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Introduction générale

Introduction générale

L’enseignement/apprentissage de l’oral est un objet d’étude a part enticre,
longtemps défini en contraste avec celui de 1’écrit, c’est I’avénement des approches
communicatives et plus récemment celles dites actionnistes qui a contribué a
concevoir 1’oral et a le décrire a partir d’aspects relatifs a : - ’ethnographie de la
communication, comme les interactions verbales et les variations culturelles de la
communication, - la pragmatique, comme les actes de paroles ainsi - qu’aux
caractéristiques non verbales d’une communication orale. Bien que nécessaire, cette
évolution a fait de I’enseignement /apprentissage de 1’oral du francais langue seconde
ou etrangére, une tache relativement ardue. En effet, la realisation de cette activité
requiert de 1’enseignant une connaissance approfondie des besoins des apprenants afin
de venir & bout de leurs difficultés ; surtout que ces derniers sont généralement plus

enclin a apprendre les aspects théoriques d’une langue que d’avoir a la pratiquer.

Ainsi, les enseignants et les chercheurs en didactique des langues se posent
constamment les questions suivantes : Quel oral enseigner ? A quel type de public ?
Quelles démarches, quelles activités adopter ? Et pour quels résultats ? Ces questions
fondamentales font de 1’oral un objet d’études complexes qui n’a cessé d’évoluer a
travers les approches didactiques et les méthodologies d’enseignement/apprentissage

du francais.

Du point de vue de la pratique, les exercices de mémorisation de listes de mots sans
contextes et hors situations ont, depuis longtemps, laissé place a des activités
langagiéres diverses qui placent I’apprenant dans des situations proches de celles de la

réalité quotidienne créant ainsi un climat d’échanges et de communication.

La classe de langue jusque la considérée comme un lieu de réalisation d’un agir
professoral prédétermine, devient un lieu d’improvisation constante de la part de
I’enseignant qui se retrouve constamment face a des situations différentes. L’exercice
d’enseigner ne se fait plus a sens unique mais devient plutét une activité d’échanges et

d’interactions complexes entre I’enseignant et les apprenants et les apprenants entre

1
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eux. La priorité est aux activités qui incitent I’apprenant a prendre la parole et a
s’exprimer, Mais aussi a échanger ses idées et ses opinions et a interagir avec les autres

a savoir I’enseignant ou ses camarades.

L’objectif d’une telle démarche d’enseignement est d’amener I’apprenant a acquérir,
entre autre, une compétence interactionnelle néecessaire et indispensable pour une
éventuelle rencontre avec I’autre ou lorsque les études que 1’on poursuit sont en langue
étrangére comme c’est le cas pour beaucoup de filieres en Algérie. En effet, les
enseignants, nous y compris, constatent qu’une fois a ’université les étudiants (toute
filiere confondue) prennent conscience de leurs lacunes quant a la compréhension et a
la production orales et de leurs difficultés a prendre la parole et a s’exprimer, ce qui les

empéche de communiquer spontanément lors d’interactions verbales.

Depuis la réforme du systeme éducatif en 2002, le francais est introduit plus
précocement et I’oral est réhabilité au méme titre que 1’écrit. La communication orale,
en plus d’étre un moyen, devient aussi un objet d’apprentissage nécessaire a acquérir

pour la réussite professionnelle et sociale.

Cette prise de conscience collective a amené les parents d’éléves, les étudiants voire
des fonctionnaires, dont le milieu professionnel exige un certain niveau de compétence
en langue étrangére, a s’orienter vers des institutions qui pouvaient répondre a des
besoins que '« école » n’a pas toujours pu satisfaire. Par consequent, un nombre
important d’éléves, d’étudiants et/ou de travailleurs adultes s’engagent a apprendre la
langue francaise en optant pour les écoles de langues qu’ils jugent plus a méme de
répondre a leurs besoins langagiers et en un temps réduit. Cet afflux a contribué a
I’accroissement du nombre d’écoles de langues en Algérie et plus particulierement a
Constantine ou I’on dénombre au moins une école de langue dans chaque quartier. Ce
sont donc tous ces constats, en particulier, qui nous ont inspirée et amenée a effectuer
cette recherche sur 1’enseignement/apprentissage de [’oral du FLE en milieu
extrascolaire. De plus, le fait que nous ayons nous-mémes enseigné dans une école de
langue, a contribué dans le choix du sujet dans la mesure ou cette expérience nous a

permis d’observer des situations et des comportements en classe que nous avons



Introduction générale

trouvé intéressants & étudier tant ils avaient une influence sur
I’enseignement/apprentissage du FLE de fagcon générale et sur celui de 1’oral en

particulier.

Dans ce travail de recherche notre intérét s’est porté sur les processus
d’acquisition de la compétence interactive et sur les roles que joue chaque interactant
enseignant et apprenant dans cette acquisition. S’il reste dépendant des savoirs et des
connaissances transmis par [’enseignant, 1’apprenant contribue consciemment ou
inconsciemment a son apprentissage en mettant en ceuvre des stratégies susceptibles de
I’aider a apprendre et a acquérir des compétences, notamment la compétence

interactive.

La présence de I’enseignant en classe est essentielle et indispensable a 1’apprentissage.
Il a le role d’intermédiaire entre les apprenants, la langue et les activités
d’enseignement. Considéreé a la fois comme vecteur de savoirs et meneur de jeu, il se
doit de trouver et de mettre en ceuvre des procédés capables d’aider les apprenants a

parvenir a cette acquisition.

Ainsi, la reflexion que nous menons dans notre these s’articule autour des questions et

des hypothéses suivantes :

1- Quelles stratégies I’apprenant met-il en ceuvre pour I’acquisition de la
compétence interactive ? A cette question nous émettons 1’hypothése selon
laquelle 1’apprenant met en place un éventail de stratégies complexes
susceptibles de lui permettre cette acquisition.

2- Par quels procédés 1’enseignant parvient-il a amener I’apprenant a s’exprimer et
a interagir ? Nous formulons I’hypothése que 1’enseignant mobilise des
stratégies communicatives ainsi que des procédés de transmission particuliers
susceptibles d’amener 1’apprenant a acquérir la compeétence interactionnelle

3- Quel est le role de la langue maternelle dans le processus d’acquisition de la
compétence interactionnelle ? Nous faisons I’hypothése que le recours a la
langue maternelle est une stratégie a part entiére et contribue a 1’acquisition de

la compétence interactionnelle.
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4- Quelles activités sont plus a méme de mener I’apprenant a interagir ? Notre
hypothése est que des activités orales comme le jeu de réles ou la discussion, de
par leur caractere ludique et leurs thématiques proches de la réalité et du
quotidien de D’apprenant, suscitent 1’intérét de l’apprenant et 1’aménent a

prendre la parole et & interagir en depit de ses difficultés.

Afin de réaliser notre recherche et de répondre a notre questionnement, nous
avons fait le choix d’effectuer notre enquéte dans une école privée d’enseignement de
langues etrangéres. En effet, ce genre d’institution a, depuis quelques années, suscité
un engouement sans précédent de la part d’étudiants toutes filieres confondues, de
parents d’éleves voire de travailleurs adultes, dont 1’objectif commun est d’apprendre a
parler le frangais. Cet afflux vers ces écoles, témoigne des besoins d’apprendre a parler
le FLE en un temps donné que seules les méthodes d’enseignement, dispensées dans
ces ¢établissements, peuvent y répondre. C’est dans cette perspective que nous avons
fait le choix de mener notre enquéte dans 1’école ULC (Universal Learning Center) qui
est une école de formation de langues étrangeéres (Francais et Anglais). Les cours y
sont dispensés a un public de différentes tranches d’age (enfants, adolescents et
adultes). Néanmoins notre intérét s’est porté sur des apprenants adultes, fonctionnaires
ou étudiants universitaires de filieres différentes. Tous ont un objectif commun ;

apprendre a parler et a communiquer en francais.

La méthode d’enseignement/apprentissage du FLE utilisée dans cette école est la
méthode Alter égo+. Une méthode récente qui s’inscrit dans I’approche actionnelle et
ou les notions de « tache » et de « projet » sont trés présentes. La place qu’occupent
les activités de productions langagiéres est dominante et les themes sont non seulement

divers et variés mais aussi inspirés de la réalité quotidienne des apprenants.

Pour pouvoir répondre a notre problématique de départ, nous avons choisi, dans un
premier temps, de faire des enregistrements oraux de séances ou se deroulent des
activités de compréhension et de production orales afin d’analyser les échanges et les
interactions verbales qui se produisent entre les participants. Notre approche s’appuie

sur les principes de 1’ethnographie de la communication en classe de langue selon
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Cambra Giné (2003), dans la mesure ou lors de notre observation non participante,
nous avons enregistré les échanges produits entre les participants (apprenants et
enseignants) lors d’activités langagiéres ce qui représente notre corpus oral qui, une
fois transcrit, a été soumis a une analyse interactionnelle, afin de mettre en exergue les
différentes stratégies que 1’apprenant met en ceuvre pour parvenir a s’exprimer, a se
faire comprendre et a échanger avec ses camarades ; mais également, les stratégies de

I’enseignant pour aider ses apprenants a atteindre leurs objectifs.

Pour analyser les stratégies utilisées par les apprenants, nous nous sommes inspirée de
plusieurs modeles de classification plus particulierement celui de Bange (1996) ainsi
que le Stratégic Self-Regulation® de Oxford (2011).

Les stratégies que les enseignants mettent en place afin d’aider et d’encourager les
apprenants a I’échange et a la production orale sont analysées a partir du modéle de
Causa (1996-2002). L’analyse de leurs pratiques de transmission s’appuie quant a elle
sur le modele de Cicurel (2013).

Nous complétons cette étude par des questionnaires destinés aux apprenants ainsi que
des entretiens avec les enseignantes observées, ce qui nous permet d’enrichir et

d’approfondir notre analyse interactionnelle.

Notre analyse est longitudinale dans la mesure ou nous avons tenté de suivre les
mémes groupes d’apprenants tout au long de leur cursus afin de pouvoir observer au
mieux leur progrés d’acquisition de la compétence interactionnelle, ainsi que les

stratégies qui y auront contribué.

Nous avons fait le choix, en accord avec notre directrice de recherche, de ne pas
subdiviser notre recherche en deux parties, a savoir, une partie théorique et une partie
analyse. Aussi, avons-nous opté pour une présentation en chapitres. Ainsi, le début de
chaque chapitre est consacré aux concepts et aux notions que nous mobilisons lors de

I’analyse de nos données.
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Notre travail est constitué de quatre chapitres, le premier est de nature introductive et
consiste a présenter les éléments fondamentaux relatifs a I’enseignement/apprentissage
de I’oral du FLE et au développement de la compétence interactionnelle en classe de

langue.

Dans le second chapitre, nous présentons notre cadrage méthodologique. Il s’agit de
décrire notre terrain d’investigation, les apprenants et les enseignantes observés, la

méthode d’enseignement ainsi que le mode de recueil de données.

Nos outils théoriques et conceptuels sont présentés au sein de nos analyses. Ainsi, le
troisieme chapitre présente le premier axe de notre analyse. Nous y abordons la notion
de stratégie en classe de langue tout en étudiant son évolution d’un point de vue
épistémologique. Nous effectuons ensuite, une synthese des travaux et des recherches
sur les stratégies en classe de langue ainsi que leur classification : Stern (1975), Ruben
(1975), O’Malley et Chamot (1985),0xford (2011) et Bange (1996). Nous procédons
enfin a ’analyse des interventions des apprenants lors des activités langagiéres afin de
mettre en exergue les stratégies mises en place dans le processus d’acquisition de la
compétence interactionnelle. L’analyse portera essentiellement sur la forme et la

fonction de ces stratégies.

Le quatrieme chapitre est consacré quant a lui, a I’enseignant de langue, sa pratique
enseignante avec ce qu’elle comporte comme stratégies qu’il met en ceuvre lors de son
exercice d’enseigner. Certains concepts et théories susceptibles de nous aider sont
présentés dans ce chapitre, notamment celui de la théorie de 1’action, de 1’agir
professoral (Cicurel 2013), ainsi que celui de stratégies communicatives

d’enseignement (Causa 2002).

Notre travail de recherche s’achéve par une conclusion générale qui comporte
des éléments de réponse quant a notre problématique de départ ainsi que quelques

perspectives didactiques.



Chapitre 1 : Oralité, interaction et compétence interactionnelle en classe de langue

Chapitre 1

Oralite, interaction et compeétence interactionnelle

en classe de langue




Chapitre 1 : Oralité, interaction et compétence interactionnelle en classe de langue

En didactique de I’oral, les chercheurs s’accordent a dire que la compétence a
communiquer oralement s’acquiert en situation d’interaction et que c’est en
communiquant que I’on apprend a communiquer. Si tous, se rejoignent dans cette
affirmation, quelques interrogations restent, toutefois, sans réponse unanime. En effet,
I’objet méme « oral » est souvent sujet de controverse et donne lieu & des pratiques
pédagogiques souvent aléatoires. Dans le but de dissiper le flou autour du concept
méme d’ «oral », certains chercheurs ont tent¢ de le définir en tant qu’objet
d’enseignement/apprentissage, d’apporter des ¢léments d’éclairage quant a son
fonctionnement et a mettre en exergue des démarches didactiques susceptibles de
faciliter sa manipulation et son acquisition en classe.

Dans ce premier chapitre et aprés avoir donné un bref apercu des aspects généraux de
I’enseignement de 1’oral en classe de langue, des difficultés qu’il présente en tant
qu’objet d’enseignement, nous aborderons la notion d’interaction en classe de langue

et son statut de moyen /objet d’acquisition de la compeétence interactionnelle.

1. De P’oral a Poralité

Dans le domaine de la linguistique et de la sociolinguistique, 1’entrée en vigueur
de la théorie des actes de langage a redonné a I’oral sa légitimité, car longtemps
marginalisé au profit de I’écrit. L’analyse du discours représentée par 1’école anglo-
saxonne a également contribu¢ a son essor et sa contribution s’est traduite par une
tentative de définition du concept de ’oral et son intérét s’est essentiellement porté sur
ses genres discursifs.

En didactique des langues, ’oral est un objet complexe « derriére lequel se cachent
des réalités variées, selon les contextes éducatifs. » (Weber C., 2013 : 5)

Il est également connu pour étre « fugace, difficile a observer, mal connu,
imprévisible » (Lébre-Peytard 1990, Nonnon 1999, Maurrer 2003, in. Weber C., 2013 : 5)
En effet, I’oral est connu pour son caractere particulier qui se traduit par ses aspects
phoneético-prosodiques et sa syntaxe spécifique qui le distinguent ainsi de 1’écrit. 11 est
aussi régi par des regles sociales et des contextes communicationnels dans lesquels il

s’effectue. A cela s’ajoute les aspects affectifs et émotifs des échanges a I’oral et qui
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sont véhiculés soit a travers la voix (I’intonation) soit a travers le corps (regards,
gestes, mimiques).

Le caractéere multidimensionnel de [’oral (linguistique, pragmatique, discursif,
phonétique, etc.) a fait que depuis quelques années certains chercheurs lui préferent le
terme d’ « Oralité » (Weber C., 2013). Cette nouvelle terminologie trouve sa légitimité
dans le fait que I’oral « fait intervenir la voix le corps, ainsi que les nombreux
parametres paraverbaux reliés aux éléments linguistiques, prosodiques et
énonciatifs. » (Weber C., 2013: 8). Il s’agit donc de faire de I’apprenant un sujet
parlant, qui doit étre capable d’utiliser le langage pour apprendre, comprendre et
s’exprimer.

Définir I’oral doit prendre appui, selon Weber (2013), sur plusieurs parametres. En

effet, selon I’auteure

«On parle de «pratiques linguistiques» ou « langagieres », mais aussi
d’interactions verbales ou de prise de parole pour désigner [’activité
langagiére, pratique sociale a part entiére. Autrement dit, il faut tenir compte
des transformations qui sont supposées se produire dans les formes, les genres,
les représentations et les rapports que ces discours entretiennent entre les
sujets. » (Weber C., 2013 : 15)

Ainsi, I’oral ne se résume pas a un éventail de mots a apprendre, il n’est pas non plus
une étape préparatoire de I’écrit. L’oral est a envisager et a appréhender comme étant
un ensemble d’interactions verbales, de pratiques linguistiques ou langagiéeres. Cela
dépend de la nature et du genre du discours émis et de la discipline de référence
(linguistique, sociolinguistique, didactique etc.). L’auteure, préfére la notion de
dynamique langagiere qui recouvre selon elle toutes les situations et toutes les
disciplines confondues.

Concevoir 1’oral comme compétence enseignable a permis de dégager par quelles
modalités 1’enseignant et 1’apprenant peuvent le cerner. Des activités ont été ainsi
développées en classe de langue permettant aux apprenants de construire et de
développer des habiletés verbales.
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2. Démarches didactiques pour I’enseignement/apprentissage de I’oral en
classe de langue

Méme si 1’oral est considéré depuis maintenant quelques années comme objet
d’enseignement a part enticre et au méme titre que 1’€crit, les activités pédagogiques
pour I’acquérir sont plus récentes et ne se résument plus aux listes de mots sans
contextes que les apprenants devaient apprendre par cceur. Au contraire, elles exigent
la contribution et la collaboration actives des deux interactants de la classe de langue a
savoir 1’enseignant et I’apprenant mais aussi 1’utilisation d’un matériel pédagogique
spécifique a cet enseignement/apprentissage.

Pour qu’une activit¢ pédagogique contribue a 1’acquisition d’une compétence a
communiquer et a intéragir oralement, elle doit susciter 1’intérét des apprenants a
travers soit son aspect ludique comme le jeu de réles ou a travers son contenu
thématiqgue comme le débat ou la discussion. Ces activités doivent amener les
apprenants a prendre la parole et dépasser leurs difficultés quelle qu’en soit la nature
(lexicale, morpho-syntaxique, phonétique, etc.)

L’apport des méthodes communicationnelles et plus récemment les méthodes
actionnelles, a permis d’appréhender I’enseignement de 1’oral, et ce a tous les niveaux,

a partir d’activités diverses que nous tentons de présenter ci-0essous :

2.1.  Activités de compréhension orale

La compréhension lors d’un échange oral n’est pas une tache facile pour I’enseignant
qui peine a savoir si son public d’apprenants a compris ou pas, s’il doit recommencer
et tenter une autre explication et de ce fait prendre du retard dans le programme ; ou
simplement poursuivre au risque de ne travailler qu’avec un nombre réduit
d’apprenants. Mais également pour 1’apprenant pour qui I’incompréhension peut se
révéler étre un obstacle I’empéchant ainsi de participer aux échanges avec son
enseignant et ses pairs. De plus, une telle situation donnerait lieu a une monotonie en
classe ralentissant ainsi la dynamique et le rythme du déroulement d’une activité.
Comprendre ’autre lors d’un échange oral est donc indispensable et indissociable a la
production orale et c’est dans cette optique qu’il existe quelques activités susceptibles

d’aider a la compréhension orale.

10
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Dans le cadre de ’approche actionnelle, les méthodes communicationnelles ont
actualisé les activités de compréhension de I’oral. Ces derniéres ont depuis, intégré
comme support pédagogique, des documents sonores pour accompagner les séquences
didactiques. Pour les apprenants c’est aussi un moyen d’entrer en contact avec la
langue cible a travers des accents, des intonations ou expressions idiomatiques qui
caractérisent les locuteurs natifs.

Le contenu de ces documents sonores peut étre représentatif de la vie quotidienne
(réserver une chambre dans un hotel ou une table dans un restaurant) il peut aussi
s’agir de chansons, d’extraits d’émission de radio, d’interview d’une célébrité, etc.

Le contenu de ces documents dépend de plusieurs paramétres : le public visé, ses
besoins et le contexte de formation (école élémentaire, université, institut de formation
en langues étrangeéres, etc.)

Par ailleurs, il peut étre question de travailler sur des contenus lexicaux, phonétiques,
thématiques ou socioculturels.

Selon Tagliante (2006), la compréhension orale (a partir de document sonores ou de
productions langagiéres des participants a un échange oral) nécessite de la part de
I’enseignant la mise en place d’activités spécifiques et de la part de 1’apprenant des

comportements particuliers que nous citons ci-dessous :

- Une écoute active : elle demande de I’auditeur-apprenant une concentration
pendant I’écoute d’un document sonore ou d’un échange, aprés quoi il
sera « (...) prét a reformuler pour vérifier qu’il a bien compris et qu’il cherche
a anticiper sur la suite de ce qui va étre dit. » (Tagliante C., 2006 : 101)

- Une prise de notes : la prise de notes est un comportement qui n’est pas inconnu
a un apprenant de langue étrangere dans la mesure ou c’est une initiative a
laquelle il s’est habitué¢ en langue maternelle dans une situation du quotidien
comme noter le numéro de téléphone de quelqu’un ou dans une situation
d’apprentissage comme prendre des notes pour un cours. La prise de notes est
aussi considérée comme une stratégie d’apprentissage (O’Malley & Chamot,
1990 ; Oxford, 1990 ; Germain, 1996 ; Cyr, 1998 ; etc.) et que I’apprenant met

en ceuvre aussi bien pour la compréhension orale que pour la compréhension et

11
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expression écrites. L’usage de cette stratégie différe d’un apprenant a un autre :
il peut s’agir d’abréviations, de mots clés, de symboles etc.

- La discrimination auditive : en langue étrangére ou seconde, une bonne
prononciation peut contribuer a la compréhension d’un discours oral. par
contre, une mauvaise prononciation peut altérer le sens d’un énoncé amenant

ainsi ’auditeur a une incompréhension voire un quiproquo ou un malentendu.

Les activités de compréhension de I’oral’ sont celles ou 1’apprenant est appelé en
premier lieu & : repérer la situation et identifier qui parle ? A qui ? De quoi ? Quand ?
Ou? Comment ? Etc. Ces questions sont pour 1’auditeur-apprenant un premier pas
vers la compréhension du contenu du document sonore.

En second lieu, repérer des mots et observer 1’organisation du discours en aidant les
apprenants a repérer des mots clés en rapport avec le theme, ce qui contribue a leur
compréhension du contenu du document. Il incombe a I’enseignant lors de son
discours d’attirer I’attention des apprenants et de la maintenir en ayant recours par
exemple a des marqueurs chronologiques comme : tout d’abord, ensuite, puis,
enfin...qui leur permettent a chaque fois de rester attentifs a ce qui suit. C. Tagliante
déclare d’ailleurs que «cette attitude d’éveil renforce son désir (I’apprenant)

d’élucidation du sens » (Tagliante C., 2006 : 103)

2.2. Activités de production orale

Enseigner et apprendre a produire et a s’exprimer oralement n’est pas une tiche aisée.
Elle exige de I’enseignant d’aller au-dela du travail sur 1’aspect formel de la langue
(aussi important et essentiel soit-il) et de privilégier toute activité susceptible de
permettre a I’apprenant 1’acquisition de la compétence a interagir oralement.

Plusieurs activités pédagogiques, parfois ludiques (les jeux de réles), a caractére
interactif peuvent étre proposées en classe de langue pour créer un climat d’échanges
et encourager les apprenants a prendre la parole et a interagir avec leurs pairs. Mais

aussi, elles permettent le renforcement des savoirs et savoir-faire acquis préalablement.

! Cette démarche est tirée de I'approche globale d’un document sonore proposée par Christine Tagliante,
2006 : 101-102.

12
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Une activité propice a 1’acquisition de la compétence a communiquer oralement est
selon Waring (2011), une activité qui :
- Fournit aux apprenants des occasions de prendre la parole de leur propre
initiative.
- Permet & I’apprenant d’ouvrir des parenthéses et de changer ou donner une
autre direction au theme.
- Favorise les productions orales spontan¢es plutdt que la répétition d’énoncés
préalablement fournis.
- Comporte « ['usage d’'une variété d’actes conversationnels. » (Waring, 2011,
in. Larsson-Ringqvist E., & Sundberg A., 2013 : 37)

Parmi les activités de production orale, nous pouvons citer :

2.2.1. La petite conversation

Elle intervient en geénéral en début de cours aprés les salutations et les rituels
d’ouverture. L’enseignant peut demander, par exemple, I’humeur du jour des
apprenants qui suscitera leur prise de parole et I’ouverture ainsi d’un champ
d’interactions et d’échanges. L’oral y est spontané dans la mesure ou il n’ya pas eu de
préparation a ’avance de la part des apprenants. Le contenu est souvent en rapport

avec le vécu des apprenants.

2.2.2. La discussion
Une discussion est provoquée a partir d’'un document sonore ou écrit consultés en
classe ou au préalable a la maison. L’oral n’y est donc pas spontané mais prépare, en

outre le contenu y est savant.

2.2.3. Le débat

Il s’agit d’un genre discursif particulier aux rituels et aux regles spécifiques. Il
s’organise autour d’un certain nombre de participants ou d’interactants qui sont
appelés a respecter une alternance des tours de parole et de ne pas empiéter sur le
temps imparti a chacun. Le débat a lieu en présence d’un public et se déroule sous le

contrdle et la surveillance d’un modérateur (I’enseignant) qui joue le role d’un arbitre

13
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qui veille au bon déroulement du débat. Le théme y est établi au départ et I’objectif est
d’améliorer la capacité des apprenants a argumenter et ainsi a convaincre.

En didactique des langues étrangéres en général et en classe de langue étrangere en
particulier, I’activité de débat est une pratique courante connue de 1’enseignant et des
apprenants, ils s’y prétent souvent. Le débat dans ce contexte peut avoir plusieurs
finalités : il peut créer un climat propice aux échanges et aux interactions entre les
apprenants qui ont I’occasion de prendre la parole de maniere spontanée, d’exprimer
leurs idées et leurs opinions sur un sujet donné. De plus, ils réinvestiront leurs savoirs
(linguistiques, discursifs etc.) acquis préalablement afin de les tester en situation. J.-F.
De Pietro considére que le débat en classe de langue « (...) se préte bien au travail a
partir de productions initiales des éleves, dans la mesure ou ce genre textuel partage
certains aspects constitutifs (comme la réfutation ou la justification) avec des

pratiques sociales (...) (discussions, requétes disputes). ». (De Pietro J.-F., 2002 : 8)

2.2.4. Le jeu de roles

Il s’agit d’un jeu de simulation ou les participants incarnent des personnages (réels ou
fictifs) et dont les caractéristiques sont souvent definies dans la consigne et mettent en
scene des situations authentiques proches de celles de la vie quotidienne.

En classe de langue étrangére, le jeu de rbles est une activité interactionnelle tres
souvent pratiquée et aussi trés appréciée par les apprenants. Son caractére ludique crée
un climat de détente et de création ou 1’apprenant apprend en s’amusant oubliant ainsi
le caractére formel du contexte de la classe.

En plus de créer des situations de communication concretes en classe, le jeu de roles
développe la compétence interactionnelle des apprenants prenant appui sur leurs
compétences linguistique, pragmatique, sociolinguistique et culturelle qu’ils
développent par la méme occasion. Le jeu de rdles les prépare aussi a des interactions
sociales authentiques et a d’éventuels échanges avec des locuteurs natifs. Cette activité
développe également, selon ses concepteurs, le sens de créativité et d’imagination des
apprenants. Le jeu de rbles se déroule en trois temps : la présentation de la consigne (le
theme, distribution des roles, etc.) La préparation du jeu et enfin la simulation. Le rdle
de I’enseignant est de veiller au bon déroulement du jeu, au respect des consignes et
d’apporter son aide s’il est sollicité par les apprenants.

14
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2.2.5. La simulation globale

Selon son concepteur F. Debyser (1986), la simulation globale est :

« un protocole ou un scénario cadre qui permet a un groupe d’apprenants

(...) de créer un univers de référence, un immeuble, un village, une file, un

cirque, de [’animer de personnages en interaction et d’y simuler toutes les

fonctions du langage que ce cadre, qui est a la fois un lieu théme de

reférence et un univers de discours, est susceptible de requérir. »

(http://www.ac-grenoble.fr/casnav/accueil/enseigner-FLE
FLS/index.php?post/2011/02/14/Les-simulations-globales)

Il s’agit donc d’une activité de communication interactionnelle dont le but est

d’enseigner et d’apprendre le FLE et d’amener les apprenants a une prise de parole

spontanée. Contrairement au jeu de roles il n’y a pas de consignes de départ

concernant le théme ou les personnages mais c’est aux apprenants eux-mémes de

construire le scénario. L’activité de « I’immeuble » en est un exemple. 11 s’agit pour

les apprenants d’imaginer un immeuble avec tous ses locataires chacun avec sa

personnalité, son vécu, ses sentiments etc. Leurs taches est d’animer ces personnages,

de créer et d’imaginer des situations du quotidien dans lesquelles ils participeront et

qui sont régies par des interactions sociales et communicationnelles que les apprenants

doivent élaborer. Les simulations globales permettent

« des mises en situation véritables, pendant lesquelles la langue sera

envisagée comme un outil et non plus comme un objet de savoir. C’est la

situation qui définit les besoins linguistiques des apprenants et non pas

[’enseignant (...) Les simulations globales se prétent facilement a

Uinterdisciplinarité et, pour se développer, doivent s’appuyer sur la

recherche et [’exploitation de documents et ressources en tout genre. »

(http://www.ac-grenoble.fr/casnav/accueil/enseigner-FLE-
FLS/index.php?post/2011/02/14/Les-simulations-globales)

Toutes les activités citées plus haut ont pour point commun de créer un climat

d’échanges et d’interactions entre pairs et d’amener I’apprenant de langue a prendre la
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parole et a interagir. Dans cette perspective, il est nécessaire d’appréhender la notion
d’interaction en classe de langue et d’en comprendre la forme et la fonction.

3. L’apport de la perspective interactionniste a I’enseignement de 1’oral

3.1. La notion d’interaction en classe de langue

L’interaction en classe de langue est co-construite par les participants qui : cooperent,
négocient et « (...) exercent les uns sur les autres un réseau d’influences mutuelles. »
(Kerbrat-Orecchioni, 1990: 17). C’est cette co-construction qui donne a cette
interaction un caractére social. Cependant, I’interaction en classe de langue se
distingue de I’échange social de par un certain nombre de caractéristiques qui
correspondent selon Vion (1992) ala complémentarité/non complémentarité, a la
coopération/compétition, des finalités externes et internes.

Ala suite des travaux de Vion et en s’appuyant sur les approches interactionnistes et
I’analyse conversationnelle, Cambra Giné (2003) considére, a la fois, 1’interaction en
classe de langue comme étant « spécialisée » pour ce qu’elle réunit de verbal et de non
verbal. Elle est « asymétrique » et ce déséquilibre est justifié par la présence d’un
participant expert qui détient le savoir et qui le transmet a un ou plusieurs participants
novices qui apprennent. Les chercheurs de 1’école de Palo Alto (1972) utilisent les
termes de « place haute » et « place basse » et qui correspondent respectivement a la
place de I’enseignant et a celle de I’apprenant.

L’interaction verbale en classe de langue est également institutionnalisée et formelle
dans la mesure ou elle s’effectue dans un contexte officiel, qui est régi par un
ensemble de régles qui lui appartiennent et qui porte « (...) des marques linguistiques
montrant qu’il ya transmission de savoir. » (Cicurel F., 2011 : 22)

Cette finalité de transmettre un savoir fait de I’interaction en classe de langue : « Un
prototype de la communication didactique » (Cicurel F., 2011 : 21)

L’interaction en classe de langue s’effectue selon une dynamique interactionnelle
spécifique, dont les participants occupent des places et des rdles particuliers et qui

donnent ainsi a I’interaction son caractére exolingue.

3.2. Typologie de I’interaction en classe de langue
Selon G. Holtzer (1993), les interactions en classe de langue peuvent étre soit
didactiques soit autonomes
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3.2.1. L’interaction didactique
Ce sont les interactions dont 1’objet concerne la langue. Il peut s’agir d’explications
autour des éléments de la langue (lexique, grammaire etc.) des questions et des

interventions des apprenants en situation d’incompréhension etc.

3.2.2. L’interaction autonome
Ce sont des interactions dont le but est la communication. Dans cette catégorie G.
Holtzer (1993) distingue trois types de communications :

e La communication-reproduction : lorsqu’il s’agit de mémoriser et de reproduire
des énoncés ou des dialogues.

e La communication semi-dirigée : lorsqu’il s’agit de reformuler des énoncés ou
des dialogues.

e La communication autonome : dans ce troisiéme type, I’apprenant a plus de
liberté¢ d’expression, il participe de fagon autonome aux débats, jeux de rdles
etc.

Cependant, il arrive souvent qu’un discours didactique ait lieu pendant des interactions
autonomes, ou I’inverse comme le souligne A. Mahieddine (2009) :

« Le discours meétalinguistique peut aussi apparaitre au cours des interactions
communicatives (par exemple, au cours d’un débat) lorsque, par exemple, |’apprenant
sollicite ’enseignant pour comprendre le sens d’'un mot. Nous rejoignons ici la notion
de "bifocalisation" proposée par P. Bange (1987). Enfin, il est a noter que les
interactions didactiques peuvent elles aussi comporter des moments de communication
autonome et authentique. C’est le cas par exemple lorsque [’apprenant intervient au
cours d’une activité grammaticale avec des énoncés tels que :

— Monsieur, c’est quoi un adjectif épithéte ?
— Monsieur, est-ce que je peux corriger ’exercice ? » (Mahieddine A., 2009 : 30-31)

3.3. L’interaction : Rdles et places des participants

Dans le cadre de I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere, les participants
aux échanges verbaux ont soit I’objectif d’enseigner la langue cible soit celui de
I’apprendre. Ces deux objectifs déterminent le rdle et la place de chacun des

interactants.

17



Chapitre 1 : Oralité, interaction et compétence interactionnelle en classe de langue

La notion de « rdle » renvoie a ce que Cicurel (2011) appelle « des comportements
langagiers spécifiques » qui, selon elle, sont: «(...) mis en auvre de facon
relativement ritualisée dans la relation avec un autre participant dans une situation
donnée » (Cicurel, 2011 :27)

Toujours selon cette spécialiste, un role est une «identité discursive » a laquelle
chaque participant s’identifie et qui le distingue d’un autre.

Dans une classe de langue et pendant le déroulement d’une lecon, deux places se
dégagent : celle de I’enseignant ; participant expert qui détient le savoir et qui, par un
comportement verbal ou non, le transmet. Face a lui, un ou plusieurs participants non

experts : les apprenants.

e L’enseignant :

La place qu’occupe ’enseignant dans 1’espace classe et son statut de vecteur de savoir
font de lui le « foyer d’attention » (Goffman 1987). De plus, ce qui le distingue des
autres participants c’est son comportement langagier et son aspect pragmatique. En
effet, dans le discours de ’enseignant la structuration des actes de paroles differe de
celle de I’apprenant, on retrouve ainsi, fréquemment, des injonctions comme répondez,
écrivez, parlez etc. Il lui revient donc le pouvoir de donner des ordres auxquels
I’apprenant est tenu d’obéir. Il donne et reprend la parole, il distribue et organise les
tours de parole dont il détient souvent le monopole.

Cependant et dans certains cas, se produit le phénomene du « glissement
énonciatif »ou de « [’emprunt d’une place énonciative » (Cicurel 1994) et qui se
produit lorsqu’en voyant la difficult¢ d’un apprenant a produire, I’enseignant lui
emprunte son je pour poursuivre ou finir son énoncé : « [’enseignant se substitue a
[’apprenant, se glisse dans son je pour lui permettre de produire son énoncé. ».

(Cicurel F., 1994 : 4)

e L’apprenant:
Si I’enseignant est celui qui donne les consignes et fait des injonctions, le role de
I’apprenant, et selon le contrat didactique, est d’accepter d’y répondre et de coopérer.
Selon F. Cicurel (2011), le comportement interactionnel de 1’apprenant se caractérise

par :
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» Une prise de parole régie et controlée soit par 1’enseignant soit par le contexte
institutionnel.

> Des productions langagiéres dont le contenu et la forme doivent étre adaptes au
contexte de communication.

» Un temps de parole qu’il ne doit pas dépasser afin d’éviter d’empiéter sur celui

des autres interactants et de perturber ainsi le déroulement de 1’interaction.

Ces caractéristiques sont donc une preuve de I’engagement de 1’apprenant a
I’interaction.

Ces roles et ces places bien étiquetés témoignent, selon F. Cicurel (2011) d’une
certaine «rigidité » de I’interaction en classe de langue mais que les participants
tentent de rendre plus « flexible ». (ibid : 32 — 33). Il peut parfois s’agir de manifester
une certaine résistance et enfreindre le contrat didactique comme lorsque les énonceés
perdent leurs caractéres didactiques et deviennent plus personnels, pour F. Cicurel
(1994) il s’agit de « personnalisation de [’échange ».

Méme s’il nous parait essentiel d’apporter des ¢léments définitoires a 1’interaction
verbale en classe de langue en tant que moyen et cadre d’acquisition d’une langue
étrangeére, il va de soi qu’in ne faut pas perdre de vue, pour autant, notre objectif de
recherche qui est celui d’appréhender ’interaction verbale comme objet et non pas

comme outil d’acquisition.

3.4. L’interaction : objet d’acquisition

Dans son article hommage a A. Giacomi et intitulé Interaction : lieu, moyen ou objet
d’acquisition ? M. Mattey (2010) a la suite de Berthoud et Py (1993), Gajo et
Mondada (2000) et Jeanneret et Py (2002), considérent qu’en plus d’étre un lieu et un
moyen d’acquisition d’une L2, I’interaction en classe de langue est également objet
d’acquisition. M. Mattey déclare a ce propos que :

« Apprendre a communiquer devient synonyme d’apprendre a interagir de
maniére adéquate, ou si [’on veut a pouvoir tenir de mieux en mieux son role
de locuteur compétent, non pas en produisant des phrases bien formées mais
en pouvant enchainer/rebondir sur les propos de [’interlocuteur, introduire de
nouveaux sujets de conversation, défendre son point de vue, etc. les objets
linguistiques auxquels s’ intéressent les interactionnistes ont ainsi changé de
nature au fur et a mesure que la pragmatique et [’analyse de ’interaction sont
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devenues centrales dans leur maniere d’appréhender la langue et les
phénomeénes langagiers.(...) il ne s’agit plus d’évaluer des « fautes de
langue » mais des comportements interactionnels plus ou moins adequats. »
(Mattey M., 2010 : 9)
Souvent considérée comme lieu et moyen d’acquisition d’une L2 (Cicurel 1992, Bigot
2002, Cambra Giné 2003), I’interaction est appréhendée comme objet d’acquisition
lorsqu’elle devient une compétence a acquérir. En effet, la compétence interactionnelle
est la compétence a interagir. L’intérét pour les éléments linguistiques a laissé place a
d’autres préoccupations de nature pragmatique et discursive.
Méme si ’interaction est un moyen a travers lequel s’acquiert une langue étrangere ou
seconde, dans notre travail de recherche il s’agit d’appréhender I’interaction verbale en
tant qu’objet d’acquisition. Nous tenterons plus explicitement de comprendre et de
cerner par quels mécanismes s’acquiert la compétence interactionnelle et le role de

I’enseignant et de 1’apprenant dans cette acquisition.

4. La compétence interactionnelle

Mise en avant par le CECR en 2001, la compétence interactionnelle est devenue
I’objet de recherche dans le domaine de I’acquisition des langues étrangéres et
secondes. La capacité a interagir avec I’autre devient ainsi une compétence au méme
titre que les compétences a comprendre et a produire a I’oral comme a 1’€crit.

Bien que les théories de I’acquisition des langues secondes et étrangeres, les courants
interactionnistes ainsi que les travaux en analyse conversationnelle aient fait du
fonctionnement des interactions verbales leur objet d’investigation, il reste néanmoins
difficile de retrouver dans leurs contributions, des définitions et acceptions de la
compétence a interagir.

Cependant, notre investigation est centrée essentiellement sur les stratégies mises en
ccuvre par les participants dans une classe de langue pour I’acquisition de la
compétence interactionnelle, il est donc nécessaire de comprendre la nature de cette

compétence et d’apporter des ¢léments d’éclairage autour de ce concept.
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Nos recherches nous ont conduite & une étude? menée par E. Pochon-Berger et

S. Pekarek-Doehler (2011) dans le cadre de la linguistique du discours et de
I’acquisition et intitulée : Le développement de la compétence d’interaction en langue
seconde : une comparaison entre deux groupes d’apprenants du francais.

Dans cet article, les auteures proposent, en s’appuyant sur les travaux en analyse
conversationnelle d’orientation ethnométodologique®, une définition de la compétence
interactionnelle :

« Nous définirons la compétence d’interaction comme consistant d’un
ensemble de meéthodes grace auxquelles les interlocuteurs organisent les
échanges verbaux et se rendent cette organisation mutuellement
reconnaissable(...). Les méthodes au sens ethnométhodologique du terme
(Garfinkel, 1967) sont des procédés systématiques, routinisés, par lesquels les
membres d’un groupe gerent les détails des rencontres quotidiennes, telles
qu’ouvrir une conversation, accomplir un désaccord, changer de tour de
parole ou ouvrir/clore une conversation. Ces procédés reposent sur un
ensemble de savoirs et de savoir-faire hautement adaptatifs et éminemment
sensibles aux contextes de leur déploiement, parmi lesquels le langage joue un
role clé. Acquises a travers [’expérience pratique, les méthodes sont partagées
par les membres d’un groupe (d’ou le préfixe ethno), ce qui leur confere un
caractére reconnaissable et rend dés lors possible la coordination des
conduites mutuelles des interactants. Les méthodes relévent ainsi de la
compétence qui permet aux sujets de participer aux interactions sociales
(Garfinkel 1967). » (Pochon-Berger E. & Pekarek-Doehler S., 2011 : 244-245)

Cette définition que les auteures qualifient de « praxéologique » considere donc la
compétence interactionnelle comme une action sociale ou un ensemble de pratiques
exécutées en groupe et ou le contexte joue un réle déterminant.

La compétence a interagir représente 1’un des aspects les plus importants de
I’acquisition d’une langue étrangére et son acquisition se réalise en situation
d’interactions verbales car il est connu que 1’on apprend pour communiquer, et on
communique pour apprendre. Il incombe donc, dans un premier temps, a 1’enseignant
d’encourager ses apprenants a prendre la parole et a participer aux échanges verbaux
en classe. En second lieu, a I’apprenant d’accepter de s’engager et de participer a ces

échanges.

? Cette étude consiste 3 comparer deux groupes d’apprenants suisses 'un d’un niveau avancé, I'autre d’un
niveau intermédiaire a partir d’une pratique langagiére qui est la gestion du désaccord afin d’identifier la
nature de la compétence interactionnelle et d’en comprendre et d’analyser le développement.

3 Représentés essentiellement par le CA-SLA : Conversation Analysis in the field of Second Language Acquisition
(Firth & Wagner 2007)
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4.1. Les composantes de la compétence interactionnelle
Elles sont, selon le CECR (2001), au nombre de trois sous compeétences :

4.1.1. Les competences linguistiques

Il s’agit des compétences en grammaire, lexique, phonétique, sémantique etc.

4.1.2. La compétence sociolinguistique

« [elle] renvoie aux parameétres socioculturels de [’utilisation de la langue.
Sensible aux normes sociales (regles d’adresse et de politesse, régulation des
rapports entre générations, sexes, statuts, groupes sociaux, codification par
le langage de nombre de rituels fondamentaux dans le fonctionnement d 'une
communauté), la composante sociolinguistique affecte fortement toute
communication langagiére entre représentants de cultures différentes »
(CECR, 2001 in. Mahieddine A., 2009 : 18)

4.1.3. La compétence pragmatique

« [elle] recouvre [’utilisation fonctionnelle des ressources de la langue
(réalisation de fonctions langagieres, d’actes de parole) en s ’appuyant sur
des scénarios ou des scripts d’échanges interactionnels. Elle renvoie
également a la maitrise du discours, a sa cohésion et a sa cohérence, au

repérage des types et genres textuels, des effets d’ironie, de parodie »
(Mahieddine A., 2009 : 18).

4.2. L’évaluation de la compétence interactionnelle

Selon Kerbrat-Orecchioni (1992), I’évaluation de la compétence interactionnelle
s’effectue a partir des critéres suivants : les tours de parole et leur durée, le choix des
themes, les questions posées et les interruptions. lls permettent de vérifier le degré
d’implication et d’engagement des participants a D’interaction car ce sont les
incitations des enseignants a prendre la parole et la participation des apprenants, qui

permettent d’évaluer le degré d’acquisition de la compétence a interagir.

4.2.1. Les tours de parole
La réalisation d’une interaction verbale dépend du mécanisme d’alternance de tours de
parole et ou les participants parlent a tour de réle et deviennent alternativement

émetteurs et récepteurs.
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4.2.2. La durée de parole
Elle est significative a la fois du degré d’incitation de ’enseignant a la parole et du

degré d’engagement de I’apprenant a la parole.

4.2.3. Le choix thématique
Il regroupe :

- les themes impersonnels, sont ceux issus des textes du manuel et imposés par les
programmes, ou des themes geénéraux qui relevent de Dactualité a titre
d’exemple.

- les themes personnels qui relévent de la vie personnelle des participants a
I’interaction, leurs habitudes quotidiennes, leurs expériences, leur entourage,
leurs projets etc.

- les thémes langagiers qui portent sur la langue cible et ses régles.

4.2.4. Les questions posées
Tout comme le principe de classification des themes, les questions posées sont
catégorisees en question impersonnelles, questions personnelles et questions

langagieres.

4.2.5. Les interruptions

Elles se traduisent par les moments ou I'un des participants a 1’interaction coupe la
parole de son interlocuteur. Elles permettent d’évaluer le degré de respect du droit de
parole de 1’autre lorsqu’il s’agit de I’enseignant. Dans le cas contraire, elles sont
significatives d’une participation active des apprenants.

Dans le cadre de I’acquisition de la compétence interactionnelle, ces critéres
permettent non seulement d’évaluer le degré d’incitation et d’encouragement de
I’enseignant a la prise de parole mais ¢également le degré d’engagement et de

participation de 1’apprenant aux interactions verbales.

5. Difficultés liées a I’enseignement de ’oral

Enseigner 1’oral est une tache complexe car elle met I’enseignant face a des
difficultés qui nécessitent d’étre identifiées, ce qui contribuerait a trouver par quels
moyens y remédier et a faciliter ainsi I’acquisition de la compétence a interagir

oralement. Parmi les difficultés auxquelles se trouve confronté 1’enseignant du FLE :
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son caractére non observable et de ce fait, difficile & analyser par le chercheur. A ce
sujet C. Weber déclare : « Nous avons a faire a une activite mentale a laquelle nous
n’avons pas directement acces, sauf par des marqueurs. » (Weber C., 2013 : 12).
S’ajoutent a cela : « les parametres qui interviennent dans [’interprétation d’un énoncé
oral sont nombreux et concomitants : aux éléments syntaxiques et sémantiques, il faut
ajouter notamment [’intonation, la prosodie, les variations de débit, les pauses...ces
parametres peuvent étres décisifs pour [’interprétation d’un énoncé, sans étre pour
autant facile a decrire sans instruments technologiques compliqués. » (Garcia-Debanc
C. & Delacambre 1., 2001 : 6), sans oublier les aspects psychologiques et affectifs qui
influencent les productions langagicres de I’apprenant rendant, plus complexes, leur
observation et leur analyse.

Pour I’enseignant de 1’oral du FLE, il existe une autre difficulté et pas des moindres,
celle d’étre face a un public renfermé et qui refuse de communiquer. La difficulté est
d’amener ces apprenants a prendre la parole et a interagir. En effet, certains d’entre
eux éprouvent des difficultés a prendre la parole en public, dues soit a un manque
lexical soit a leur nature réservée ou timide. L’enseignant doit donc endosser non
seulement le r6le du pédagogue et trouver quels moyens contribueraient a dépasser
leurs lacunes, mais aussi le role de psychologue pour les amener a dépasser leur
timidité.

Dans une classe de langue, ’enseignant de I’oral du FLE est face a des apprenants
différents avec des besoins spécifiques a chacun. Un étudiant en médecine, par
exemple, aura des besoins différents de ceux d’un migrant qui vise a apprendre la
langue pour s’intégrer. S’ajoutent a cela des pratiques sociales de reférence qui, selon
les chercheurs en sociolinguistique et en didactique du FLE, influencent les pratiques
langagiéres et donnent lieu a des variations linguistiques plagant ainsi 1’enseignant
devant la problématique : quel oral enseigner ?

Concernant ’évaluation de 1’oral : lors de I’activité d’évaluation de de productions
langagiéres, 1’enseignant est confronté a des obstacles et des difficultés quantitatives et
qualitatives. En effet, il y a d’abord, I’effectif des apprenants dans une classe et dont
I’enseignant doit évaluer les productions orales, tache qui demande beaucoup de

temps. Ensuite, du point de vue qualitatif, le contenu des productions langagieres des
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apprenants : faut-il en évaluer les compétences linguistiques? Lexicales? Ou
sémantiques ? Ou bien le degré de participation ? Et dans ce cas, il ne s’agit que
d’évaluer les fragments d’une communication orale monopolisee par les interventions
constantes de 1’enseignant, que Garcia-Debanc et Delacambre comparent d’ailleurs a
« un monologue a plusieurs voix » (Garcia-Debanc C., Delacambre 1., 2001 : 8).

L’évaluation de 1’oral peut-elle aussi se contenter que sur des activités telles que les
débats, les exposés oraux et/ou les jeux de rdles ? Ces activités sont-elles vraiment
suffisantes ? Autant de questions qui font de I’enseignement de 1’oral du FLE un objet

complexe.

6. Travaux et recherches sur I’enseignement/apprentissage de I’oral du FLE en
Algérie

Que cela soit en sociolinguistique, en analyse du discours ou en didactique des

langues, les pratiques discursives en classe ou en dehors ont suscité I’intérét de

beaucoup de chercheurs. Nous avons tenté, ci-dessous, de faire une synthese des

travaux menés autour de la question de 1’enseignement/apprentissage de 1’oral en

Algérie. Cette synthése ne prétend pas étre exhaustive, nous ne présentons que certains

travaux ayant un rapport direct avec notre problématique de recherche.

En 2012, et dans le cadre de la didactique de I’oral, fut présentée une thése intitulée :
Valorisation de !’oral dans les nouveaux programmes de FLE au secondaire
algérien. Enjeux et perspectives de R. Benamar, université de Tlemcen, dans laquelle
ont été analysés les nouveaux programmes de FLE, afin de comprendre comment
s’effectue « le renforcement des conditions communicatives favorables a la
participation orale en cours de langue dans le but d’une part de développer les
compétences langagieres orales des éléves et d’autres part, de les aider a développer
plus d’aisance dans ['usage de cette langue. » (Benamar R., 2012 : 337). Aprés s’étre
demandée si: Une valorisation de [l'oral dans les nouveaux programmes de FLE,
garantit-elle une plus grande prise de parole des éléves ? Et quel impact pourrait-elle
avoir sur la communication en classe de FLE ? L’auteure, a travers 1’observation et
I’analyse de débats enregistrés en classe (qui représentent son corpus) a tenté d’évaluer
le degré de participation des apprenants. Son analyse a porté sur les modalités de prise
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de parole en classe qu’elle considére comme ¢étant 1’enjeu principal de la

communication en classe de FLE.

L’enseignement de ’oral entre Instructions Officielles et pratiques enseignantes de
M. Mebarki, université de Constantine, est le titre d’une recherche qui a tenté de
comprendre I’importance accordée a I’enseignement de 1’oral dans les Instructions
Officielles, ainsi que le degré d’implication des enseignants du cycle moyen dans cet
enseignement, et les différents procédés et démarches auxquels ils ont recours. La
problématique de départ était : Est-ce que [’enseignement de [’oral répond aux besoins
des apprenants en classe de FLE ?

L’analyse des Instructions Officielles (manuel, document d’accompagnement et le
programme de 2°™ année moyenne) ainsi que les pratiques de classe des enseignants a
permis de constater que dans le cadre de I’enseignement de 1’oral du FLE au cycle
moyen, il n’existe pas une pédagogie de 1’oral dans la mesure ou rares étaient les
activités orales dans les programmes.

Les recherches autour des pratiques discursives en classe de FLE, ont été également

effectuées en milieu universitaire comme en témoignent les travaux suivants :

Réflexion sur la didactique de [’oral en milieu universitaire algérien de A.
Boudjellal qui, dans son article, s’est interrogée sur la possibilité d’une didactique de
I’oral dans D'université algérienne et qui permettrait de répondre aux besoins
langagiers des étudiants de frangais, de surmonter leurs difficultés a I’oral et d’acquérir
finalement une compétence a communiquer en toute situation.

L’auteure propose une réflexion sur ’oral en tant qu’objet d’acquisition, sur les
moyens que les didacticiens pourraient ~mettre en  ceuvre  pour
I’enseignement/apprentissage de 1’oral en milieu universitaire ainsi que sur des
activités susceptibles de faciliter cet enseignement telles que les débats, I’interview, les
improvisations théatrales, ou la discussion. Elle avance enfin qu’une coordination
entre enseignants est essentielle et nécessaire a 1’évolution des compétences des

étudiants.

La recherche intitulée : Stratégies de communication orale en situation exolingue

dans un contexte d’interculturalité . le cas des étudiants de langue francaise de
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DUuniversité de Tizi-Ouzou de N. Tabellout de 'université de Tizi-Ouzou, s’inscrit
dans le cadre des recherches sur les interactions verbales en langue étrangere, les
difficultés de communication exolingue et les moyens pour y remedier. L’objectif était
de savoir quelles stratégies de communication sont mises au point par 1’enseignant et
I’apprenant (en compréhension et en production orale) pour surmonter les difficultés
interculturelles de communication et ainsi réussir une communication.

L’auteur a tenté d’affirmer 1’hypothése selon laquelle 1’expérience des apprenants dans
la pratique de la langue détermine leur compétence a communiquer. Aussi, leur
recours a des stratégies métalinguistiques a-t-il pour objectif de résoudre les problémes
de communication qu’ils rencontrent. L auteure est arrivée aux résultats suivants : quel
que soit le type de formation des apprenants, tous ont recours a des stratégies de
communication. Les stratégies les plus utilisées par les enseignants des quatre groupes
sont : ’explication, la définition, la reformulation et I’encouragement.

S’agissant des apprenants, 1’auto-correction, ’auto-interruption, la reformulation, la
traduction, 1’exemplification, la définition et 1’explication sont des stratégies qui
apparaissent aussi bien en compréhension qu’en production orale.

Méme si les différentes contributions citées précédemment témoignent de
I’intérét des chercheurs algériens quant a 1’oral comme objet d’enseignement et
d’apprentissage, toutes les recherches ont été menées au niveau de 1’école élémentaire
et de I'université algérienne. Peu, de recherches ont eu pour terrain d’investigation le
milieu extrascolaire représenté essentiellement par les écoles de langues qui, depuis
quelques années, font 1’objet d’engouement de parents d’¢leves, d’étudiants et
d’individus de profils différents mais dont I’objectif commun est d’apprendre a parler
en langues étrangeres. Ce type d’institution fait de la communication orale son objectif
principal et s’appuie pour y arriver sur des méthodes et des moyens différents de ceux
utilisés dans les paliers élémentaires et a I’université. Pour toutes ces raisons, nous en
avons fait notre terrain d’investigation lors de notre recherche.

L’enseignement/apprentissage du FLE ne se limite plus depuis quelques années
maintenant, au developpement chez 1’apprenant des compeétences syntaxique et
lexicale. Son objectif, a ’heure actuelle, est d’amener I’apprenant a acquérir une

compétence interactionnelle qui I’aménerait a échanger et a interagir avec ses pairs, Ce
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qui implique une coopération et une co-construction de ces productions entre ces
derniers. L’entrée en vigueur des approches interactionnistes en didactique des langues
a permis de reconsidérer 1’enseignement de 1’oral et a attribué a I’interaction, en plus
de son statut de moyen de communication, un statut d’objet d’acquisition a travers le
concept de compétence interactionnelle, ce qui a donné lieu a une réflexion sur les

moyens et stratégies permettant de 1’acquérir.
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Introduction

Dans ce chapitre, nous présentons notre cadre méthodologique en développant

notre démarche, le contexte ainsi que les outils de collecte de données.

1. Notre démarche

Cette recherche est centrée sur les stratégies mises en place par les apprenants et les
enseignants en classe de langue dans une perspective acquisitionnelle et
interactionnelle. En effet, pour pouvoir mettre en exergue les stratégies mises en place
par les apprenants et les enseignants d’une classe de langue pour I’acquisition de la
compétence interactionnelle, nous avons adopté une démarche qui s’inspire de
I’approche ethnographique de la communication en classe de langue (Cambra Giné
2003) dont : « le but est de deécrire finement et d’interpréter les actions et interactions
des apprenants, et des enseignants, a partir de données empiriques, afin de dégager
des modeéles explicatifs. » (Cambra Gingé, 2003 : 18).

Nous avons donc observé, decrit et analysé des données recueillies a partir
d’enregistrements de cours d’oral dans deux classes de FLE d’une école de formation
en langues étrangeres. Ces données représentent huit semaines d’observation de deux
classes du début a la fin du niveau, sachant qu’un niveau comporte 24 heures de cours
¢talées sur 12 séances de 2 heures. Toutefois nous n’avons enregistré et transcrit que
les activités d’enseignement et d’apprentissage de I’oral du FLE.

Les niveaux observés sont le niveau 1(Al selon le CECR) et le niveau 4(A2 selon le
CECR). Le niveau 1 concerne les apprenants débutants tandis que le niveau 4 est
relatif aux apprenants de niveau intermédiaire.

Notre corpus est donc un ensemble d’interactions verbales, entre les enseignantes et
les apprenants ou entre les apprenants eux-mémes, pendant les cours d’oral dispensés
selon la méthode Alter égo+. Ces cours comportent soit des activités de
compréhension d’un document audio, soit des activités de production orale comme les
jeux de roles ou les discussions autour d’un théme donné. Une fois ce corpus oral
transcrit, nous avons extrait des sequences interactionnelles que nous avons soumises a
une analyse qualitative afin de déceler les stratégies d’enseignement et d’apprentissage

auxquelles ont recours respectivement les enseignants et les apprenants, et d’en

30



Chapitre 2 : Cadre méthodologique

identifier la forme et la fonction. Pour mettre en exergue les formes de stratégies que
mettent en ceuvre les apprenants et les enseignants, NOUS NOUS sommes inspirée, selon
les besoins de notre recherche, de plusieurs modeles de classification a savoir celui de
de Bange (1996), de Causa (2002) et de Oxford (2011), ce qui a donné lieu a ce

modele d’analyse des stratégies de ’apprenant :

1. Les stratégies cognitives :
- Larépétition
- Lacorrection ou reformulation
- L’amplification (exemplification, définition, reformulation paraphrastique)
- Lacréation de mots par analogie.
2. Les stratégies métacognitives :
- L’attention
- L’utilisation de ressources.
3. Les stratégies collaboratives métacognitives :
- Lasollicitation
- Lademande d’aide et 1’aide spontanée
- Les achévements et demandes d’achévements interactifs
4. Les stratégies affectives :
- La motivation
- Les expériences et les récits de vie.
5. Les stratégies de recours a la LM : il s’agit du recours a la langue maternelle
comme :
- support a la compréhension
- mise en relief de I’activité méta-langagiére
- mise en relief de ’activité méta- cognitive

- mise en relief de 1’activité relationnelle affective.

L’analyse des séquences marquées par des stratégies de recours a la langue maternelle,

a été effectuée a partir du modele de Cambra Giné (2003).
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L’analyse des stratégies d’enseignement et du style d’agir des enseignantes observées
s’appuie sur les mod¢les de Causa (2002) et de Cicurel (2011) et donne lieu au modele

d’analyse suivant :

1. Les stratégies communicatives d’enseignement monolingue :
- Les stratégies de sollicitation
- Les strategies de facilitation
- Les procédés métalinguistiques
2. Les stratégies communicatives d’enseignement bilingue :
- Les stratégies contrastives
- Les stratégies d’appui
3. Les pratiques de transmission
4. La maniere d’interagir sur :
- Le plan de la langue
- L’interaction avec I’apprenant

- L’introduction du « moi ».

Notre étude ne consistera pas a quantifier les stratégies auxquelles auront recours les
apprenants et les enseignantes observés, il s’agira plutdt de les identifier et de les
examiner afin de saisir leur contribution dans le processus d’acquisition de la
compétence interactionnelle pour répondre ainsi a notre problématique de départ.

Dans la mesure ou notre démarche s’inspire des principes de 1’ethnographie de la
communication en classe de langue, il est impératif d’exposer le contexte de recueil de
données, le profil des participants (enseignants et apprenants), de faire une
présentation de la méthode d’enseignement ainsi que des outils que nous avons utilisés

pour le recueil et I’analyse des données.

2. Le contexte

c 1 . , . , N
Considérée comme 1’'une des premicres écoles de formation en langues étrangeres™ :

I’anglais et le francais, a Constantine. Fondée en 1998, elle fut baptisée U.L.C

4 , . , N . .
Ulc est une école de formation en langues étrangéres, agréée par |’état.
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(Universal Learning Center), acronyme anglais car on n’y enseignait que 1’anglais au
départ. L’enseignement du frangais fut intégré en 2002. Cet établissement compte
depuis, quatre autres écoles dans les différentes localités de Constantine (deux au
centre ville, Bellevue et Ain Smara). L’établissement ou a ét¢ menée notre enquéte est
une école sur deux niveaux qui comportent quatre classes en tout. Celles-ci sont
spacieuses pour la plupart et sont équipées chacune d’un téléviseur et d’un
magnétoscope”. Depuis, ’établissement a mis a la disposition des enseignants, des
ordinateurs portables plus récents et plus pratiques pour permettre la diffusion de
documents audio ou video.

Les méthodes d’enseignements sont choisies par la directrice en collaboration avec les
enseignants. La méthode adoptée actuellement est la méthode Alter égo+, éditée en
France et fournie par I’institut culturel francais (ICF). Nous présenterons cette
méthode plus en détails, un peu plus loin dans ce chapitre.

Les critéres de recrutement du personnel enseignant sont plus ou moins larges
puisqu’on trouve aussi bien des enseignants fraichement dipldmés que des enseignants
retraités de I’éducation nationale. Toutefois, leurs compétences sont minutieusement
examinées lors d’un entretien avec la direction qui exige, un curriculum vitae détaillé
de leur parcours et de leur expérience.

Les apprenants quant a eux, doivent passer, aprés leur inscription, un test pour une
évaluation générale de leurs compétences et ce sous forme de questions a choix
multiples. Le nombre de points obtenus & la fin sert & déterminer le niveau® adéquat a
leur profil.

Notre choix s’est porté sur cet établissement en particulier, pour plusieurs raisons,
d’abord parce que nous-méme y avons enseigné, de 2005 a 2010. Comme nous y
avons mené notre enquéte de mémoire de magister, le fait de connaitre tout le
personnel administratif nous a facilité 1’accés et nous a épargné des difficultés d’ordre
administratif comme les autorisations pour y accéder afin d’assister aux cours et

enregistrer leur déroulement. Toutefois, nous avons tenu a exposer et a expliquer a la

> La méthode d’enseignement de I'école a cette époque (les années 2000) était la méthode Reflets dont les
documents vidéo (cassettes vidéo) nécessitaient 'usage d’un magnétoscope et d’un téléviseur.

el y’a en tout douze niveaux, les deux premiers sont relatifs au niveau débutant, les autres correspondent aux
niveaux intermédiaire et avancé.
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directrice les grandes lignes de notre travail en insistant surtout sur les objectifs de
notre recherche qui s’appuient sur 1’observation et 1’enregistrement de cours, ce qui

justifie notre présence en classe.

3. Les enseignantes observees

La premiere enseignante qui a fait objet de notre observation est une retraitée de
I’éducation nationale. Apres avoir enseigné trente et un an le francais au primaire, elle
s’est orientée vers 1’enseignement a I’école ULC.

La seconde enseignante est agée de 24 ans, licenciée du département de Lettres et
Littérature Frangaise de I’université Fréres Mentouri Constantine 1, elle a fait le choix
d’enseigner le francais dans le privé plutdt que dans le public. Son choix s’est porté sur
I’école ULC pour sa proximité avec son domicile.

Apres avoir présenté les grandes lignes de notre travail et expliqué les objectifs de
notre recherche, les deux enseignantes n’ont émis aucune objection a notre présence en
classe et nous ont permis d’effectuer les enregistrements des cours qu’elles dispensent.
Toutefois, elles ont tenu a ce que leur identité reste anonyme.

Nous leur avons également fait passer un entretien semi-directif qui nous a permi de
recueillir des informations supplémentaires susceptibles de nous aider lors de I’analyse
des données. Les questions de I’entretien seront présentées avec les outils de recueil de

données.

4. Les apprenants

Nous avons observé deux classes d’apprenants de niveaux différents ; la premiére
classe est celle du groupe du niveau débutant, la seconde est celle des apprenants du
niveau intermédiaire. Bien qu’il ne s’agisse pas d’une analyse comparative,
I’observation d’apprenants de niveaux différents nous permettra de recueillir un plus
grand nombre de stratégies mises en place par ces derniers. Les deux groupes
comptent des apprenants des deux sexes avec une majorité évidente de filles par

rapport aux garcons. Leur &ge varie entre 19 et 38 ans. Certains sont étudiants, ou
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fonctionnaires d’autres méres au foyer ou en recherche d’emploi, ce qui justifie leur
volonté d’apprendre le frangais afin d’augmenter leur chance de trouver un travail.

Lors de notre premiére séance d’observation et aprés que nous nous SOyons présentee,
nous avons expliqué aux apprenants les raisons de notre présence et nous leur avons
demandé si le fait d’étre enregistrés ne les dérangeait pas. Ces derniers, au contraire
étaient ravis de notre présence et ont manifesté une certaine curiosité a notre égard, qui
s’est traduite par des questions sur notre statut, notre age, notre parcours et aussi sur le
but de notre recherche. Nous avons évidemment répondu a toutes leurs questions en
précisant toutefois, que notre présence n’était pas participante et que leur identité
resterait anonyme. Nous leur avons également soumis un questionnaire en fin de
formation afin de recueillir des informations difficiles a cerner lors de 1’exercice
d’observation. Ce questionnaire sera présenté plus en détails avec les outils de recueil

de données.

5. La méthode d’enseignement : Alter ego +

5.1. Présentation générale

Alter égo+ est une méthode d’enseignement /apprentissage de FLE qui applique les
principes du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) c’est-a-
dire dont la perspective est actionnelle et 1’approche par tiches en classe de FLE.
Répartie sur cing niveaux (de A.1 a C.2), elle est destinée a un public non natif
d’apprenants adultes ou de grands adolescents. Sa démarche est, dans un premier
temps, actionnelle et se traduit par les concepts d’activité, de tache et de projet. Elle
s’appuie sur ’enseignement du lexique, de la morphosyntaxe et de la phonétique pour
faire acquérir les compétences de communication. Les activités proposées aux
apprenants traitent des thématiques en relation avec 1’actualité ou avec la vie
quotidienne. Leur réalisation s’effectue souvent en groupes ou en sous groupes afin de
favoriser la négociation et la coopération et d’encourager 1’échange et I’interaction.
Son objectif principal est I’acquisition de compétences, de savoir-faire et de savoir-étre
en communication avec tout ce qu’elle englobe comme compétences pragmatique,

linguistique, discursive etc.
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Alter ego+ s’appuie également sur la conceptualisation et sur 1’induction dans la
mesure ou [’apprenant, aprés 1’observation des supports donnés (documents
grammaticaux, lexicaux, discursifs...) parvient a dégager les regles de fonctionnement
de la langue.

L’importance qu’accorde la méthode a la culture de Dlautre se traduit par les
nombreuses activités proposées et qui incitent a I’ouverture a I’autre, a sa différence, a
ses coutumes et traditions, a sa culture, favorisant ainsi les échanges culturels.
L’acquisition des compétences culturelle et interculturelle présente 1’'un de ses
objectifs.

Alter égo+ est centrée sur I’apprenant qu’elle considére comme sujet actif, et qu’elle
met face a des situations qui sollicitent son observation et sa réflexion, visant ainsi son
autonomie. Elle tente d’en faire un apprenant motivé a travers les activités qu’elle lui
propose et qui mettent en scene des situations proches de celles de son vécu et les
taches & accomplir lui sont familiéres. A titre d’exemples : réserver une table dans un
restaurant, répondre au mail d’un ami, commenter une publication sur Face book etc.
A ce propos : « Les activités proposeées offrent de nombreuses opportunités d’interagir
avec les autres dans des situations variées et implicantes : de maniéres authentiques,
en fonction de son ressenti, de son vécu et de sa culture, mais aussi de maniére
créative et ludique. » (Les auteures, guide pedagogique, p.5)

Alter ego+ est aussi une méthode qui accompagne I’enseignant lors de son activité
d’enseignement. En effet, dans le guide qui lui est destiné, 1’enseignant prend
connaissance des objectifs et du scénario de chaque lecon. Une démarche et des
conseils lui sont proposés pour mener a bien son cours, ainsi que les corrigés des
activités et des exercices sont mis a sa disposition.

L’évaluation dans Alter ego+ est a la fois formative et sommative, son objectif est la
veérification des acquis a travers plusieurs supports comme : les pages d’entrainement
et de préparation a I’examen du DELF qui apparaissent sous forme d’une série
d’exercices de fonctionnement de la langue (grammaire, conjugaison, vocabulaire,
etc.), les fiches de réflexion Vers le portfolio, les tests proposés aux apprenants dans

leur manuel numérique ainsi qu’aux enseignants dans le guide pédagogique.
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Alter égo + offre plusieurs supports : CD- ROM visionné en classe, manuels, cahiers
d’exercices ainsi qu’un guide pédagogique destiné aux enseighants.

Il est important de rappeler que cette méthode portait le nom de Alter ego et suite aux
demandes des enseignants, les concepteurs’ ont apporté quelques éléments de
modifications a la méthode en y accordant, a titre d’exemple, une place plus
importante a la grammaire, en accentuant les exercices d’application, en s’appuyant
davantage sur le numérique® et en renforcant I’approche actionnelle & travers la notion
de projet, ces paramétres n’étaient pas insuffisamment développés dans le contenu de
I’ancienne méthode. Les concepteurs ont de ce fait renouvelé et actualisé la méthode
en prenant en considération les remarques et les attentes des enseignants. C’est ainsi que

Alter ego est devenu Alter ego +.

5.2. Répartition des rubriques

Le manuel de I’apprenant est constitué de 8 dossiers qui contiennent 3 legons chacun,

ce qui fait un total de 9 lecons.

a. Le dossier :

Au début de chaque dossier, une page d’ouverture annonce la thématique du
dossier et son sommaire ou sont mentionnés : le theme de chacune des trois lecons qui

constituent le dossier ainsi que leurs objectifs pragmatiques.

J'ai des relations !
Une page d'ouverture

* Sommaire du dossier

————= Renvois aux activités
de phonie-graphie
e 55 = etau lexique thématique

correspondants

’ Berthet Annie, Daill Emmanuelle, Hugot Catherine, Kizirian Véronique M., Waendendries Monique.
® ’enseignant et 'apprenant peuvent, s'ils le souhaitent, télécharger un manuel numérique interactif ainsi que
des applications android et i-Pad.
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Au terme des trois lecons vient la partie Carnet de voyage constituée de deux pages,
dont I’objectif principal est de développer la compétence interculturelle des apprenants
mais également d’atteindre des objectifs pragmatiques et sociolangagiers.

Il peut s’agir, a titre d’exemples’, de : Découvrir des manifestations culturelles
urbaines comme « La nuit blanche » ou « La féte de la musique ». Ou aussi de : Parler
d’un écrivain, d’une ceuvre ou d’un style littéraire :

Une double page
Carnet de voyage

* Pour un elargissement
(inter)cufturel

Vient ensuite la partie S’exercer qui se traduit par deux pages d’exercices
d’application et d’évaluation des acquis grammaticaux, lexicaux et pragmatiques des
apprenants.

Au terme de chaque dossier on trouve la page : vers le DELF, ou sont proposées aux
apprenants des activités de production orale et de compréhension de 1’écrit ou, a
I’inverse, des activités de compréhension de 1’oral et de production écrite. Cette page
leur permet de vérifier ce qu’ils ont acquis tout au long du dossier et de se préparer,

éventuellement, a I’examen du DELF :

° Les exemples cités sont tirés de Carnet de voyage dossier 5 : Instants loisirs et dossier 6 : Le monde est a nous,
correspondant au niveau : XXXX
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Campr

Chague dossier contient un Projet avec, au terme de chaque lecon, une tache différente
a accomplir. Exemple : Projet du dossier 3 : Pour réaliser une exposition Regards sur
la France, vous allez :

Tache, lecon 1 : - Elaborer une carte de la France vue par nous.

Tache, legon 2 : - Présenter un aspect de la vie en France.

Tache, lecon 3 : - Présenter une région ou une ville.

A la fin des trois dossiers, ce qui équivaut a un Niveau, vient s’ajouter une vingtaine
de pages d’exercices dont 1’objectif est la vérification des compétences présumées
acquises a la fin du niveau. Ces exercices portent a la fois sur le lexique : Du coté du
lexique, la grammaire : Du coté de la grammaire et la communication : Du coté de la

communication et En situation.

b. Lalecon :
Au début de chaque lecon est mentionnée sa thématique en caractéres gras et au-
dessous son objectif pragmatique. Vient ensuite le ou les documents déclencheurs qui
peuvent étre écrits et /ou sonores. Le « parcours » de chaque legon va d’une ou de
plusieurs activités de compréhension (de 1’écrit ou de I’oral) vers une ou plusieurs
activités de production (écrite ou orale).

Chague lecon se présente comme suit :

e Des activités de compréhension des documents déclencheurs :

Ces activités sont introduites par I’un de ces pictogrammes :

Un livre ouvert : Lorsqu’il s’agit d’activité de compréhension de 1’écrit.
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Une oreille et un CD : Activité de compréhension de 1’oral aprés 1’écoute du document

sonore (CD-ROM).

Point langue: Une rubriqgue qui vise la conceptualisation et la
compréhension de contenus linguistiques. L’apprenant retrouve, a la fin de
cette rubrique, un renvoi aux exercices de la partie : S’exercer en lien avec
le point de grammaire developpé dans la lecon.

Point culture : son objectif est de développer la compétence interculturelle
des apprenants. Il est important de remarquer que cette rubrique n’apparait
que dans quelques lecons. Elle donne a 1’apprenant 1’occasion d’exprimer
ses opinions et d’échanger son point de vue avec les autres.

Aide-mémoire : 11 s’agit de liste de mots ou d’actes de paroles en relation
avec la thématique traitée tout au long de la legon et qui servira d’aide a la
mémoire afin de retenir et de réinvestir 1’essentiel lors des activités de
production.

Phonétique : 11 s’agit d’activités  qui: «visent le renforcement de
I’acquisition du schéma rythmico-mélodique, I’approfondissement de
I’apprentissage des sons du Frangais et le perfectionnement de Ila
prononciation. » (Les auteures, Le guide pédagogique, p. 9)

En petits groupes !: 1l s’agit d’une activité de productions écrite ou orale
que les apprenants sont amenés a ¢laborer en groupes a partir d’une
consigne.

Echangez ! : C’est une activité dont 1’objectif est d’échanger et d’interagir

oralement sur un sujet donné.
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Mon alter ego

> Parler d’une relation amicale j’<

Romam Tavernier
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Breton

Phonétique en lien avec ®
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POINT Langue

Les prenoms relatifs qui, que, a qui
pour donner des précisions

1) Complétez les définitions.

* L"am| pote, c'est le copain . ["appelie pour softir
mais ... je ne m:anle aas de choses personnelies.

un psu' fout uemnde
+.. ON peut voir tous les jours,

* L'amitie est une relation ... est basée suria
confiance. Cest un lien _ on ne peut pas définir
en une phrase.

&) Cemplétez la régle avec les pronoms relatifs

qui, que, é qui.

Le pronom .. est ie sujet

Le pronom ... est fe complément

d'abjet direct (COD)

Le pronom ... est le compiément

d'objatindirect (COl)

Attention !

Les pronoms rxatifs gui et gue peuvent représenter

des &tres vivants ou des choses.

A qui représente exclusivement une (ou des)

personne(s)

du verbe gul suit

Production(s) finale(s)

S'exercern”lel 2 p. 30 J08

T = Objectif pragmatique visé

Document déclencheur écrit et/ou oral

Parcours de —= Des Aide-mémoire
compréhension pour retenir
des documents l'essentiel
marfaltorogo  EERER EESTRN

3

Donner une définition

Lemitié, c"est ume relation qui ext Sasée sl e confarce
L'amine. c'est un fien ouratis

Lamitié, ¢t Gesnd o S'entand bisn

U'zmi virtuel, c'est quelqe’sn | ume persomoe qui a2 dans nos

contats !
D Sexereern®ip. 30

Parler des relations amicales

* Les personnes « un (ontact - wae conm
ure copine = unie) pote ffzm ) - uniel
urdiconnaent te)

o Ls relation : s'ectendre bier # ne 22¢ 'antendre - 33 contin
bien avec quelqe . .

la compliciie + &
S confie B quekys en = [3irs ure coefic

Sexsrcecn®4p. 30 2N

AIDE-MmEMmDIRE

O Phonétique @
Qu'elle, qui elle, qui, qui il ou qu'il ?
Eroutez et dites quelia phrase vous entendez.
1. a) Le magazine qu'elle aime
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2.3) C'est I'ami qui coanz® Marco
b) Cest I'ami qu'il connait, Marce,
3. &) La qualité qu'il préfére.
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Ensuite, comparez vos définitions.
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d'enfance, l'ami distant, l'ami d'intérét.
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Echangez !

Quex types d'amis avez vous ? Choisissez un exemple
parml vos amifa)s pour illusirer une des catégaries

5.3. Activités de compréhension et de production orales dans la méthode Alter

ego+

Etant donné que notre objectif de recherche est de comprendre par quels

procédés 1’apprenant acquiert la compétence interactionnelle, nous nous sommes donc

intéressée aux activités qui contribueraient a cette acquisition comme :
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e Les activités de compréhension de I’oral :

Dans la méthode Alter ego+, la compréhension de 1’oral apparait sous forme de
questions de compréhension sur le document déclencheur sonore ou sur un autre
document sonore et que 1’enseignant fait écouter aux apprenants (une, deux ou trois
fois selon la consigne). Les activités de compréhension de 1’oral apparaissent
également dans les pages Vers le DELF ainsi que dans les exercices de la rubrique En

situation.

e Les activités de production orale :

Nous les trouvons dans plusieurs rubriques, dans Point culture et dans Carnet
de voyage dans lesquels les thémes abordés peuvent devenir objets de discussion et
d’échanges entre I’enseignant et les apprenants et entre les apprenants. Les objectifs ne
sont de ce fait pas seulement socioculturels mais deviennent également
sociolangagiers.

Dans les rubriques En petits groupes et Echangez !, L’apprenant est appelé, a partir
d’un théme et d’une consigne donnés, a produire et a interagir avec [’autre (ses
camarades et I’enseignant). Les thémes sont souvent en lien avec la réalité quotidienne
des apprenants. Exemple’® d’une activité de En petits groupes : « Chaque personne
formule sa définition de I’amitié. Ensuite comparez vos définitions. ».
Exemple'! d’une activité de Echangez ! : Avez- vous vécu une expérience (voyage,
rencontre...) qui vous a permis de poser un « nouveau regard » sur votre pays ? De
vous detacher ?
Sur le manuel de I’apprenant nous trouvons des rubriques comme :
Témoignez ! : Lorsque I’apprenant est appelé a témoigner d’une expérience
personnelle.
Imaginez ! : Lorsque ’apprenant est invité a faire appel a son imagination pour
parler d’une situation qu’il n’a pas vécue.
Jouez ! : Lorsqu’il s’agit de jouer un jeu de roles et d’incarner des personnages

proposes dans la consigne.

10Le(;on 1, Dossierl, Niveau A.2.1
1 Lecon 2, Dossier3, Niveau A.2.1
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Une activité de production orale est souvent proposée dans Vers le DELF. Exemple®? :
Monologue suivi : que faites-vous de votre temps libre ? Certaines activités sont-elles
liées a votre région, a ses particularités ? Si un jour vous quittez votre ville, ou irez-
vous ? Pourquoi ? etc.

Le principe de la méthode Alter ego + est : « le plaisir d’apprendre » et pour ce faire,
elle met a la disposition des apprenants et des enseignants les moyens nécessaires.
L’authenticité des activités et des taches proposées tentent de créer des eéchanges et des
interactions produits presque naturellement entre 1’enseignant et ses apprenants et
entre les apprenants. Les thémes abordés visent a provoquer des prises de parole

spontanées de la part des apprenants afin de partager leurs idées et leurs opinions.

6. Le corpus

Notre corpus, comme nous I’avons mentionné plus haut, est un corpus oral
d’interactions verbales entre les apprenants et 1’enseignante ou entre les apprenants
eux-mémes, lors des cours de compréhension et production orales du FLE. Les cours
d’oral apparaissent, dans la méthode Alter égo+, sous le nom de communication. En
effet, ces données sont le résultat de 1’enregistrement du déroulement des activités de
compréhension (compréhension de documents audio) et de production (jeux de réles et
discussions autour de thémes donnés) auxquelles nous avons assisté tout au long de la
formation. Une fois transcrites, nous avons procédé au repérage des séquences
interactionnelles marquées par la présence de stratégies de 1’enseignante ou
d’apprenants que nous avons analysées afin d’en déterminer la forme, la fonction et le

potentiel acquisitionnel.

7. Outils de recueil de données
7.1. Le dictaphone

Afin d’analyser les interactions verbales entre les enseignantes et leurs groupes
d’apprenants respectifs, nous avons effectué des enregistrements vocaux des cours

d’oral a I’aide d’un dictaphone, que nous avons placé a proximité de 1’enseignante et

2 vers le DELF A2, Dossier 3.
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des apprenants, afin d’obtenir un enregistrement de qualit¢é qui nous facilitera

I’exercice de transcription.
7.2. Journal de bord

Il nous a servi a noter des remarques ou des informations supplémentaires relatives a
un comportement, une mimigue ou un évenement, survenus en classe, qui
n’apparaissent pas dans les enregistrements mais qui sont susceptibles de nous fournir
des informations supplémentaires et nécessaires lors de notre analyse des données. Il
nous a egalement permis d’y transcrire consécutivement les répliques d’une
enseignante, d’un apprenant ou parfois méme un echange, qui nous auraient été

difficiles de transcrire par la suite tant leur caractére était quasi inaudible.
7.3. L’entretien :

Afin de recueillir des données supplémentaires, pas toujours évidentes ni perceptibles
lors de notre observation, nous avons effectué un entretien semi-directif avec les deux
enseignantes observées, qui n’ont émis aucune objection a y participer et a nous
fournir des réponses a nos questions. Ces informations nous ont permis de comprendre
et de mieux interpréter quelques-uns de leurs comportements en classe. Elles nous ont
également servi a appuyer certains résultats de notre analyse.
Nous avons fait le choix d’effectuer ces entretiens aprés la derniére séance
d’observation et ce pour favoriser un climat de confiance entre nous et les
enseignantes qui s’étaient habituées a notre présence et ont dépassé ainsi une certaine
géne a se livrer, ce qui a contribué a faciliter le contact et I’échange lors de ’entretien.
Voici dans ce qui suit, les questions soumises aux enseignantes observées :

Question 1 : Depuis combien de temps enseignez-vous le francais ? Quelle est votre

expérience ? Dans quels paliers avez-vous enseigné ? Lequel avez-vous préféré et
pourquoi ?

Question 2: Dans un cours d’oral, pensez-vous que l’aspect grammatical est plus
important que I’aspect communicatif ou I’inverse ? Pourquoi ?

Question3 : Comment amenez-vous un apprenant a prendre la parole ?

Question4 : Dans un cours d’oral, intervenez-vous lors de prise de parole d’un apprenant
ou lors d’échanges (en frangais) entre plusieurs apprenants ? Si oui, a quels
moments ? Et dans quels buts ?
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Question5 : Dans certains groupes d’apprenants, certains sont dynamiques d’autres
moins. Comment faites-vous pour aller vers ces apprenants ?

Question6 : Selon vous qu’est ce qui favorise la prise de parole des apprenants ?

Question7 : Selon vous, a quelles activités de production orale les apprenants sont-ils
plus réceptifs ?

Question8 : Selon vous, quelles sont les difficultés de 1’enseignement de 1’oral du FLE ?
Et quelles solutions proposez-vous ?

Question9 : Dans vos cours, de facon générale, a quelles techniques avez-vous recours
pour favoriser un climat d’échange et d’interaction ?

7.4. Le questionnaire :

Le manque de disponibilité des apprenants (pour la majorité fonctionnaires) ne nous a
pas permis d’effectuer un entretenir avec chacun d’entre eux, nous avons donc opté
pour un guestionnaire que nous leur avons soumis afin de récolter des informations
non observables mais susceptibles de nous orienter lors de notre analyse
interactionnelle. Bien que les questions aient été en majorité a choix multiples (QCM)
afin de faciliter aux apprenants, les plus « faibles », a y répondre, nous avons, tout de
méme, retrouve des questionnaires vierges qui traduisent selon nous une difficulté de
compréhension et d’interprétation du contenu. Nous tenons ¢galement a signaler que le
nombre de questionnaires recueillis est inferieur au nombre d’apprenants observés et
ce en raison de I’absence d’un certains nombre d’apprenants, lors de la derniére
séance de notre exercice d’observation, moment pendant lequel nous avons procédé a
la distribution des questionnaires. Nous nous sommes inspirée, lors de 1’¢laboration du

questionnaire, du modele de P. Cyr (1996). Voici les questions posées aux apprenants :

Question 1. Sexe : A. Masculin.

B. Féminin.
Question 2. Quel age avez-vous ?

Question 3. Quelle est votre profession?

Question 4. Si vous étes étudiant, quelle est votre spécialité a I’Université ?
Question 5. Pourquoi vous vous étes inscrit en cours de frangais ?

Question 6. Quelle matiere vous intéresse le plus ?
A. Communication
B. Grammaire
C. Ecrit
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Question 7. Est-ce que les lecons de communication vous aident a améliorer votre expression
orale ?
A. Oui
B. Non

Question 8. Pour mémoriser des mots francais ? (vous pouvez choisir plusieurs réponses)
A. Vous les répétez dans votre téte.
B. Vous les écrivez sur un cahier.
C. Vous les utilisez dans des phrases pour ne pas les oublier.
D. Vous cherchez leur équivalent en arabe ou dans une autre langue.
E. Autres réponses:

Question 9. Quand vous ne comprenez pas ce que dit votre enseignant :
A. Vous lui dites directement : je n’ai pas compris.
B. Vous demandez a I’enseignant de répéter.
C. Vous demandez a des camarades de vous expliquez.
D. Vous cherchez la réponse ailleurs (Internet, livres, dictionnaire, etc.).
E. Vous ne faites rien.
F. Autres réponses :

Question 10. Pour comprendre une personne qui parle en francais ?
A. Vous vous concentrez et vous écoutez attentivement.

B. Vous demandez a la personne qui parle de parler doucement.

C. Vous demandez a la personne qui parle de répéter ou d’expliquer.
D. Vous ne faites rien.

E. Autres réponses :

Question 11. Pour apprendre a parler le francais ?
A. Vous parlez en francgais et vous n’avez pas peur de vous tromper.
B. Vous demandez a I’enseignant ou a vos camarades de vous corriger si vous vous
trompez.
C. Quand vous ne savez pas comment dire un mot ou une phrase en frangais vous
demandez a I’enseignant ou a vos camarades.
D. Vous parlez en frangais avec des personnes qui le parlent (parents, enseignants,
camarades,...)
E. Vous utilisez les réseaux sociaux (face book, MSN...)
F. Vous regardez des programmes télévisés francais (documentaires, films, journal
télévise,...)
G. Autres réponses :

Question 12. Vous parlez en francais :

A. En classe seulement.
B. A la maison.
C. Autres réponses :
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8. Les conventions de transcription :

Notre corpus oral a été transcrit selon les conventions de transcription et de

translitération de N. Cherrad (2008) :

E : enseignant

Amel : peudonyme désignant une apprenante

/.I . pause courte ; /../ : pause moyenne ; /.../ : pause longue

Xxx : suite de syllabes inaudibles

< :une intonantion descendante ; > : une intonation montante

() : remarque du transcripteur

/ = succession rapide de tours de parole

[ 1: énoncés produits en une autre langue que la langue cible

Les achévements interactifs sont représentés par le symbole ... de M. Causa (2001)

8.1. Les conventions de translittération:

1:2 @b wit Ge gi:dg z:h B d S bt g€

£y G d:k  2a:h 9w

Nous avons, tout au long de ce chapitre, présenté la démarche suivie pour

I’¢laboration de ce travail de recherche, le contexte dans lequel nous avons mené notre

enquéte ainsi que les outils de collecte de données.
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Chapitre 3

Stratégies d’acquisition

de la compétence interactive
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L’autonomie d’un apprenant demeure un objectif que se fixe un enseignant. La
stratégie contribue, d’une maniere directe ou indirecte a la réalisation d’un tel objectif.
A ce propos Wenden affirme que :

« En  éducation, [objectif principal dans la recherche en stratégies
d’apprentissage est [’autonomie linguistique de l’apprenant. »

(Wenden, 1987 in T. Lewis et U. Stickler, 2007: 2)

La notion de stratégie n’est pas nouvelle, elle occupe, depuis quelques années, une
place primordiale dans la recherche en didactique des langues étrangéres et cet
engouement a engendré de nombreuses acceptions et classifications des stratégies
d’apprentissage rendant le concept tout aussi pertinent que complexe. Parmi les axes
de recherches qui ont suscité I’intérét des spécialistes et des chercheurs,celui de
I’enseignement des stratégies et leur contribution & rendre plus accessible
I’apprentissage, 1’analyse descriptive et comparative des stratégies et la maniére de les
utiliser afin d’optimiser I’apprentissage.

Dans ce chapitre, nous mettons en exergue quelques définitions de la notion de
stratégie proposeées par les chercheurs de différentes disciplines a savoir dans
I’éducation en général, et plus particulierement, dans 1’enseignement/apprentissage des
langues. Nous procédons ensuite a une synthéese des travaux effectués sur les stratégies
d’apprentissage et les différentes classifications proposé€es entre autre par Stern,
Ruben, O’Malley et Chamot et Oxford. Enfin, nous verrons I’apport de la psychologie

cognitive a la recherche sur les stratégies d’apprentissage.

1. Définitions de la stratégie

Le terme de stratégie a longtemps été associé a I’ensemble des comportements,
conscients ou inconscients (méme si la majorité des chercheurs se rejoint a dire que
I’'usage d’une stratégie est conscient et dans le cas contraire, on ne peut parler de
stratégie mais plutdt de processus), d’attitudes, adoptés par 1’apprenant pendant son
exercice d’apprentissage. Il s’agit, en général, des moyens et techniques mis en ceuvre
pour acquérir des connaissances. C’est cette définition que 1’on retrouve dans la

majorité des écrits et des recherches autour de la notion de stratégie d’apprentissage.
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Dans le domaine de I’éducation « L’intérét porté aux stratégies d’apprentissage s est
accru avec l’idée de compétences. En effet, les stratégies sont considérées comme
faisant partie des ressources que [’apprenant doit mobiliser dans [’exercice de ses
compeétences. » (Peterset Viola, 2003 ; Tardif J., 2006 ; Bégin C., 2008 : 47)

Elles sont également définit comme étant : « Un ensemble d’opérations et de
ressources pédagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au mieux
[’atteinte d’objectifs dans une situation peédagogique » (Legendre 1992 in Cyr P. et
Germain C., 1998 : 4)

Wenden (1987), plutdt que de donner une definition de la notion de stratégie,
préfére en énumérer les caractéristiques :

« 1. Ce sont des actions ou techniques spécifiques et non pas des traits de
personnalité ou de style cognitif.

2. Certaines peuvent étre observées par le chercheur et d’autres pas. En effet
Il est important de se rendre compte que nous ne pouvons pas vraiment
observer les stratégies en tant que telles. Nous observons les techniques
mises en ceuvre qui impliquent [ utilisation d’'une stratégie.

3. Elles sont orientées vers un probleme.

4. Elles peuvent contribuer directement ou indirectement a l’apprentissage et
peuvent donc étre utilisées pour [’acquisition ou pour la communication.

5. Elles peuvent étre utilisées consciemment mais peuvent devenir
automatiques.

6. Elles sont négociables et peuvent étre modifiées, rejetées ou apprises ; ce
qui est important pour les retombées pédagogiques de [’utilisation des
stratégies. » (Wenden, 1987 in Atlan J., 2000 : 112)

Dans le domaine de 1’acquisition d’une langue seconde, nous avons choisi de mettre en
avant la définition de P. Cyr et de C. Germain qui considérent la stratégie
d’apprentissage comme étant :

« Un ensemble d’opérations mises en ceuvre par les apprenants pour
acquérir, intégrer et réutiliser la langue cible (...) ces stratégies
d’apprentissage peuvent se manifester par de simples techniques. Elles
peuvent devenir des mécanismes lorsqu’elles ont atteint leur but plusieurs
fois. Elles peuvent étre vues comme des comportements. Elles peuvent étre
conscientes, inconscientes ou potentiellement conscientes. Elles peuvent étre
observables directement relevées de processus mentaux que [’'on ne peut
sonder qu’a [’aide de [l’introspection. Enfin, ['utilisation de stratégies
favorisant le processus d’apprentissage peut varier en nombre et en
fréquence selon les individus. » (Cyr P. et Germain C., 1998 : 5)
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Maclntyre,definit les stratégies d’apprentissage comme : « Des actions choisies
par les apprenants d’une langue étrangere dans le but de se faciliter les taches
d’acquisition et de communication. » (Maclntyre, 1994 in Espinoza et Chao, 2015 :
236).

Pour Cicurel, se sont des « shémas facilitateur ». (Cicurel F., 1994 in Causa M.,
2009: 65-79)

Toujours dans le champ de I’enseignement/apprentissage, Perraudeau P. les définit
comme étant : « Une coordination de procédeés, choisis dans un panel de possibles, en
raison d’une efficience supposée et en fonction d’une finalité donnée ». (Perraudeau
P., 2006 : 7)

Les nombreuses recherches effectuées sur la notion de stratégie ont abouti a des
définitions aussi bien variées que contradictoires, ainsi qu’a plusieurs classifications
ce, qui n’a fait qu’accroitre la confusion autour du concept de stratégie :

« Une telle singularité des stratégies proposées par chacun met en lumiere la
grande variabilité dans la facon de les identifier, de les considérer et signale
[’absence d’un cadre de référence qui permettrait une meilleure
harmonisation de leur usage. Il apparait des lors nécessaire de replacer la
notion de stratégie d’apprentissage dans son contexte d’origine pour en
resituer le réle et déterminer ce qui la compose. ». (Bégin C., 2008 : 51)

Ainsi, selon C. Bégin, la notion de stratégie doit étre reconsidérée et définie dans son
domaine d’origine, a savoir, la psychologie cognitive dont elle est issue. Nous
tenterons donc de présenter, un peu plus loin dans ce chapitre, les réflexions des
specialistes en psychologie cognitive ainsi que leurs visions des stratégies

d’apprentissage.

Les travaux de recherche sur les stratégies d’apprentissage ont généré une
multitude de propositions de classifications qui ont suscité un intérét général et méme
si elles sont toutes aussi pertinentes les unes que les autres nous choisissons de porter
notre attention sur les travaux de Oxford (2011) parce que jugés plus récents, plus
adéquats quant a nos objectifs de recherche, et pour la conception qu’elle a des
stratégies d’apprentissage qu’elle définit comme étant des procédures auxquelles un
apprenant a recourt et qui contribueraient a améliorer son apprentissage et a le rendre

plus actif et autonome.
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Dans le cadre de notre recherche, nous partons, dans un premier temps, du principe
que les stratégies d’apprentissage sont des actions ou des procédures entreprises par les
apprenants pour 1’acquisition de la compétence interactive. En second temps, notre
intérét se portera sur la typologie des stratégies de communication de P. Bange (1992)
qui, selon nous, interviennent également lors de 1’acquisition de la compétence
d’interaction et auxquelles nous tenterons d’apporter plus d’éléments d’explication un

peu plus loin dans ce chapitre.

2. Evolution du concept de stratégie

Il est utile de rappeler qu’avant les années 70 et dans toutes les méthodes
d’enseignement des langues étrangeres, la notion de stratégie était absente.
Dans le dictionnaire de la langue pédagogique de Paul Foulquié (1971), nous avons
noté ’absence du terme stratégie, en revanche, on y trouve celui de méthode en
pédagogie sans doute parce qu’a cette époque il n’était question que de méthodes
d’enseignement /apprentissage.
Dans le dictionnaire de didactique des langues de 1976, R. Galisson et D. Coste
évoquent des stratégie de discours ainsi que de stratégies enonciatives mais a aucun
moment ne définissent le terme de stratégie dans sa globalité ou en tant que concept se
rattachant a ’enseignement/apprentissage en général ou de facon plus particuliere a
I’enseignement /apprentissage des langues
Ce n’est qu’a partir des années 70 et avec 1’avénement des approches communicatives
ainsi que de I’apport des théories de 1’apprentissage (le courant andragogique entre
autre)13 qu’a commencé a apparaitre la notion de stratégie.
En effet, les méthodes communicatives et les théories de ’apprentissage ont marqué
un tournant décisif en didactique des langues étrangeres dans leur reconsidération du
role de ’apprenant en classe et sa contribution active a son apprentissage, c’est dans ce

contexte que sont apparus les premiers €crits sur les stratégies d’apprentissage.

13 . . T ™ .
L’andragogie est une science définie comme I'art de faciliter I'apprentissage chez I'adulte. Ce courant a

contribué a 'essor des recherches en stratégies.
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2.1. Lestravaux de Stern (1975)

Les premiéres réflexions sur les stratégies remontent a Stern (1975) dont la
démarche fut empirique et intuitive. Il est arrivé a dégager une liste de ce qu’il a
nommeé : les traits caractéristiques du bon apprenant de langue (Cyr P. et Germain C.,

1998 : 15). Selon lui, un bon apprenant :

- Met en place des stratégies qui lui faciliteraient son apprentissage.
- Appréhende I’apprentissage de fagon active et autonome.
- Cultive une certaine empathie a 1’égard de la langue cible et de la culture
qu’elle véhicule.
- Est capable d’effectuer un travail d’analyse, de raisonnement et de comparaison
avec sa langue maternelle.
- Etablit des liens entre les différents éléments de la langue cible.
- Est constamment & la recherche de sens.
- N’apas peur de pratiquer la langue en toute occasion.
- S’autocorrige.
- Aura comme seul systeme de référence la langue cible.
Méme s’il reste a 1’origine de la recherche sur les stratégies d’apprentissage d’une
langue seconde, nombreux sont les chercheurs en stratégies d’apprentissage qui ont
consideré que Stern ne définit pas de maniére pertinente la notion de stratégie qui est
tant6t une caractéristique, tantdt un comportement, tantot une aptitude et c’est cette

distinction qu’établiront les recherches effectuées par la suite.

2.2. Les travaux de Ruben (1975)

Si la démarche de Stern (1975) s’appuie sur ’intuition, celle de Ruben (1975)
fut expérimentale dans la mesure ou elle a effectué des observations de classe, des
enregistrements vidéos de séances qu’elle a analysés afin d’en déduire les stratégies du
« bon apprenant » et de déterminer les processus cognitifs auxquels il a recourt et qui
lui facilitent 1’apprentissage d’une langue. Les traits caractéristiques du « bon

apprenant » selon cette spécialiste sont :
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- 1l a la volonté de communiquer, il profite de toute situation pour tester ses
aptitudes, il n’a pas peur de faire des erreurs il va jusqu’a analyser la situation
de communication afin d’en comprendre le message.

- Il porte également un grand intérét a I’aspect linguistique de la langue seconde,
aux regles qui la régissent ainsi qu’au sens.

- L’auto-correction et I’auto-évaluation occupent une place importante chez le
bon apprenant qui se soucie de I’évolution de son processus d’apprentissage.

Les résultats d’une telle analyse peuvent, selon Ruben, servir aux apprenants qui
rencontrent des difficultés a apprendre.La démarche de Ruben a élargi le champ de

recherche sur les stratégies.

2.3. Les travaux de O’Malley et Chamot (1985)

C’est aux Etats-Unis, vers les années 80, qu’une nouvelle approche des
stratégies d’apprentissage s’opére grace aux travaux de O’Malley et Chamot (1985)
qui s’appuient sur les données de la psychologie cognitive pour donner un mod¢le
théorique pour la classification des stratégies. En effet, ces chercheurs ont, dans un
premier temps, mis en avant la dimension cognitive des stratégies d’apprentissage
jusque la négligée. Dans un deuxiéme temps, ils ont avanceé et prouvé gue les stratégies
menaient vers 1’acquisition d’une compétence générale en langue seconde, a ce propos
Cyr P. déclare :

« C’est donc par le biais de la recherche sur les stratégies
d’apprentissage, particuliecrement chez O’Malley, Chamotet leurs
collaborateurs, que l’on voit s opérer un liens entre les nouvelles données
des sciences cognitives et la didactique des L2. Aprés avoir postulé que
['utilisation des stratégies d’apprentissage contribuait a [’acquisition d’une
compétence générale en L2 et apres [’avoir démontré de diverses fagons, les
recherches et les écrits sur les stratégies d’apprentissage d’une L2 sont
entrées dans une nouvelle phase vers la fin des années 80 et le début des
années 90. » (Cyr P. et Germain C., 1998 : 10)

Ces chercheurs et leurs collaborateurs vont méme proposer 1’enseignement de
quelques stratégies aux apprenants en difficulté scolaire. O’Malley et Chamot ont
repensé [’acquisition des langues secondes en mettant en évidence la dimension

cognitive et stratégique de 1’apprentissage et ont proposeé trois catégories de stratégies :
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a. Les stratégies métacognitives : ils les subdivisent en six sous catégories :

La planification ou I’anticipation.
L’attention.

L’autogestion.

L’autorégulation.
L’identification du probleme.

L’auto-évaluation.

b. Les stratégies cognitives : O’Malley et Chamot les subdivisent en douze sous

catégories et les répertorient de la maniére suivante :

c. Les stratégies socio-affectives : les auteurs en distinguent trois :

La pratique de la langue.
La mémorisation.

La prise de notes.

Le regroupement.

La révision.

L’inférence.

La déduction.

La recherche documentaire.
La traduction et la comparaison avec la L1.
La paraphrase.
L’¢laboration.

Le résumé.

Les questions de clarification et de vérification.
La coopération.

Les émotions et la réduction de 1’anxiété.
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2.4. Les travaux de Oxford (1990-2011)

On ne peut faire I’inventaire des contributions a 1’essor du concept de stratégie sans
évoquer 1’apport majeur des travaux d’Oxford (1990-2011) qui « figurent parmi les
plus importantes contributions a la recherche et a la diffusion des connaissances en
matiere de stratégie d apprentissage d 'une L2. » (Cyr P., 1998 : 30).

Dans son ouvrage de 1990, Oxford propose deux catégories de stratégies : directes et
indirectes. L’auteure se souciait dés lors de 1’enseignement des stratégies et de faire
prendre conscience aux enseignants de leur importance dans le processus

d’apprentissage d’une L2.

2.4.1. Le modéle de 1990

Dans son ouvrage intitulé : « Language learning strategies : What every teacher
should know » (1990), Oxford regroupe et définit un nombre important de stratégies
d’apprentissage dans le domaine de I’apprentissage d’une langue seconde. En effet,
dans ce modeéle, elle réunit un nombre considérable de stratégies qu’elle répartit en
deux catégories : les stratégies directes et les stratégies indirectes, et qui a leur tour

sont réparties en six groupes.

e Les stratégies directes :
Elles impliquent une manipulation de la langue cible et la mise en ceuvre de
processus mentaux (Cyr P. et Germain C., 1998 : 31).

Oxford les divise en :

- Stratégies mnémoniques : Ou de mémorisation, « qui gerent la mémorisation
de la langue cible » (Tang W.J., 2011 : 32). Créer des liens mentaux ou utiliser
des images sont des exemples de stratégie mnémonique.

- Stratégies cognitives : Ce sont lesprocédures qui traitent 1’aspect linguistique.
« Elles concernent les processus d’enregistrement des informations, de
conservation des informations en mémoire et de rappel au moment opportun en
tenant compte du contexte. Elles regroupent des stratégies de gestion de
ressources, de résume et de prise de notes, de compréhension et de

mémorisation. La mémorisation inclut divers types de stratégies : répétition,
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regroupement, association, recours a l’imagerie, représentation auditive, et
enfin, élaboration » (Chao et Espinoza, 2015 : 238)

Stratégies compensatoires : Ce sont les stratégies avec lesquelles 1’apprenant
compense ses lacunes langagiéres a 1’oral et a I’écrit. Le recours a la langue
maternelle ou a une autre langue peut étre considéré comme une stratégie
compensatoire.

Les stratégies indirectes :

Selon Cyr, elles entourent, encadrent ou soutiennent 1’apprentissage (Cyr P. et

Germain C., 1998 : 31). Elles concernent la gestion générale de I’apprentissage
(Duquette et Renié, 1998 in Tang W.J., 2011 : 32)

Elle les divise en :

Stratégies métacognitives : « Ce sont celles qui renvoient a des processus
impliqués dans le contréle conscient des activités cognitives. (Chao &
Espinoza, 2015: 237). Elles comprennent entre autres les stratégies
d’organisation, de planification et d’évaluation des apprentissages.

Stratégies affectives : Ce sont les stratégies qui ont trait aux attitudes, aux
émotions et aux motivations. A titre d’exemple : I’auto-encouragement.
Stratégies sociales : Se rapportent aux activités pratiquées par 1’apprenant et
qui favoriseraient 1’échange et I’interaction avec l’autre comme poser des

questions ou coopérer avec ses camarades.

Cette classificationa suscité des critiques négatives dans la mesure ou on a reproché a

Oxford le fait que son modéle manquaitde fondement théorique et qu’il : «(...)

engendre des sous-catégories qui empiétent les unes sur les autres » (O’Malley &

Chamot in. Cyr P. et Germain C., 1998 : 34) et que nous pouvons confondre les unes

avec les autres.

En 2011, apparait le modéle SSRM : « Strategic Self-Regulation Model » dans lequel

Oxford reconsidére et élargit sa conception des stratégies. C’est un modele sur lequel

nous nous appuyons lors de notre analyse des stratégies et que nous tenterons

d’expliciter, plus loin, en détails.
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2.4.2. Le modeéle SR (2011)

Ce qui fait la différence avec le modéle de (1990) est que le S?RM insiste sur la
dimension active de 1’apprentissage. A ce propos, Oxford déclare : « Les apprenants
utilisent des stratégies de maniere active et constructive pour gérer leur propre
apprentissage »'* (Oxford, 2011 :7 in Tang W.J., 2011 : 36)

Donc, selon Oxford, I’apprenant participe activement a son apprentissage et a
conscience de son utilisation de stratégies qui lui faciliteraient son apprentissage.

Dans le Stratgic Self-Regulation Model (2011), Oxford reconsidére sa classification
des stratégies et les divise cette fois en : stratégies et metastratégies qui se subdivisent

a leur tour en sous catégories :

a. Les stratégies :
e Les stratégies cognitives :
- Utiliser les sens pour comprendre et mémoriser.
- Activer les connaissances.
- Raisonner.
- Conceptualiser avec des détails.
- Conceptualiser de fagon générale.

- Aller au-dela de I’information immédiate.

e Les stratégies affectives :
- Activer des émotions, des croyances et des attitudes de soutien.

- Gérer et maintenir la motivation.

e Les stratégies socioculturelles-interactives (SI):
- Interagir pour apprendre et communiquer.
- Surmonter les difficultés de communication.

- Traiter des contextes socioculturels et d’identités.

| s’agit ici de notre propre traduction.
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b. Les métastratégies :
e Les stratégies metacognitives :
- Préter attention a la cognition.
- Planifier la cognition.
- Obtenir et utiliser des ressources pour la cognition.
- Réaliser des plans pour la cognition.
- Orchestrer 1’utilisation des stratégies cognitives.
- Controler la cognition.

- Evaluer la cognition.

e Les stratégies méta-affectives :

- Préter attention a I’affectivité.

- Planifier I’affectivite.

- Obtenir et utiliser des ressources pour I’affectivité.
- Organiser I’affectivité.

- Réaliser des plans pour ’affectivité.

- Orchestrer I'utilisation des stratégies affectives.

- Controler I’affectivité.

- Evaluer I’affectivité.

e Lesstratégies méta-socioculturelles interactives (Méta-Sl) :

- Préter attention au contexte, a la communication et a la culture.

- Planifier le contexte, la communication et la culture.

- Obtenir et utiliser des ressources pour le contexte, la communication et la
culture.

- Organiser le contexte, la communication et la culture.

- Réaliser des plans pour le contexte, la communication et la culture.

- Orchestrer I’utilisation des stratégies pour le contexte, la communication et la
culture.

- Controéler le contexte, la communication et la culture.

- Evaluer le contexte, la communication et la culture.
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Nous constatons que le Self Regulation Model de Oxford ne néglige aucun parametre
cognitif, métacognitif affectif socioculturel et interactif de
I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére . « L’apprentissage d’une
deuxieme langue n’est pas seulement un processus cognitif/métacognitif mais est
également influencé pas un réseau complexe de croyances, d’associations
émotionnelles, d’attitudes, de motivations, de relations socioculturelles, d’interactions
personnelles et de dynamique de puissance. »* (Oxford, 2011 : 40 in Tang W. J,,
2011 : 37)

Ce sont ces parametres mis en évidence par Oxford, qui ont fait toute la différence
avec les taxonomies antérieures. Aussi : « Cette nouvelle classification complete non
seulement les métastratégies qui jouent un réle important dans le management de
I’apprentissage, mais €largit aussi la conception des stratégies qui peut maintenant

s’adapter a presque tous les contextes d’apprentissage ».(Tang W.J., 2011 : 40)

3. Les stratégies de communication

L’un des axes de notre recherche est [’acquisition de la compétence
interactionnelle a I’oral dans une classe de langue étrangére. Or, 1’une des spécificités
d’un tel contexte est qu’il est le lieu d’une communication « exolingue » dont la
principale caractéristique est 1’usage de « stratégies de communication » ou de
« stratégies de résolution de problémes de communication », nous tenterons donc, dans
ce qui suit, d’apporter des éléments d’éclairage quant aux stratégies dites de

communication et leur contribution a 1’acquisition de la compétence interactionnelle.

3.1. La communication exolingue

La notion de communication exolingue est apparue dans les années 80 et revient
a L. Porquier qui la définit comme étant :
« Celle qui s’établit par le langage, par des moyens autres qu 'une langue maternelle
éventuellement commune aux participants. Comme toute communication langagiére,

elle est détérminée est construite par des parametres situationnels, parmi lesquels en

> Méme si Tang W.J. en a fait la traduction en Francais nous avons choisi de nous appuyer sur notre propre
traduction jugée plus pertinente.
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premier lieu la situation exolingue (ou la dimension exolingue d’une situation) dans

laquelle :

- les participants ne peuvent ou ne veulent communiquer dans une langue
maternelle commune.

- Les participants sont conscients de cet état de chose ;

- La communication exolingue est structurée pragmatiquement et formellement
par cet état de chose, et donc par la conscience et les représentations qu’en ont
les participants ;

- Les participants sont, a divers degrés, conscients de cette spécificité de la
situation et y adaptent leurs comportements et leurs conduites langagieres. »
(Porquier L., 1987in. Mattey M., 2003 : 53)

La notion de communication exolingue est donc apparue pour désigner et qualifier les
dialogues entre locuteurs natifs et non natifs.

Selon les chercheurs anglophones, la présence de deux statuts (natif et non natif) fait
de la communication exolingue (unequal encounters) un terrain propice aux
malentendus, ce qui peut aboutir a faire perdre la face a I'un des interlocuteurs. C’est
dans cette optique qu’une réflexion s’est imposée sur les moyens d’éviter ou de

résoudre des problemes de communication en société et en milieux institutionnels.

3.2. Communication exolingue et acquisition

La communication exolingue est ce qui caractérise la communication en classe de
langue du fait de la présence d’acteurs occupant deux positions distinctes : la position
dite haute, celle de I’enseignant, et la position dite basse, celle de ou des apprenants.
(Kerbrat-Orecchioni, 1992 : 114).

Selon D. Véronique, elle désigne « Des interactions orales entre locuteurs
inégalement compétents (le locuteur compétent étant habituellement un locuteur
natif) ». (D. Véronique, 1992 : 4)
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La communication exolingue renvoie selon P. Bange au :

« Type de situation qui met en jeu au moins un locuteur natif (LN)* de la
langue qui sert de véhicule a la communication en cours et au moins un
locuteur non natif (LNN) de cette langue, appartenant a un groupe socio-
culturel et possédant une autre L1 ». (P. Bange, 1992 : 2)

Cette inégalité et cette divergence qui interviennent, en méme temps, aux niveaux des
répertoires linguistiques, des roles et des statuts des participants, donnent ainsi lieu a
« des échanges asymétriques » (V. Bigot & F. cicurel, 2005 : 2)

Selon P. Bange (1992), cette asymeétrie linguistique entraine une « bifocalisation » sur
la forme et le contenu du message contrairement a une communication endolingue ou
le code est maitrisé par chacun des participants a 1’échange et ou la centration se fait
uniquement sur le contenu du message.

Les recherches sur la communication exolingue, dans la méme optique que les
recherches sur les problémes d’acquisition d’une langue seconde, s’appuient davantage
sur des éléments théoriques appartenant a des disciplines telles que la psychologie et
I’ethnographie de la communication, et ce afin de cerner les processus par lesquels
s’effectue 1’acquisition d’une langue seconde :

« (...) on passe d’une étude de I’acquisition centrée sur les connaissances
linguistiques de [’apprenant dans la langue cible, a une étude des processus
de gestion et de construction du répertoire langagier dans [’interaction. »
(Mattey M., 2003 : 60)

Selon M. Mattey 2003, la communication en classe de langue est une communication
exolingue dont la principale caractéristique est cette asymétrie linguistique qui donne
lieu a des stratégies mises en ceuvre a la fois par I’enseignant et par I’apprenant afin de
résoudre les difficultés de communication.

P. Bange (1992) distingue trois catégories de stratégies de communication : Les
stratégies d’évitement, les stratégies de réalisation et les stratégies de substitution ou

de recours a la L1.

16 s . P , . a . . . .
En milieu scolaire le (LN) est représenté par I'enseignant (méme si ce dernier n’est pas natif et qu’il a la
méme langue maternelle de ses apprenants).
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3.3. Latypologie de Bange P. (1992)
3.3.1. Les stratégies d’évitement

Ou d’abandon ou réduction des buts de communication visés, I’apprenant procede
en supprimant des éléments qu’il ne maitrise pas assez voir pas dutout. Elles
englobent, selon Bange, qui cite les travaux de Faerch et Kasper (1983) :

e Les stratégies de réduction formelle : « Avec les stratégies de réduction
formelle, le LNN cherche a éviter les zones incertaines dans les domaines de la
phonologie-phonétique, de la morphosyntaxe ou du lexique dans un souci de
correction ou d’apparente fluidité du discours, mais ce souci est évidemment lui
aussi peu favorable a I’épanouissement de la communication. » (P. Bange, 1992 :
7)

e Les stratégies de réduction fonctionnelle : Se traduisent par : « L’abandon
de la communication, réduction de I’initiative, réduction des thémes, réduction
de la variété des actes de langage, réduction des stratégies de politesse et du

travail de figuration. » (ibid.)
3.3.2. Les stratégies de réalisation de buts de communication

Elles sont liées a la nature du probléeme rencontré. Nous les résumerons comme
étant des stratégies de refus de réductions formelles et de procédés comme
la: « création de mots par analogie, généralisations interlinguales (transferts) et

intralinguales, demande d’achévement interactif. » (ibid.)
3.3.3. Les stratégies de substitution (recours a L1)

Il s’agit de stratégies de compensation qui consistent a faire appel a une
« autorité » (ibid. p.8), a recourir a la langue maternelle ou a compenser I’aide de

gestes ou mimiques.

Le schéma qui suit (Bange P., 1992 : 6) présente de maniere plus claire ces trois

catégories :
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|

Les stratégies de communication
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Les St. de réalisation de
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St. de refus de

réduction formelle.

St.de refus de

réduction fonctionnelle

fonctionnelle.

Il est important de préciser que le choix des stratégies dépend d’un certain nombre de
facteurs relatifs, d’un coté, a I’individu et qui représentent le profil de I’apprenant :
age, sexe, origine, langue maternelle, aptitude, motivation...

D’un autre co6té, ces facteurs sont relatifs a la situation ou le contexte dans lequel
s’effectue 1’apprentissage. P. Cyr (1998) distingue : les approches pédagogiques, la
langue cible, les tches d’apprentissage et le niveau de compétence de I’apprenant.

Ces facteurs peuvent influer sur le choix des stratégies et les prendre en compte permet

de mieux comprendre le choix de telles ou telles stratégies par les apprenants.

4. Stratégies d’apprentissage ou stratégies de communication ?

La classification des stratégies n’a pas été le seul point sur lequel les chercheurs ne se
sont pas mis d’accord. Un autre point de divergences les a partagés, il s’agit des
notions de stratégie d’apprentissage et de stratégie de communication dont la
distinction n’a pas fait I’unanimité et que nous tenterons de clarifier ci-dessous.

Cette distinction porte sur la définition des stratégies d’apprentissage et des stratégies
de communication, sur le rGle de chacune et sur le lien entre les deux.Ellea fait I’objet
de désaccords entre les chercheurs.

En effet, pour certains d’entre eux, les stratégies de communication ou que certains
appellent stratégies d’usage, sont des :

« Plans potentiellement conscients, utilisés par [’apprenant en vue de
résoudre un probleme de communication résultant d 'un manque de ressources
linguistiques. L’emprunt a la L1, la paraphrase, ['appel d’aide, les patterns
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préfabriqués (gagneurs de temps ou remplisseurs de pause) sont des exemples
de stratégies de communication. Elles sont employées par des locuteurs natifs
dans leur LI lorsqu’ils font face a un probleme d’ordre linguistique,
notamment sur le plan lexical, lorsqu’un mot leur fait défaut. »" (P. Cyr,

1998 : 60)

Les stratégies de communication sont, selon P. Bange,

« Des actions a court terme, orientées vers des buts locaux, partiels, dans le
cadre d’activités plus vastes qui poursuivent des buts sociaux par rapport
auxquels elles ont le caractére hiérarchiguement subordonné de « séquences
latérales » (Jefferson, 1972). En outre, leur caractére de condition nécessaire
pour assurer l’intercompréhension est également clair. Les stratégies de
communication poursuivent des buts intermédiaires, de caractére formel,
subordonnés a la réalisation d’un but final substantiel. » (P. Bange, 1992 : 7)

En d’autres termes, les stratégies de communication servent a résoudre un probleme li¢
a la communication lorsqu’on a un répertoire linguistique qui n’est pas assez riche
pour, par exemple, chercher des équivalents a un mot que 1’on ignore ou pour
paraphraser une expression.

En méme temps, Bange définit les stratégies d’apprentissage comme

« Des actions d’un acteur, I’apprenant, qui se donne pour but de disposer de
maniére durable de savoir-faire de communication en L2 aussi étendus et
aussi sars que possible - de modifier ses savoir faire actuels en L2 dans le
sens d’un élargissement -, pour des motivations qui ne sont pas [’'urgence, la
contrainte de problemes immédiats de communication, mais des motivations
a long terme qu’on a pu classer sous deux grandes rubriques : motivation
intégrative et motivation instrumentale. La réalisation de ce but se fait soit
par la compréhension, soit par la production. » (P. Bange, 1992 : 8)

Selon Faerch et kasper, lorsque I’apprenant est en situation non structurée, il apprend
en utilisant la langue cible et ce comportement contribue, a la fois, & I’apprentissage et
a la communication, ce qui aboutie a la construction de son interlangue :

« L’apprentissage d’une L2 est, entre autres, un processus cognitif et créatif
qui permet a l’éleve d’élaborer des hypotheses qu’il vérifie par la suite en
situation de communication. C’est alors qu’il peut recevoir de son
interlocuteur une réponse ou une rétroaction qui lui permet de valider ou
d’invalider ses hypotheses et ainsi avancer dans ses apprentissages. De la
deécoulent toute 'importance et la valeur des stratégies de communication et
leur contribution potentielle a ['apprentissage. » (ibid : 60-61)

7 Définition établie par Faerch et Kasper (1980) et résumée par Bissonet (1988).
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Selon Oxford, un apprenant compense un manque de ressources linguistiques
en ayant recours a des stratégies de communication qu’elle préfere appeler « stratégies
compensatoires » et qu’elle considére comme directement impliquées dans le
processus d’apprentissage.

Pour Cohen,

« Les stratégies d’apprentissage d’une langue étrangere ont un objectif
explicite, celui d’aider [’apprenant a améliorer ses connaissances de la
langue cible. Les stratégies d’usage se concentrent principalement sur
[’emploie de l'interlangue chez ['apprenant. » (Cohen, 1996, in. W.J. Tang,
2011 : 30)

Pour O’Malley et Chamot, les stratégies d’apprentissage contribuent au processus
d’apprentissage, alors que les stratégies de communication contribuent, elles, au
processus de communication.

Pour expliquer la distinction entre ces deux notions, d’autres chercheurs se
référent au parametre de « I’intention » de I’apprenant. Parmi ces chercheurs, P. Cyr
pense que c’est I’intention de 1’apprenant qui permet de déterminer s’il est question de
stratégie d’apprentissage ou de stratégie de communication et pour illustrer cette
argumentation il donne comme exemple le mot cordonnier :

Un apprenant qui ignore ce mot aura recourt a 1’expression celui qui répare les
chaussures. Si son intention est de ne pas rompre une discussion autour du théme des
chaussures, il s’agira 1a d’une stratégie compensatoire ou de communication qui lui
servira a court terme a savoir le moment de I’échange.

Si, par contre, cet apprenant a pour intention d’apprendre le mot cordonnier et
d’enrichir ainsi son répertoire lexical, il procédera a une série de procédures comme
écrire ce mot (donné éventuellement par son enseignant) pour ne pas 1’oublier, le
répéter, trouver son équivalent en L1, etc. A ce moment-1a, il s’agira d’une stratégie

d’apprentissage et qui lui servira a long terme.

66



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

Si les chercheurs cités plus haut ont tenu a faire cette distinction, d’autres au contraire
estiment qu’il est délicat de distinguer entre stratégie d’apprentissage et stratégie de
communication :

« On peut confondre les deux dans une situation ou [’apprenant favorise la
construction de ses connaissances : prenons comme exemple un apprenant
qui demande a son interlocuteur de répéter et d’expliquer un mot de la
langue cible qui lui est inconnu. Cet acte peut étre interprété soit comme une
stratégie de communication qui vise a poursuivre la discussion, soit comme

une stratégie d’apprentissage si [’apprenant a [’intention d’apprendre ce
mot. » (W. J. Tang, 2011 : 30-31)

Pour notre part, nous considérons les stratégies d’apprentissage et les stratégies de
communication comme étant indissociables les unes des autres dans la mesure ou dans
une classe de langue nous communiquons pour apprendre et nous apprenons pour
communiquer. La seule distinction qu’on peut établir entre les deux types de stratégies
concerne I’intention de chacune c'est-a-dire si I’intention a pour objectif la
communication ou I’apprentissage ou les deux.

Dans le cas de I’acquisition de la compétence interactionnelle qui a lieu en contexte
bien défini qui n’est autre que la classe de langue, scéne didactique ou se déroulent une
multitude d’interactions a la fois sociales, didactiques et pédagogiques, nous sommes
forcée de penser que 1’'usage d’un seul type de stratégie est loin d’étre envisageable.

Et c’est ce que nous tenterons de prouver tout au long de notre investigation.

5. Les stratégies d’apprentissage en psychologie cognitive

Tous les chercheurs, toutes disciplines confondues, s’entendent a dire que les
stratégies d’apprentissage interviennent dans le processus d’apprentissage afin de
faciliter ce dernier, de le rendre plus accessible et d’amener I’apprenant vers une
certaine autonomie. Cependant, si I’objectif des stratégies d’apprentissage présente un
point de convergence entre les chercheurs, ceux-ci restent partagés quant a la
définition méme des stratégies (comme nous I’avons mentionné plus haut dans ce
chapitre) et c’est sur ce point qu’intervient la psychologie cognitive. Cette derniere
met I’accent sur les processus mentaux qui interviennent lors de I’apprentissage. Elle
repense la notion de stratégie en proposant une toute autre définition, une nouvelle

classification qu’elle nome: un enseignement stratégique (Tardif J., 2006).
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L’enseignement stratégique consiste a former les enseignants a apprendre a leurs

apprenants a utiliser des stratégies lors de leur apprentissage.

5.1. La notion de stratégie en psychologie cognitive

Dans le cadre de leurs recherches sur ’enseignement des stratégies, Fayol M. et
Monteil J.-M. proposent une définition de la notion de stratégie en s’inspirant des
données de la psychologie cognitive. Ils déclarent

« une stratégie est une séquence intégrée, plus ou moins longue et complexe,
de procédures sélectionnées en vue d’'un but afin de rendre optimale la
performance. Elle peut concerner des procédures trés génerales - par
exemple, l’'idée qu’il est nécessaire de planifier intentionnellement pour
atteindre un but — ou trés spécifiques — par exemple, se poser a soi méme des
questions pour s’assurer qu’on a bien compris un texte. » (Fayol M. et
Monteil J.-M., 1994 : 91)

C. Bégin met I’accent sur le fait que dans la plupart des définitions des stratégies
d’apprentissage, il s’agissait soit d’actions, de procédures, de techniques etc.
Toutefois, dans les dictionnaires, il s’agissait plutét d’un ensemble de techniques,
d’actions et de procédures. Selon C. Bégin, c’est la confusion entre 1’ensemble et
1I’élément qui est a I’origine des divergences définitoires et qu’une redéfinition de la
stratégie en ce sens est nécessaire :

« Une stratégie d’apprentissage en contexte scolaire est une catégorie
d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation
d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tiche ou d’une
activité scolaire et servant a effectuer des opérations sur les connaissances
en fonction d’objectifs précis(...). Interpréter les stratégies comme des
catégories d’actions sert aussi a évoquer la nécessité qu’elles puissent
s opérationnaliser par plusieurs actions différentes. En ce sens, créer des
notes personnelles, formuler des questions, établir des analogies ou
paraphraser l'information ne sont plus des stratégies différentes (...) Ce sont
plutot des actions, des procédures ou des moyens variés d’opérationnaliser
la stratégie élaborer. Parler de catégories d’actions permet aussi
d’introduire la notion d’objectifs précis, qui fait référence aux finalités
recherchées par ’application des stratégies. » (Bégin C., 2008 : 53-54)

En psychologie cognitive, il ne s’agit donc plus d’actions mais plutoét de catégorie

d’actions et c’est la finalité, ou I’objectif visé, qui détermine le choix de la stratégie.

68



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

5.2. Classification des stratégies en psychologie cognitive
En plus d’avoir proposé une nouvelle définition des stratégies d’apprentissage, la
psychologie de la cognition propose une taxonomie de ces derniéres : les stratégies

métacognitives et les stratégies cognitives.
e Les stratégies metacognitives :

Bégin en distingue deux : la stratégie anticiper et la stratégie s ‘autoréguler.
e Les stratégies cognitives :

La définition que donne la psychologie cognitive de cette catégorie de stratégie rejoint
celle proposée auparavant par les chercheurs en didactique des langues et selon
laquelle 1l s’agit d’opérations de traitement de [D’information. Cependant, les
chercheurs en psychologie de la cognition ont pris en considération deux parametres
jusque la négligés dans les travaux précédents et qui sont: le processus
d’apprentissage et le réinvestissement des connaissances antérieures. Ces deux
situations requicérent 1’intervention de deux catégories de stratégies : les stratégies
cognitives de traitement et les stratégies cognitives d’exécution.

Comme nous ’avons montré plus haut, I’apport de la psychologie cognitive a réorienté
les recherches sur les stratégies d’apprentissage dans la mesure ou cette discipline a
reconsidéré la place et le role de chacun des participants, a savoir 1’enseignant et
I’apprenant. Elle s’est aussi particulierement penchée sur les besoins et les modes
d’apprentissage de I’apprenant et est allée jusqu’a proposer 1’enseignement des
stratégies d’apprentissage en classe ou en d’autres termes enseigner le « Savoir
apprendre » afin d’aboutir a 1’autonomie :

« Il nous parait assuré que si la didactique des L2 tient compte des données
de la psychologie cognitive et qu’elle oriente ses pratiques en conséquence,
elle sera en meilleure posture pour faciliter les apprentissages chez [’éléve et
elle aura fait un pas de plus en vue de promouvoir son autonomie. » (Cyr P.,
Germain C., 1998 : 114)

Les recherches effectuées sur les stratégies d’apprentissage ont révolutionné
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres et ce sont les études menées sur
les stratégies de communication qui ont contribué a faire de I’enseignant un sujet

d’intérét, qui, comme I’apprenant, met en ceuvre moyens et stratégies pour atteindre
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les objectifs fixés lors de son activité et auxquels nous tenterons, dans le prochain
chapitre, d’apporter des éléments d’éclairages.

Les modcles de classification des stratégies d’apprentissage définis plus haut, nous ont
permis d’¢élaborer notre grille d’analyse des stratégies mises au point par les
apprenants pour 1’acquisition de la compétence interactive. Nous les avons adaptés aux
besoins de notre recherche afin de pouvoir apporter des éléments de réponse a notre

problématique de départ.

6. Analyse des stratégies des apprenants

Nous allons dans ce qui suit, tenter d’identifier les stratégies que les
apprenants, des deux groupes observés, mettent en ceuvre et qui leurs permettent
d’interagir. Pour ce faire, nous avons effectué¢ une analyse qualitative des échanges
produits lors d’activités langagiéres proposées par la méthode Alter Ego + a savoir,
compréhension de documents audio, jeux de réles et discussions autour de thémes
proposes par la méthode. Nous nous sommes également appuyée sur les résultats du
questionnaire que nous avons établi et soumis a chacun des apprenants afin d’obtenir
des informations supplémentaires difficiles a recueillir lors des séances d’observation,
comme celles relatives aux métastratégies notamment.
Nous avons €laboré notre grille d’analyse en partant du postulat que dans un contexte
d’enseignement/ apprentissage d’une langue étrangére on ne peut dissocier
I’apprentissage et la communication, nos parametres d’analyse prennent donc en
charge ces deux aspects qui régissent les échanges en classe de langue.
Pour mettre en exergue les stratégies mises en ceuvres par les apprenants afin
d’acquérir la compétence interactionnelle, nous nous sommes inspirée des modeles de

classification d’auteurs cités préalablement (cf. chapitre : cadre méthodologique)

6.1. Les stratégies cognitives

6.1.1. La répétition
Il s’agit selon M. Faraco de : « reproduction verbale de tout ou d’une partie d’un

segment » (Faraco M., 2002 : 1)
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Ce procédé a la particularité d’étre fréquemment utilis€ par les apprenants d’une
langue étrangére et son usage peut remplir plusieurs fonctions. L’analyse des données
recueillies auprés des deux groupes d’apprenants observés, nous a permis de constater
que la répétition intervient aux niveaux formel et fonctionnel de la langue.

Notre observation du mécanisme de répétition en classe de langue entre les
enseignantes et les apprenants, nous a amené au constat que ce procéde peut intervenir
a deux niveaux : linguistique et communicationnel.

Sur le plan linguistique, et comme I’illustrent les extraits suivants, la répétition a

fonction corrective est dominante :

Extrait 1: apprenants niveau débutant

22- Keltoum : et trois tantes maternelles euh euh des tantes paternelles j'ai pas

23- P : alors les tantes paternelles je n’en ai pas

24- Keltoum : je n’en ai pas euh les cousines j'i euh

25-P:pasj'ijai

26- Keltoum : oui les cousins les cousins j'ai huit cousins paternels et dix cousins

maternels euh et etet les filles euh j’ai seize cousins maternels

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité langagi¢re dans laquelle les apprenants
devaient procéder a la présentation de leur famille, 1’objectif étant 1’acquisition des
termes représentatifs des membres d’une famille. Dans T22, nous notons I’usage d’un
francais parlé par I’apprenante : « des tantes paternelles j’ai pas » Ce qui ameéne
I’enseignante dans T23 a procéder a une correction qui aussitot est répétée par
I’apprenante. Cette répétition qu’effectue I’apprenante est hétéro-déclenchée par
I’intervention corrective de 1’enseignante et témoigne d’une prise de conscience de Ses
erreurs par I’apprenante. Dans cet exemple, le procéde de répétition des segments
corrigés favorise, d’'un point de vue formel, la mémorisation d’un mécanisme
grammatical de la L2 par I’apprenante.

La prononciation erronée du verbe avoir dans T24 : «les cousines ;’i » conduit
I’enseignante, dans un premier temps, a répéter afin d’attirer [’attention de
I’apprenante sur cet écart puis donne la forme phonétique correcte que 1’apprenante

reprend et répéte a deux reprises dans T26, en prononcant cette fois-ci correctement le

71



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

verbe avoir. Cet exemple permet d’avancer que, d’un point de vue fonctionnel, la
répétition contribue a I’intercompréhension d’une production d’un apprenant par

I’ensemble du groupe.

Extrait 2 :
469- Khaoula : euh le journaliste qui travaille a euh pontoise
470- P : oui on dira journaliste du euh le journaliste du journal pontoise info/./oui>
471- Khaoula : pose des questions euh a les gens
472- P : non aux gens ou a des gens oui /./ aux gens
473- Khaoula : aux gens
474- P : pas ales gens
475- Khaoula : sur les lieux qu’ils préféré
476- P : qu’ils préferent
477- Khaoula : qu’ils préférent

Cet extrait illustre également un procédé de répétition auquel recourt une apprenante
aprés I’intervention corrective de 1’enseignante. En effet, nous pouvons relever dans
T471 une sur-généralisation effectuée par I’apprenante qui aussitdt est corrigée par
I’enseignante. L’apprenante effectue dans T473 un procédé de reprise qui se traduit
par la répétition du syntagme corrigé. Cette conduite répétitive intervient un peu plus
loin dans la séquence et reste de nature hetéro-déclenchée puisqu’elle est le résultat de
I’intervention corrective de I’enseignante. Dans cet exemple comme dans le précédent,
la répétition a une fonction corrective et mnémotechnique dans la mesure ou une
mémorisation de mécanismes linguistiques peut étre effectuée.

La répétition a finalité corrective est un procédé auquel recourent également les

apprenants du niveau intermédiaire comme le montrent les extraits qui suivent :

Extrait 1: Apprenants niveau intermédiaire

44- Seif : aprés notre diner au restaurant le soir passé je le trouve pas assez confortable
par c’qu’il se situé dans une quartier popilaire/

45- P :un quartier s'il te plait
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46- Seif : dans un quartier popilaire /./ il ya beaucoup de bruit /./ pour euh la nourriture il
ya il y avait pas des plats spécials tous les plats sont simples /./ pour le service je le

trouve pas assez bon j’aurais aimé trouver des serveurs plus serviables

Extrait 2:

12- Amel : bon le la maison de mes parents c’est une grande maison bien sur avec une
p’tite jardin /../ et la maison c’est une appartement
13- P:un appartement

14- Amel : un appartement trois pieces et cuisine

Dans ces deux extraits, nous constatons que les processus de répétition auxquels
procédent les apprenants sont le résultat de I’intervention de I’enseignante qui
intervient sur un plan morphosyntaxique et corrige 1’usage erroné du genre des mots :
restaurant, dans le premier extrait et appartement, dans le second. Cette répétition
hétéro-initiee (Faraco 2002) permet, sur un plan formel, la fixation d’un procédé
grammatical relatif au genre.

Comme nous 1’avions mentionné plus haut, la répétition peut intervenir également sur
un plan communicationnel et avoir ainsi une finalité discursive comme nous le

montrent les extraits qui suivent :

Extrait 1: apprenants niveau débutant

272- Walid : d’accord madame euh il y a euh ma tante paternelle il y a six
273- P : alors j’ai j'ai six tantes paternelles

274- Walid : paternelles voila

275- P:répete/./jai

276- Walid : jai

277- P : six tantes

278- Walid : six tantes

279- P : paternelles

280- Walid : paternelles

281- P : voila
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Cet extrait met en relief un procédé de répétition hétéro-déclenchée par 1’enseignante
qui, de maniére explicite en T275 demande a 1’apprenant de répéter. Une demande a
laquelle répond ’apprenant puisque toutes ses interventions sont une répétition des
syntagmes fournis par I’enseignante qui vise a 1’aider a dépasser son obstacle lexical.
Cette séquence met donc en lumiére le procédé de répétition hétero-initiee par
I’enseignante et dont la fonction est I’acquisition de savoirs et savoir-faire lexicaux

nécessaires au maintien de I’interaction.

Extrait 2:
177- Bouchra : xxx j'ai euh mon pére
178- P : alors j’ai pas entendu le début qu’est ce que tu as dit >
179- Bouchra : mon famille
180- P : MA famille
181- Bouchra : ma famille de mon pére
182- P : alors ma famille se compose ...
183- Bouchra : ma famille se compose
184- P:de..
185- Bouchra : de euh mon pére et ma mére
186- P : donc de mes parents
187- Bouchra : mes parents
188- P : mes parents trés bien

Cet extrait, comme le précedent, illustre une activité langagiére dans laquelle
I’apprenante procede par répétitions hétéro-initiées par I’enseignante. En effet, apres
avoir produit un début d’énoncé inaudible, 1’apprenante est amenée, a la demande de
I’enseignante en T178, a reprendre sa phrase. Toutefois, ses difficultés d’ordres
grammatical et lexical aménent 1’enseignante a intervenir, dans un premier temps, sur
le plan linguistique pour corriger 1’usage erroné du déterminant masculin mon.
L’énoncé corrigé est ensuite répété par 1’apprenante qui enchaine les répétitions
hétéro-initiées par I’enseignante a travers des demandes d’achévement auxquelles
répond I’apprenante dans T183 et T185. Dans T187, nous relevons ce que Vion (1986)

appelle : «la répétition par extraction d’un segment de 1’énoncé de I’enseignant »

74



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

(Vion 1986 in. Faraco M., 2002 : 2). Ce travail de répétition est le résultat de
I’intervention de I’enseignante sur un plan communicationnel dans la mesure ou les
¢léments lexicaux qu’elle lui fournit et que ’apprenante répéte, permettent non
seulement d’enrichir son répertoire lexical mais contribuent également a la

construction du discours et ainsi au maintien de 1’interaction.

Extrait 3:
464- P : des personnes /./ alors on peut dire pose des questions ou bien carrément il ...
465- Bouteina : questionne
466- P : questionne ou il interroge

467- Khaoula : il interroge oui

Dans cet extrait, la demande d’achévement produite par ’enseignante dans T464, a
pour objectif de trouver un verbe équivalent au syntagme verbal : «pose des
questions ». L’apprenante Bouteina répond a cette demande en donnant le verbe
questionner qui n’est pas réfuté par I’enseignante mais auquel elle rajoute le verbe
interroger qui semble étre celui qu’elle souhaitait faire produire a ses apprenants.
C’est dans T467, que I’apprenante Khaoula procéde a une auto-répétition du verbe
donné par I’enseignante, qu’elle appuie d’un oui approbatif. Cette répétition suivie
d’une affirmation peut traduire une connaissance préalable du verbe interroger qui fait
partie des pré-acquis de D’apprenante et qu’elle réactive en le répétant. Ce
comportement est décrit par M. Faraco (2002) comme étant: «une répétition
rétrospective » dont 1’objectif est, selon ’auteure, la réactivation des savoirs acquis
antérieurement.

Le recours & la répétition dans une visée communicationnelle a été également relevé

chez les apprenants de niveau intermédiaire, comme 1’illustrent les exemples suivants :

Extrait 1: apprenants niveau intermédiaire
146- Kenza : il est limiélumi/
147- P : lumineux/
148- Kenza : lumineux
149- P : lumineux

150- Amel : il est lumineux
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Dans cet extrait, aprés avoir constaté I’hésitation de 1’apprenante quant a la
prononciation de 1’adjectif lumineux, 1’enseignante vient en aide a ’apprenante en
donnant la forme phonétique correcte du mot. L’intervention de 1’enseignante
engendre dans T148, une répétition du segment corrigé. Dans T150, une autre
apprenante procede a une auto-répeétition du mot lumineux en I’intégrant dans une
phrase : « il est lumineux ». Cette conduite répétitive révele la comprehension de

I’apprenante qu’elle a voulu partager avec le reste du groupe.

Extrait 2:

34- Amira : I'essayer /./ je trouve le décor parfait /./ des tables bien installées ou tu peux
parler a 'aise sans que les autres entendent ta discussion /../ et I'ac I'accueil est trés
chaleureux /./ le service est efficace et pour la nourriture nourriture je trouve
I’entrée et le dessert € es... es...

35- P :exquis

36- Amira : esquis exquise

37- P : exquis le dessert

38- Amira : I'entrée et le dessert exquis

Dans [D’extrait ci-dessus, et dans une tentative de description d’un restaurant,
I’apprenante hésite dans T34 et T36 sur la prononciation du mot exquis et fait un appel
a l’aide dans T34 qui se traduit par une demande d’achévement a laquelle
I’enseignante répond dans T35. L’apprenante répete le mot donné par 1’enseignante
dans T35, en lui attribuant le genre féminin, ce qui provoque I’intervention corrective
de I’enseignante qui insiste sur le genre masculin du mot dessert, comme pour rappeler
la régle de dominance du masculin. Dans T38, I’apprenante effectue la répétition de sa
phrase initiale en pronongant cette fois-ci la forme correcte du segment exquis. Dans
cet extrait, nous avons noté également qu’un travail cognitif a été effectué par
I’apprenante et qui se traduit par I'utilisation de connaissances antérieures. En effet,
I’adjectif exquis a été prononcé par I’'un des personnages du modéle dialogique
proposé dans le document audio que les apprenants ont écouté antérieurement. Le
réinvestissement de ce savoir préalablement acquis est consideré comme stratégie

cognitive que I’apprenante a mise en ceuvre.
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Notre analyse des données collectées auprés du groupe d’apprenants de niveau
intermédiaire, nous a permis de relever une autre fonction de la répétition et que nous

exposons dans I’extrait ci-dessous :

Extrait : apprenants niveau intermédiaire
20- Amira : a la nouvelle restaurant
21- P:ah>auau
22- Amira : tellement
23- P :au nouveau restaurant
24- Amira : au nouveau >
25- P :oui/../ on dit un restaurant
26- Amira : au nouveau restaurant qu’elle I'a tellement voulévoulé I'essayer j'ai trouve le

décor par/

Dans cette séquence, nous remarquons dans T20 que I’apprenante produit un énonce
erroné que 1’enseignante corrige, d’abord, une premicre fois dans T21 en donnant la
préposition adéquate qu’elle répéte deux fois a 1’apprenante qui, enchaine dans T22
sans préter attention a la remarque de 1’enseignante 1’obligeant ainsi dans T23, a
reprendre 1’énoncé initial et en y intégrant le segment corrigé. L’apprenante procéde
dans T24, a une répétition par « extraction » du segment corrigé (Vion 1996) mais en
adoptant une intonation montante donnant ainsi a sa répétition une forme interrogative
dont la fonction, selon M. Faraco (2002) est d’attirer I’attention de 1’enseignante sur
son incompréhension. Cette demande d’explication trouve une réponse dans T25,
puisqu’apres un oui de confirmation, 1’enseignante donne le genre du mot restaurant
pour appuyer 1’'usage du déterminant au. L’explication est « ratifiée » (Cambra Giné
2003) par DPapprenante qui reprend 1’énoncé corrigé afin d’accomplir son but
communicationnel.

Les exemples de répétitions que nous avons relevés lors de notre analyse des
productions des apprenants des deux groupes observes, représentent pour la plupart
des : « prises en échos suivant une intervention réparatrice de I’enseignante » (Mattey
M., 1996 in Faraco M., 2002 : 80). Cependant, leur fonction mnémotechnique,

intervient non seulement sur le plan linguistique dans la mesure ou une conduite
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répétitive permet 1’acquisition et le développement de la compétence grammaticale,
mais également sur un plan communicationnel car elle permet I’enrichissement de

savoirs lexicaux nécessaires au développement de savoir-faire langagiers.

6.1.2. Les corrections

Il s’agit d’une reformulation a laquelle procéde I’apprenant et qui consiste a
apporter des éléments de corrections a un énoncé produit préalablement. Cette attitude
corrective peut porter sur I’aspect formel d’un €énoncé ou sur son aspect fonctionnel.
Elle peut étre également le résultat d’une initiative de I’apprenant lui-méme (auto-

correction) ou déclenchée par I’enseignant ou un autre apprenant (hétéro-correction).

e Les auto-corrections :

Les extraits qui suivent mettent en lumiére le procédé d’auto-correction auquel
recourent les apprenants des deux classes observées et qui intervient a divers niveaux

de la langue a savoir (morpho) syntaxique, lexical ou phonétique.
Extrait 1 : apprenants niveau débutant

3- P :lasituation parlez moi de la situation d’abord ol > qui > quand >/./ ou >

4- Amine :a/./ chacun a son pays dans son pays

Dans cet extrait, et apres avoir demandé aux apprenants d’identifier la situation de
communication d’un modé¢le dialogique, 1’apprenant Amine, dans sa tentative de
réponse a la question relative au lieu, et aprés une courte hésitation, émet une premiére
réponse qu’il reprend immédiatement en s’apercevant de son erreur. Il s’agit 1a d’une
correction auto-déclenchée par I’apprenant dont la nature est morpho-syntaxique et

porte sur le choix de la préposition.

Extraits :
Dans les tours de paroles ci-dessous, relevés également dans la classe d’apprenants
débutants et tirés d’activités langagiéres distinctes, nous avons également mis en

évidence des corrections auto-declenchées par les apprenants :

65- Imene : tom/ /./ il est américain mais elle ha il habite a Madagascar
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223- Walid : je euh je réve d’aller a aux états unis pour euh visite /
30- Khaoula : et un thiathiatre et un une cathédrale un pont des jardins

12- Keltoum : nous sommes grand famille euh grande famille

Les auto-corrections dans ces exemples sont toutes de nature morpho-syntaxique.
Dans T65, I’apprenante apres avoir identifié la nationalité du personnage masculin
Tom, enchaine en le déterminant a I’aide du pronom personnel elle qu’elle corrige
immédiatement, prenant conscience de son erreur.

Dans le T223, I’apprenant, et de sa propre initiative, procede a une auto-correction
concernant le choix de la préposition.

Dans les tours de parole 30 et 12, les corrections auto-déclenchées par les deux
apprenants, sont de nature morpho-syntaxique de genre. La premiére concerne le genre
du vocable cathédrale, le second le genre de I’adjectif grande qualificatif du nom
famille.

Notre analyse des auto-corrections effectuées par les apprenants de niveau débutant
nous a amenée a constater la bifocalisation (Bange 1992) des apprenants sur deux
niveaux ; communicationnel qui apparait dans leur volonté de maintenir 1’interaction,
et linguistiqgue dans la mesure ou un travail méta-langagier est effectué par les
apprenants qui tentent d’accomplir leur but communicationnel en prenant en compte
I’aspect formel du message.

Les auto-corrections sont également effectuées par les apprenants de niveau

intermédiaire. Les extraits suivants les mettent en relief :
Extrait 1 : apprenants niveau intermediaire

77-Seif : euh je vous proposez je vous j'vous propose une salade euh variée pour euh

comme entrée (rire) [hajjantija xxx](allez toi xxx)

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’un jeu de rdéle dont I’objectif
communicationnel est de passer une commande, I’apprenant qui endosse le réle du
serveur effectue, dans un premier temps, une reformulation syntaxique qui se traduit
par une autocorrection portant sur I’accord sujet verbe, puis par une seconde correction

portant sur le choix de la préposition. A ce procédé méta-langagier se rajoute un travail
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cognitif que I’apprenant effectue et qui se traduit par le réinvestissement, en situation,
de savoirs acquis préalablement. En effet, les apprenants ont pris connaissance du

lexique relatif a la restauration lors d’une legon autour de cette thématique.
Extrait 2 :

28-Kenza : actuellement j’habite une maison /./ avec mes parents avec ma famille xxx
une grande piscine face a I’entrée avec euh a gauche euh la salle la salle de bain euh
trois quatre chambres a coté a droite /./ un salon moyen la cuisine plus grande que le
salon /./ donc on a changé le décor du salon /./ sinon la p’tit le p’tit jardinya des fleurs
avant a I'époque y’avait pas des fleurs juste des plantes /./ pas vraiment un grand
changement /./ c’est la méme principe

29- P :umhum

30- Ibtissem : nous on avait déménagé ya deux ans euh notre nouvelle maison est euh
plus spacieuse que I'ancienne euh on a fait euh juste un une nouvelle installation de
euh de chaudiére parce que le chauffage euh classique n’était pas suffisant euh
également on a refait la peinture et euh c’est tout pas pas grand-chose euh on a pas

refait grand-chose dans la maison

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité langagicre dont la consigne
est de décrire son logement, nous relevons un procédé d’autocorrection auquel
recourent deux apprenantes dans T28 et T30. Il s’agit, dans les deux cas, de
corrections auto-déclenchées par les apprenantes, dont la nature est morpho-syntaxique
de genre. Ce comportement traduit une bifocalisation des apprenantes sur 1’objectif
communicationnel de D’activité (décrire son logement) et I’aspect formel de leur

production.
Extrait 3 :

4- Amira : bon euh je jai dimé j’ai déménagé (.) comme ¢a >

5- P:umhum

Dans cet extrait, le tour de parole T4 présente la mise en ceuvre du processus d’auto-

correction auquel recourt 1’apprenante et qui porte sur 1’aspect phonétique du verbe
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déménager qu’elle prononce, au début, de maniére erronée et qu’elle corrige ensuite
sans étre totalement convaincue puisqu’elle sollicite 1’évaluation de 1’enseignante :

«comme ¢a ? »
Extrait 4 :

40- Réda : et euh parce que il ya beaucoup de chambres surtout euh la salle de bain elle
est magnifique il ya le jacuzzi /./ et les asc les asc les asécssoiresasécssoires

accessoires

Ce tour de parole illustre comme [’extrait précédent, un exemple d’auto-correction
portant sur la forme phonétigue du vocable accessoire. Cette correction est
déclenchée par un apprenant qui, apreés un moment d’hésitation di a sa difficulté de
prononcer le vocable accessoire, finit par en produire la forme phonétique correcte.

L’autocorrection peut également porter sur le contenu sémantique d’un énoncé comme

le montre 1’extrait ci-dessous :
Extrait5:

2- Réda: presque euh la méme euh la méme chose

3- P:c’est presque la méme chose >

4- Réda : oui/

5- Amel : oui/

6- Réda : sauf euh quelques choses quelques chambres/
7- P :quelques chambres comme .../

8- Réda: comme euh la chambre d’amis

Dans T6, I’apprenant proceéde a une autocorrection lexicale qui se traduit par la
suppression du vocable choses et sa substitution par le mot chambres plus adéquat au
contexte. Cette reformulation lexicale auto-déclenchée par I’apprenant, témoigne de sa
prise de conscience immédiate de I’utilisation inadéquate du mot choses qu’il
remplace par chambres plus conforme au contexte en question (la maison de vos

réves)

81



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

e Les hétéro-corrections :

Elles correspondent aux situations dans lesquellesl’apprenant se fait corriger par
I’enseignant ou 1’un de ses pairs. Ce procéde intervient au niveau formel (grammaire,
lexique et phonetique) et au niveau fonctionnel, néanmoins les hétéro-corrections
portant sur la forme syntaxique de I’énoncé sont les plus fréquentes.

Les deux exemples qui suivent illustrent le schéma classique d’un procédé de
correction déclenché par 1’enseignante suite a un obstacle rencontré par 1’apprenant

qui reprend 1’énoncé corrigé en signe de ratification.

Extrait 1 : enseignante et apprenants niveau débutant

150- Keltoum : madame a mon avis euh le euh la seule probleme
151- P : le seul probleme
152- Keltoum : le seul probleme des de les nouveaux mariés ou le mariage des

couples tout simplement euh le logement individuel et le logementen famille

Cet extrait, s’inscrit dans le cadre d’un débat dont le théme porte sur une question
d’ordre social en I’occurrence 1’origine des disputes entre les couples mariés en
Algérie, qui soulignons-le, a suscité la participation et I’engouement de la majorité des
apprenants, créant ainsi un climat d’échanges et de discussion trés animés.

Nous avons relevé dans T151 une hétéro-correction déclenchée par 1’enseignante suite
a l'usage erroné du déterminant féminin la par 1’apprenante. Cette « intervention
réparatrice » (Mattey, 1996) de I’enseignante qui se traduit par la reformulation de
I’énoncé, est ratifiée par I’apprenante qui reprend 1’énoncé corrigé, et en dépit d’une
difficulté évidente a s’exprimer en langue étrangére, 1’apprenante poursuit son énoncé

en usant des moyens dont elle dispose, pour la réalisation de la tache.

Extrait 2 :
105- Khaoula : euh /./ moi ma famille est composée /./ par par
106- P:dede

107- Khaoula : de /./ trois tantes paternelles

82



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

Cet extrait comme le précédent, met en relief une structure ternaire dans laquelle
I’enseignante intervient en procédant a une correction qui porte sur le choix de la
préposition qu’elle répete a deux reprises pour attirer 1’attention de 1’apprenante qui,
effectue une reprise de la préposition adéquate et poursuit, aprés une courte pause, son
énonce. Ce schéma ternaire a été relevé également chez le groupe d’apprenants de

niveau intermédiaire :
Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire

44- Seif : apres notre diner au restaurant le soir passé je le trouve pas assez confortable
par c’qu’il se situé dans une quartier popilaire/

45- P :un quartier s'il te plait

46- Seif : dans un quartier popilaire /./ il ya beaucoup de bruit /./ pour euh la nourriture il
ya il y avait pas des plats spécials tous les plats sont simples /./ pour le service je le

trouve pas assez bon j'aurais aimé trouver des serveurs plus serviables

Dans ce premier extrait, il s’agit d’une hétéro-correction morpho-syntaxique de genre
déclenchée par 1’enseignante a laquelle elle rajoute la locution interjective « s’il te
plait » pour sommer 1’apprenant de corriger cet écart. Sa demande est acceptée par ce
dernier qui reprend son énoncé initial en répétant, cette fois-ci, de maniere correcte le

syntagme corrigé.
Extrait 2 :

12- Amel : bon le la maison de mes parents c’est une grande maison bien sur avec une
p’tite jardin /../ et la maison c’est une appartement
13- P:un appartement

14- Amel : un appartement trois piéces et cuisine

Dans cet exemple, nous relevons, tout d’abord, une auto-correction morpho-syntaxique
de genre déclenchée par I’apprenante lorsqu’elle prend conscience de son erreur.
S’ensuit une hétéro-correction morpho-syntaxique de genre déclenchée  par
I’enseignante, que 1’apprenante répéte avant d’enchainer sa phrase. Notons toutefois,

que dans T12, le syntagme nominal « une petit jardin » a échappé a I’attention de
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I’enseignante et n’a fait ’objet d’aucune correction de la part de ’apprenante ni de
celle de I’enseignante.

L’analyse des données recueillies aupres des deux groupes d’apprenants observés,
nous a permis de mettre en relief des exemples plus complexes d’hétéro-correction

comme le mettent en lumiére les extraits ci-dessous :
Extrait 1 : enseignante et apprenants niveau débutant

272-Bouchra : d’accord tu complétes la le formulaire

273-P :d’accord ...

274- Bouchra : tu complétes

275-P : est ce que tu la connais >

276- Bouchra : non

277-P : et si on connait pas quelqu’un qu’est ce qu’on fait > elle a dit bonjour madame
VOUS /./ donc tu continues toi aussi sur le méme euh

278-Bouchra : d’accord vous com vous compléte /

279-P : vous vous ...

280- Bouchra : complétez /../ le formulaire d’inscription

281-P:oui>

Dans cet extrait qui présente un jeu de rdles mettant en scene une procédure
d’inscription dans une association, nous pouvons remarquer ’intervention permanente
de I’enseignante a chaque écart d’'une des deux apprenantes. En effet, si I’apprenante
prend conscience, au début de son énoncé, de I’emploi erroné du féminin et effectue
une autocorrection immédiate, elle passe cependant, devant 1’usage inapproprié du
tutoiement, ce que 1’enseignante ne tarde pas a lui faire savoir en recourant dans T273
a une demande d’achevement dont I’objectif est d’attirer I’attention de 1’apprenante
sur cet écart. Il s’agit également d’une demande indirecte de reformulation de
I’énoncé, que I’apprenante reprend sans y apporter d’éléments de correction, obligeant
ainsi I’enseignante, dans T277, a solliciter a travers une question les connaissances de
I’apprenante sur les conditions d’usage du vouvoiement, puis a reprendre la formule
employée par 1’autre participante au jeu, pour I’amener a poursuivre selon ce modele :

« elle a dit bonjour madame VOUS, donc tu continues toi aussi sur le mémeeuh ».
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Dans ce travail de correction, I’apprenante rencontre un obstacle dans la concordance
du sujet et du verbe, ce qui améne 1’enseignante dans T279, a intervenir une seconde
fois a travers une demande d’achévement a laquelle répond I’apprenante en rectifiant
la forme syntaxique de son énoncé. Nous avons remarque dans cet extrait, que
I’hétéro-correction déclenchée par 1’enseignante se manifeste sous la forme de
demandes d’achévements interactifs dont [’objectif est d’attirer [’attention de
I’apprenante sur ses écarts puis de solliciter une correction de ces derniers. Nous
constatons également, une focalisation de 1’enseignante sur le plan communicationnel,
en veillant au respect de la consigne et sur le plan linguistique, afin de développer la
compétence grammaticale des apprenants. L’attitude corrective qu’adopte
I’enseignante pendant 1’activité de jeu des apprenants est permanente est intervient a

plusieurs niveaux, comme le montre 1’extrait suivant :

Extrait 2 :

137- Keltoum : bonjour madame

138- Khaoula : bonjour mademoiselle /./ bienvenue chez nous

139- Keltoum : merci /./ euh je suis la pour un euh pour une inscription a votre
association

140- P : DANS votre association <

141- Keltoum : dans euh dans un dans votre association sportive euh /../ dans I'aérobic

142- P : dans votre association /./ dans votre association /./ point on s’arréte /./ et elle
va te poser une question /./ n’oubliez pas d’utiliser ...

143- Keltoum : pour quel euh

144- P : DANS DANS

145- Khaoula : dans quel domaine >

146- P : dans quelle ... activité >

147- Khaoula : activité >

148- P : par exemple /./ dans quelle activité > c’est la euh que tu vas parler /

149- Keltoum : I'aérobic si si possible >/

Dans cet extrait, les deux apprenantes simulent une inscription dans une association

sportive, et comme dans I’exemple précédent, nous relevons deux types d’hétéro-
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correction déclenchées par I’enseignante. La premiere est de nature morpho-
syntaxique et concerne le choix de la préposition comme I’illustre le T140. La seconde
est une hétéro-correction lexicale dans la mesure ou 1’enseignante vise la substitution
du mot domaine par celui d’activité plus adéquat au contexte. Cette correction hétéro-
déclenchée par I’enseignante apparait dans T146 et prend la forme d’une demande
d’achévement a laquelle elle répond elle-méme. Dans ce jeu de réles, 1’enseignante
tente a travers ses corrections et ses interventions, de faire appel au répertoire lexical
des apprenantes comme dans T146, mais aussi de mettre a profit leurs compétences
grammaticale et communicationnelle comme dans T142 ou elle tente de les amener a
poser des questions en utilisant les adjectifs interrogatifs.

Les exemples d’hétéro-corrections qui interviennent a plusieurs niveaux de la langue
et déclenchées par I’enseignante ont été également relevés dans le second groupe. Les

extraits qui suivent en sont I’exemple :

Extrait 1 : enseignante et apprenants du niveau intermédiaire

20- Amira : a la nouvelle restaurant

21- P:ah>auau

22- Amira : tellement

23- P :au nouveau restaurant

24- Amira : au nouveau >

25- P :oui/../ on dit un restaurant

26- Amira : au nouveau restaurant qu’elle a tellement voulu voulé I'essayer
j’aitrouve le décor par/

27-P : gu’elle a tellement voulu/

28- Amira : voulu

29- P : participe passé du verbe vouloir du verbe vouloir donc c’est voulu

30- Ibtissem : j’ai voulu [wella](ou) je voulu>

31- P:jai voulu passé composé

32- Amira : avec S a la fin >

33-P:u
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Dans le cadre d’une activité langagiére dont 1’objectif communicatif est d’amener les
apprenants a décrire les prestations d’un restaurant de leur choix, nous relevons en
début de sequence c'est-a-dire en T21, une hétéro-correction déclenchée par
I’enseignante et dont la nature est de genre morpho-syntaxique. En effet, 1’'usage de
déterminants féminins pour introduire le nom masculin restaurant, a amené
I’enseignante a effectuer une intervention corrective aupres de 1’apprenante qui, dans
T24 reprend 1’énoncé corrigé mais sur un ton interrogatif comme pour exprimer son
incompréhension, amenant ainsi 1’enseignante dans T25 a justifier cette reformulation
en rappelant le genre du nom restaurant : « oui, on dit un restaurant ».

Dans T26, I’apprenante poursuit son activité descriptive et se heurte & un obstacle
grammatical qui se manifeste par une hésitation dans la forme syntaxique adéquate ce
qui I’amene a user de plusieurs formes grammaticales. Ce procédé est décrit par H.
Peters comme étant: « des errements dans la recherche de grammaticalité ou de
précision lexicale, I’apprenant semblant tester ses connaissances en passant d’une
forme a une autre. » (Peters H., 2017 : 140). Cette hésitation provoque 1’intervention
de I’apprenante qui donne d’abord en T26 la forme syntaxique adéquate, justifie sa
correction dans T29 en s’appuyant sur la régle grammaticale, puis rappelle dans T31 le
temps du verbe conjugué. Nous constatons que cette activité langagiére a permis
I’ouverture d’une séquence latérale (Cambra Giné 2003) ou un travail métalinguistique
a été effectué par les apprenantes et 1’enseignante et qui traduit leur bifocalisation sur
la forme et sur le contenu.

Comme dans le groupe d’apprenants débutants, les hétéro-corrections dans le groupe
d’apprenants de niveau intermédiaire, se produisent a d’autres niveaux de langue

comme I’illustre I’extrait qui suit :
Extrait 1: apprenants niveau intermédiaire

22-P : d’accord

23- Amel : car nous sommes des musulmans on a ces ces caracteres
24- P : cette culture

25- Amel : cette culture

26- Ibtissem : on trouve cette culture chez nous
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27- P :ouinous I'avons /../ on s’entraide on

28- Ibtissem : méme si euh

29- Kenza : un voisin malade on peut l'aider

30- P:oui

31- Kenza : c’est pas sauf les décés ou le mariage

32- P:oui

33- Kenza : méme il est besoin de quelques choses

34- P:onditil a besoin

35- Kenza : quand il a besoin de de quelque chose ou je sais pas quoi il euh peut trouver

I’aide euh de son voisin

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité de discussion autour des rapports de
voisinage dans la culture musulmane. Dans cette perspective, en tentant de décrire la
valeur du voisin, 1’apprenante Amel, provoque [’intervention corrective de
I’enseignante qui se traduit par une substitution lexicale du mot caractére par celui de
culture, le jugeant plus adéquat au contexte, ce qui améne 1’apprenante a répéter
I’énoncé corrigé. En T26, une autre apprenante reprend le mot culture et 1’utilise a bon
escient dans un énonce.

Cette activation d’une connaissance préalablement acquise est une stratégie cognitive a
laquelle a eu recours I’apprenante et dont 1’objectif est d’acquérir le vocabulaire de la
langue cible. En tentant de donner des exemples de solidarité entre voisins en T33,
I’apprenante Kenza, se heurte a un obstacle grammatical qui provoque I’intervention
corrective de ’enseignante dans T34 et que I’apprenante accepte puisqu’elle reprend
I’énoncé corrigé et poursuit son activité productive.

Si les extraits analysés jusque la sont des exemples d’hétéro-corrections déclenchées
par les enseignantes observées, il n’en demeure pas moins que des exemples de ce
procéde declenché par les apprenants entre eux, ont également été relevés, et ce dans

les deux groupes observés :

Extrait 1: apprenants niveau débutant
26- Keltoum : oui les cousins les cousins j'ai huit cousins paternels et dix cousins

maternels euh et etet les filles euh j’ai seize cousins maternels
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27-Khaoula : les filles cousins > cousines les filles cousines cousines

Extrait 2 :
158- Keltoum : quel document euh pour euh /./ pour demander pour faire ¢a pour faire
ca
159- Khaoula : euh un photo
160- Imene : une

161- Khaoula : UNE photo euh une piéce d’identité et euh remplir cette formulaire

Ces deux extraits illustrent des exemples d’hétéro-corrections de nature grammaticale,
déclenchées par les apprenants. Dans le premier extrait, il s’agit d’une activité qui
consiste a présenter sa famille (hnombre et personnes), 1’objectif étant 1’acquisition des
mots relatifs aux membres de la famille : oncle, tante, cousin, cousines, etc. Dans cet
extrait, nous relevons une hétéro-correction déclenchée par une apprenante dans T27
dont la nature est morpho-syntaxique de genre. En effet, aprés avoir repris 1’énoncé de
sa camarade sur un ton interrogatif comme pour attirer 1’attention de cette derniére sur
son écart, I’apprenante effectue une reformulation de 1’énoncé erroné qu’elle répéte a
deux reprises. Le deuxiéme extrait met également en relief une hétéro-correction
morpho-syntaxique déclenchée par une apprenante suite a un écart de genre commis
par sa camarade lors d’un jeu de réle.

Les interventions correctives des apprenants apparaissent aussi aux niveaux lexical et

phonétique de la langue comme le montrent les extraits qui suivent :

Extrait 3 :
162- P : qu’est ce qui est écrit > le louvre oui oui alors >khaoula
163- Khaoula : nora elle a elle
164- P : on a dit on n’emploie pas deux sujets parce qu’on parle d’'une méme personne
165- Amine : nora a
166- Khaoula : nora a une passion
167- P : tres bien
168- Khaoula : c’est visiter le lemusu
169-P:le..le..

170- Keltoum : musée
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171- Khaoula : musée
172- P : musée tres bien
173- Khaoula : le louvre
174-P : du louvre

175- Khaoula : du louvre

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité de compréhension de 1’oral,
nous relevons deux hétéro-corrections déclenchées par les apprenants apres des écarts
effectués par leur camarade. La premiere héréro-correction est de nature grammaticale
et apparait dans T144. En effet, face a I’écart d’une apprenante, 1’enseignante fait un
rappel de la régle de grammaire impliquant I’usage d’un seul sujet dans une phrase. Ce
qui améne I’apprenant Amine, a effectuer une intervention corrective en reformulant
I’énoncé de sa camarade. Un peu plus loin dans la séquence, une seconde hétéro-
correction est déclenchée par une autre apprenante qui intervient aprés une mauvaise
prononciation du mot musee par sa camarade et que 1’enseignante met en évidence en
effectuant une demande d’achévement du syntagme en question pour attirer 1’attention
de I’apprenante sur son écart. La correction phonétique du syntagme est effectuée par
une autre apprenante, ce qui lui donne un caractere hétérogene.

Les interventions correctives déclenchées par les apprenants entre eux, sont un procédé
que nous avons également relevé dans le groupe de niveau intermédiaire, en voici

quelques extraits :

Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire

164- Hayet : la creme chocolat est délice /./ merci

165- Seif : délice> délicieux

166- Hayet : délicieuse c’est un délice donc délicieuse /./ la créme voila
167- Kenza : on dit le steak [wella](ou) steak /./ le steak >

168- Ibtissem : un steak

169- Kenza : le steak le steak /./ est bien cuit

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’un jeu de rdles ou les apprenants doivent
simuler une scéne dans un restaurant, I’objectif communicationnel étant de les amener

a faire des appréciations sur le repas consommé, nous avons relevé une hétéro-
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correction déclenchée par un apprenant suite a 1’écart syntaxique effectué par sa
camarade de jeu. Son intervention dans T65, s’est d’abord traduite par la reprise du
vocable erroné sur un ton interrogatif comme pour attirer I’attention de sa camarade
sur son ¢écart, puis par une tentative de correction qui s’avere étre erronée.
L’intervention de son camarade a attir¢ 1’attention de 1’apprenante sur son écart auquel
elle apporte d’abord une correction morpho-syntaxique de genre (il s’agit en quelque
sorte du correcteur corrigé) puis effectue une auto-correction sur son énoncé initial en
y ajoutant le déterminant omis: un délice et revient sur la correction qu’elle a
apportée a I’énoncé de son camarade et la justifie en lui rappelant le genre féminin du
nom qualifié. Un peu plus loin dans la séquence, nous relevons ’intervention d’une
troisiéme apprenante qui sollicite I’aide de ses camarades dans T167 et qui trouve
aussitét, une réponse de la part d’une apprenante dans T168.

Dans les deux extraits qui suivent, nous avons mis en exergue des procédés d’hétéro-

corrections déclenchés par les apprenants et dont la nature est lexicale :

Extrait 1:

22-P : donc qu’est ce gu’ils ont fait ils ont ...
23- Kenza : Damien il abandonné le

24- Réda : aménagé a la

25- P : aménagé >

26- Kenza : déménagé

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité de compréhension de 1’oral dont le
document audio met en scéne des personnages qui ont fait le choix de quitter le milieu
urbain pour s’installer a la campagne. Suite a une demande d’achévement d’un
syntagme verbal (le verbe déménager) par 1’enseignante, I’apprenant répond dans T24,
en donnant comme élément de réponse le verbe aménager dont la proximité
phoneétique avec le verbe déménager et leur appartenance au méme champ lexical
provoquent une confusion chez I’apprenant. La reprise de cette réponse erronée par

I’enseignante sur un ton interrogatif dans T25, attire I’attention d’une apprenante qui
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effectue une hétéro-correction lexicale en donnant le syntagme verbal adéquat a savoir

le verbe déménager.
Extrait 2:

30-Fatima : et généralement on fait pas de salle bain dans chaque piece

31-lbtissem : dans chaque chambre oui

Dans cet extrait comme dans le précédent, la correction est hétéro-déclenchée par une
apprenante. Elle est de nature lexicale et sémantique et apparait suite a un usage
inadéquat du mot piéce par sa camarade.

Dans la majorité des exemples d’hétéro-correction que nous avons relevés, dans les
deux groupes d’apprenants observés, 1’enseignante en €tait a 1’origine, soit de manicre
directe en apportant elle-méme les éléments de correction soit de maniére indirecte en
tentant d’attirer 1’attention des apprenants sur leurs écarts. Ces hétéro-corrections
portaient le plus souvent sur 1’aspect grammatical de la langue, provoquant
constamment 1’ouverture de séquences latérales ou s’effectuait un réel travail
métalinguistique entre les apprenants et 1’enseignante ou parfois entre les apprenants
entre eux. Ces derniers, en adoptant une attitude corrective, s’octroyaient un role
d’expert. Nous pouvons considérer que dans une activité langagiére, les interventions
correctives, traduisent une bifocalisation des participants, a la fois, sur I’aspect formel
et I’aspect fonctionnel de la langue. Ce travail individuel et/ou collectif amene les
apprenants a puiser dans leurs ressources ce qui est représentatif d’une activité
cognitive a laquelle recourent les apprenants a I’intérieur de 1’interaction, lui donnant
ainsi un caractere acquisitionnel.

La correction qu’elle soit auto ou hétéro-déclenchée, est un procédé de reformulation
de I’énoncé initial, qui peut étre de nature grammaticale, lexicale ou phonétique. Son
objectif est acquisitionnel et permet, selon Garcia-Debanc (2015) de « repérer les
traces de l'intégration des savoirs. » (Garcia-Debanc C., 2015 : 5), en d’autres termes

d’évaluer les connaissances.
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6.1.3. Les procédés d’amplification
Il s’agit des procédés tels que la dénomination, la définition, I’exemplification ou la
reformulation paraphrastique, auxquels ont eu recours les apprenants des groupes

observés :

e Ladénomination :

Il s’agit d’un travail métalinguistique qu’effectue 1’apprenant. Il intervient le plus
souvent apres une sollicitation de I’enseignant et consiste & donner 1’équivalent d’un

syntagme introduit par une expression présentative comme : ¢’est, ¢a s’appelle etc.

Extrait 1 : apprenants débutants

183- P : c’est quoi le big ben > c’est quoi big ben>

184- Ea :xxx

185- P : oui justement j'aimerais bien qu’elle me le dise

186- Amine : c’est un monument madame

187- P:non

188- Bouteina : grande montre

189- P : alors grande montre c’est une horloge c’est la célebre horloge euh que tout
londres peut voir /./ elle est placée de facon a ce que tous les gens puissent la voir
horloge /../ oui >

190- Bouchra : et voir tous les belles vues /

191- P :toutes

192- Bouchra : toutes les belles vues dans euh la ville

Cet extrait illustre une activité de production orale dans laquelle chaque apprenant doit
citer le pays qu’il souhaiterait visiter et dire pourquoi. Une apprenante a évoqué son
réve de visiter I’Angleterre et plus précisément Londres pour voir Big Ben, ce qui a
amené ’enseignante dans T183, a tester les connaissances du reste du groupe quant a
cet édifice. Les tentatives de réponses des apprenants se manifestent sous forme de
dénomination. La premiere est donnée dans T186, elle est introduite par le présentatif :
c’est ; la seconde réponse apparait dans T188 ou I’apprenante s’est contentée de faire

une description : grande montre. Cette réponse fut acceptée par I’enseignante
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puisqu’elle la reprend et I’enrichie en y ajoutant un terme plus adéquat : horloge et

poursuit en donnant d’autres informations sur le sujet.

Extrait 2 :

193- P : oui c’est ce qu’on a fait la derniere fois hein dans le dans le le I'endroit ou on se
rencontre /.../ voila d’accord trés bien on passe donc a la page suivante s’il vous
plait /../ vous regardez euh la vous regardez le document vous me dites ce que c’est
d’abord /./ qu’est ce que c’est que ce document que vous voyez >

194- Bouteina : une famille une photo de famille

195- Khaoula : photo familiale

196- P: trés bien une photo de famille ou une photo familiale oui > allez bouteina

continue

Cet extrait met en relief le procédé de dénomination, qui intervient apres la
sollicitation de 1’enseignante quant a la nature du document qui apparait dans le
fascicule. Cette sollicitation trouve des réponses de la part de deux apprenantes qui
procédent dans leur processus de description, a la dénomination du document. La
premiere, aprés avoir decrit dans T341 le contenu du document : une famille, se
reprend et procéde a une dénomination du document: une photo de famille. La
seconde apprenante quant a elle, procéde dans T342 a une paraphrase de la réponse de
sa camarade dont la fonction est la dénomination du document initial. Les réponses des
deux apprenantes sont ratifiées et évaluées positivement par 1’enseignante.

Chez les apprenants de niveau intermédiaire, nous avons pu également relever un

exemple de ce procedé :

Extrait 1: apprenants niveau intermédiaire
23- P : donc comment on appelle demander le /./ on va demander le menu /./ aprés

24- A2 :la commande

Dans cet exemple, nous relevons une sollicitation de 1’enseignante qui se traduit par
une demande d’équivalence du syntagme verbal « demander le menu ». Cette demande
est introduite par 1’expression interrogative : « comment on appelle ? », a laquelle

I’apprenant répond par ce qui lui parait étre un équivalent : la commande.
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Méme si nous n’avons pu relever plus d’exemples du procédé de dénomination, ce
dernier est révélateur d’un travail métalinguistique auquel recourent les apprenants,
qui leur permet de puiser dans le paradigme lexical dont ils disposent et de tester ainsi

leurs connaissances.
e La définition :

Il s’agit pour I’apprenant de donner une explication sémantique a un mot ou a un
syntagme. Vu leur niveau de débutants, nous n’avons pu relever qu’un seul exemple

du procédé de définition chez les apprenants de ce niveau :

Extrait 1: apprenants niveau débutant

31-P: oui > alors retenez bien le nom pontoise /./ pourquoi cette ville est appelée
pontoise > est ce que quelgu’un peut me dire > en regardant le nom de la ville on
peut deviner pourquoi

32- Bouteina : un combattant>

33-P:non

34- Khaoula : relation avec le pont >

35- P : oui alors > oui >

36- Amine : parce que c’est une ville euh qui qui I'a un pont

37-P:quia

38- Amine : qui a un pont euh

39-P: qui a un pont oui > et alors > donc dans pontoise il y a le mot ... / pont pont
d’accord > pont

40-Ea : pont/

41- P : et ensuite oise c’est quoi >

42- Amine : euh euh

43-P : c’est le nom de quoi >

44- Amine : madame euh c’est la rentrée de la ville euh

45- P : vous m’avez dit il y a un pont et quoi sous le pont > qu’est ce qu’il y a >

46- Bouteina : des oi des oiseaux

47-P :sous le pont
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48- Bouteina : oiseaux

49- P : sous le pont

50- Bouteina : euh riviere

51- P : oui > alors > qui s’appelle oise>

52-Bouteina : euh la riviere

53- P :lariviere

54- Bouteina : madame ils ont mixé madame pont [w](et)oise la riviere [wdérou](et ils

ont fait) pontoise

Nous avons présenté cet extrait en dépit de sa longueur car il illustre de maniére
explicite le processus de la définition co-construite par les apprenants et 1’enseignante.
En effet, aprés avoir attiré 1’attention des apprenants sur la structure du nom Pontoise,
I’enseignante a sollicité dans T31 une explication de leur part, ce qui a engendré
plusieurs tentatives de définitions. Les apprenants ont d’abord exprimé leur
compréhension, en désignant la présence des mots pont et Oise dans Pontoise. Si le
mot pont n’a pas été un obstacle, le mot Qise a, quant a lui, représenté une difficulté
pour les apprenants qui ont eu du mal a en donner une explication sémantique. Ce sont
les orientations de I’enseignante qui ont permis a une apprenante d’en donner la
définition et I’origine de la structure du nom Pontoise en ayant recours a un parler
bilingue : « madame ils ont mixé madame pont [w](et)oise la riviere [wdérou](et ils

ont fait) pontoise »

Extrait 1: apprenants niveau intermédiaire
143- Seif : [wefijateramissouheda](c’est quoi ce teramissou ?)
144- Hayet : c’est un dessert

145- Kenza : c’est un gateau italien

Dans cet extrait, la sollicitation émane d’un apprenant qui se heurte au mot tiramisu
qu’il ne semble pas connaitre et demande a ses camarades une définition qu’il formule
dans T143 en arabe algérien. Ses partenaires procedent donc a tour de réle a une
explication sémantique du mot en question. Une premiere apprenante donne, en T144,

la signification du mot tiramisu : « ¢ ’est un dessert », la seconde enrichit la définition
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et donne avec précision son origine : « gateau italien ». Les deux réponses sont
introduites par le présentatif : ¢ est
Extrait 2 :

135- P : oui voila /./ donc euh maintenant aprés les transformations faites donc
pour la cuisine c’était une piéce séparée maintenant elle est ...

146- Amel : ouverte

147- Ep : style américain style américain

148- P : voila /./ hein c’est une cuisine américaine donc euh

149- Amel : ouverte

150- P : ouverte euh

151- Amel : sur le salon

152- P : sur le salon voila pour le couloir >

153- Amel : ils ont changé la couleur en jaune et vert

154- P : oui

155- Amel : des couleurs euh vives

Dans cet extrait, il s’agit de décrire les transformations qu’a effectuées un personnage
dans son logement. Ce procédé de description a amené les apprenants a evoquer le
style de la cuisine et a en donner la définition dans T139. Plus loin dans la séquence,
nous relevons également un procédé métalinguistique auquel recourt 1I’apprenante dans
T145. En effet, aprés avoir décrit les couleurs d’une piéce a savoir jaune et vert, elle
enchaine en les qualifiant de couleurs vives et ce de sa propre initiative, ce qui traduit
une volonté de I’apprenante a mettre a profit ses connaissances préalablement
acquises.

Le fait que nous n’ayons pas pu relever davantage d’exemples des procédés de
dénomination et de définition revient probablement au profil des apprenants encore

débutants et pratiquant peu la langue cible.
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e La reformulation paraphrastique :

Qu’il s’agisse d’une auto reformulation ou hétéro-reformulation, ce procedé
métalinguistique consiste a donner a un énonce initial, son équivalent sémantique en

gardant son contexte d’origine.

Extrait 1 : apprenants niveau débutant
156- P : voila la légende de la photo ¢a peut étre ¢a peut avoir un autre sens mais pas ici
une légende c’est une histoire euh qui euh qui ne qui a été raconté seulement
157- Amine : n’est pas réelle
158- P : qui n’est pas réelle trés bien amine /./ d’accord > ¢a peut étre ¢a aussi une
légende c’est une histoire euh qu’on peut raconter a des enfants une légende une
histoire euh qui s’est pas vraiment qui n’est pas vraiment arrivée qui est irréelle

159- Bouteina : irréelle madame oui

Cet extrait représente une activité dont la consigne consiste a discuter autour de
légendes de photos illustrées sur le manuel de I’apprenant. En présentant la consigne,
I’enseignante s’arréte sur le mot légende et attire I’attention des apprenants sur son
caractére polysémique, en donnant une définition dans T366, qui est immédiatement
paraphrasée par un apprenant dans T367. Ce dernier procéde a une reconstruction plus
simplifiée de 1’énoncé source. L’enseignante ratifie la réponse et 1’évalue positivement
avant d’enchainer par un procédé de définition introduit par le présentatif : ¢ est, puis
par un « parallélisme syntaxique » (Gulich et Kotschi, 1986) c’est-a-dire le recours, de
maniére successive, a plusieurs énoncés synonymes. La répétition d’une apprenante
dans T369, d’une des réponses de I’enseignante en y ajoutant une affirmation, peut

signifier que ce mot lui est familier ou traduit simplement sa compréhension.
Extrait 2:

418- Amine : c’est un journaliste qui parle euh
419- P :ouique fait il> est ce qu’il parle seul comme ¢a >
420- Bouteina : questionne les gens

421- Amine : il pose des questions sur euh sur euh sur la ville de pontoise
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Cet extrait illustre le processus de reformulation paraphrastique auquel recourt un
apprenant. L’énoncé source est une réponse donnée par une apprenante et se traduit
par le verbe : questionner que I’apprenant reformule en optant pour le syntagme
verbal : poser des questions.

La reformulation paraphrastique est une stratégie a laquelle ont également procédé les

apprenants du niveau intermédiaire comme le montrent les extraits ci-dessous :
Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire

85- P : voila de féte euh mais par contre donc il n’y a pas ce genre de féte ou ce genre de
programme mais plutot il ya la solidarité entre voisins et vous avez euh parlé de des
fétes des deuils des euh de quelqu’un qui est malade

86- Ep : xxx

87- P :voilalesle

88- Ibtissem : des personnes agées /./ des vieux

Cet extrait met en lumiére un travail de « parallélisme syntaxique » auquel procede
une apprenante dans T88 et qui se traduit par 1’'usage successif des synonymes :
personnes agées, des vieux. Ce procédé traduit une comprehension et une richesse

lexicale dont dispose 1’apprenante et qu’elle met a profit a bon escient.

Extrait 2 :
18-P: c’est une cliente d’accord /./ elle est comment cette cliente > vous la trouvez
comment >
19- Amel : méchante/
20- Kenza : elle est méchante/
21- P : méchante
22- Amel : elle est euh
23- P : donnez-moi un autre adjectif
24- Kenza : elle plaint euh
25- P : elle se plaint trop >
26- Kenza : trop oui elle se plaint trop

27- P:oui>/../ donceuh/
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28- Ibtissem : elle aime critique les gens

Dans cet exemple extrait d’une activité de compréhension de l’oral, I’enseignante
demande aux apprenants de décrire le personnage principal qu’ils décrivent en usant
de I’adjectif : méchante auquel I’enseignante demande de donner les équivalents. En
restant dans le contexte, les apprenantes changent de catégorie linguistique et optent
pour des formes verbales comme le verbe : se plaindre dans T24 et le verbe : critiquer
dans T28.

Extrait 3 :
32-Kenza : il était confiant sérieux/
33-Amira : sérieux/ /./ il savait ce qu’il qu’est ce qu’est ce qu’il veut et il veut I'obtenir

34-Khaoula : il sait ce qu’il veut

Dans ces tours de paroles extraits d’une activité de compréhension de I’oral, les
apprenants devaient décrire le personnage principal, Simon, qui se présente a un
entretien d’embauche. Dans leur travail de description, les apprenantes ont effectué
une reformulation paraphrastique des réponses données par chacune a tour de réle. En
effet, dans T33 D’apprenante a paraphrasé la réponse de sa camarade, donnée
préalablement et qui représente 1’énoncé source T32 : il était confiant, sérieux. La
derniére apprenante n’a effectué¢ dans T34 qu’une répétition d’une partie de la réponse
donnée par sa camarade.

La reformulation paraphrastique est un procédé qui permet aux apprenants de tester
leur paradigme lexical lors d’activités de compréhension ou de production orales.
Elle permet la construction du savoir, de manifester leur comprehension, de faire

montre de leur connaissance et de maintenir la communication.

e L’exemplification :

Il s’agit d’une opération métalinguistique a laquelle peut procéder un apprenant et qui

consiste a donner des exemples.

100



Chapitre 3 : Stratégies d’acquisition de la compétence interactive

Extrait 1:apprenants niveau débutant
234-P: y a des gens des intellectuels /./ ce n’est pas la méme chose intelligent et
intellectuel intellectuel
235- Amine : madame >bouteflika n’est pas euh n’a pas le bac il a pas de bac madame
236- P : oui mais il est cultivé

237- Amine : trés intelligent madame /./ [bessahlbac ma Sandouf](mais il n’a pas de bac)

Dans cet extrait, I’enseignante tente d’établir la distinction entre les adjectifs
intelligent et intellectuel, ce qui améne un apprenant, de sa propre initiative, a appuyer
cette distinction en procédant a une exemplification qui se traduit par la référence au
Président de République Algérienne. En effet, dans T235 1’apprenant se référe au feu
Président Algérien qui, selon lui, est ’exemple d’un individu qui peut étre intelligent

sans étre intellectuel.
Extrait 2 :

245- Bouteina : pardon hein [ljoum rani xxx](aujourd’hui je suis) (rire) madame euh les
intellectuels au monde les meilleurs intellectuels soit einstein madame euh marks
madame ils n’ont pas continué madame

246- P : ce sont des gens qui n’ont pas fait d’études supérieures

Dans cet extrait qui présente la suite de I’extrait précédent, nous relevons une seconde
opération d’exemplification a laquelle procéde une apprenante dans T245 et dont la
fonction est dans la continuité de I’exemple précédent c'est-a-dire la distinction entre
les adjectifs intelligent et intellectuel. De la méme maniere que son camarade,
I’apprenante donne pour exemples des personnalités de domaines divers a savoir
Einstein pour les sciences et Marx pour la philosophie. Le fait que les apprenants
s’appuient, dans leur argumentation, sur des références issues de différents domaines,
traduit un travail cognitif auquel ils ont recours. De plus, ces références témoignent
d’une ouverture a des cultures autres que la culture algérienne dans I’exercice

d’exemplification.
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Extrait 3 :

319- P : bein justement comment tu vas éviter ¢a /./ c’est ce qu’on te demande comment
éviter ces problémes la pour qu’il ny ait pas /./ de disputes > comment est ce qu’on
peut éviter ¢ca >

320- Bouteina : madame y a un proverbe qui dit entre parler et écouter on perd
beaucoup de choses

321-P:oui>

322- Bouteina : cela ¢a ¢a veut dire madame le manque madame c’est savoir écouter euh
guatre vingt quinze pour cent pour moi si tu tu vas tu vas parler avec ton partenaire
il faut I’écouter lui aussi il faut lui il il

323- P : oui il faut qu’il ait une écoute réciproque

Dans cet extrait d’une discussion autour des origines des disputes entre les couples,
une apprenante s’appuie dans T320 sur un proverbe comme exemple pour appuyer son
idée selon laquelle 1’écoute est trés importante au sein d’un couple. Elle poursuit son
raisonnement dans T322, en s’appuyant cette fois-Ci sur une statistique. Le fait que
I’apprenante s’est appuyée sur des données mathématiques (une statistique) témoigne

de sa volonté de convaincre son auditoire sur la crédibilité de ses propos.

Extrait 4 :
445- Amine : il y a des gens qui habitent euh a je crois que c’est une euh /
446- P : déserte /

447- Amine : que c’est une grande ville ancienne comme Tidis chez nous

Cet extrait met en lumiére une autre fonction de 1’exemplification. En effet, dans sa
tentative de description de la ville de Pontoise, qu’il qualifie de grande ville ancienne
un apprenant se heurte a une panne lexicale due a un repertoire lexical insuffisant, ce
qui amene a donner un exemple puisqu’il se référe au patrimoine culturel et
historique algérien : Tiddis. Face a un obstacle d’ordre lexical, le recours a un exemple
traduit la volonté de D’apprenant pour poursuivre l’interaction en dépit de ses

insuffisances lexicales.
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Extrait 1 :apprenants niveau intermédiaire

38- P : voila /./ pour qu’il s"améliore /./ d’accord maintenant réécoutez I'enregistrement
et réalisez et relisez pardon oulala et relisez la fiche /./ identifiez les conseils
similaires /./ donc /./ on réécoute ensuite on va /./ relire la fiche /./ celle-la < cette
fiche la et euh /./ donc et on va chercher des similitudes /./ voila /....../ (en
s’adressant a Kenza) tu comprends ce que parce qu’il a joué la scéne

39- Kenza : ah d’accord /.../ comme si on est a un casting

40- P :voilail a joué la scene comme si que c’était un entretien réel

41- Amira : il sémule

42- P :voila

43-Khaoula : simule

Dans cet extrait d’une activité de compréhension de l’oral qui met en scene un
personnage participant a un entretien d’embauche dans un atelier de formation de Pdle
emploi, I’enseignante tente de vérifier la compréhension d’une des apprenantes du
groupe qui lui donne en T39, comme indice de sa compréhension, I’exemple du
casting qu’elle compare a un entretien. Cette comparaison est reprise par I’enseignante
qui insiste sur ’aspect fictif de « ce semblant » d’entretien, ce qui améne une autre
apprenante dans T41 a intervenir dans le sens de I’enseignante en procédant a une
reformulation paraphrastique de son énoncé. Sa prononciation erronée du verbe
simuler amene une des apprenantes, en T43, a effectuer une héréro-correction
phonétique. Le procédé d’exemplification est ici de nature comparative introduit par la

conjonction : comme et a la fonction d’indice de compréhension de 1’apprenant.

Extrait 2 :
6- Réda : sauf euh quelques choses quelques chambres/
7- P:quelques chambres comme .../
8- Réda: comme euh la chambre d’amis

9- Amel : la chambre d’amis

Dans cet extrait, le procédé d’exemplification n’est pas une initiative de I’apprenant,

mais le résultat d’une sollicitation de 1’enseignante a justifier sa réponse. En effet,
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jugeant sa réponse insuffisante, 1’enseignante sollicite, a travers une demande
d’achévement inetractif, un exemple de 1’apprenant qui prend ici la fonction d’élément
d’argumentation.

Les procedés metalinguistiques que nous avons analysés plus haut sont, pour la
plupart, auto-déclenchés et traduisent la volonté des apprenants a mettre en pratique la
langue francaise, a manifester leurs connaissances métalinguistiques mais également
leurs connaissances culturelles intraculturelles et interculturelles a travers leurs
références a des personnalités (Bouteflika, Einstein, Marx), a des lieux (Tiddis, Big
Ben), a des spécialités culinaires (le tiramisu) ou a des concepts ( cuisine américaine)
issus de cultures diverses.

6.1.4. Les créations de mots par analogie

Ce procédé a été relevé chez les apprenants du niveau débutant comme I’illustrent les

extraits ci-dessous :

Extrait 1: apprenants niveau débutant
316- Khaoula : éviter tout ce qui est créer un probléme
317- Amine : tu peux pas faire ¢a

318- Khaoula : [nivitiwh](on I’évite)

Extrait 2:
136- Keltoum : parce qu’elle est mariée la famille [teShatdoubli](sa famille double) /
137- P : safamille /

138- Keltoum : sa famille ca [doubli](elle double)

Exemple 3:

168- Khaoula : [nposi](je pose) des questions [teni](aussi)>

Dans ces tours de parole tirés de différents extraits, il s’agit d’alternance codique de
nature formelle dans le sens ou les mots utilisés par les apprenants : [nivitiwf][tdoubli]
[nposiJont des racines francaises qui revoient respectivement aux verbes : éviter,
doubler et poser et des prefixes ou des suffixes de 1’arabe algérien, ce qui attribue a
ces mots une forme syntaxique particuliere. Ce procédé intervient lorsqu’un apprenant

rencontre une panne lexicale et révéle de la part de son auteur une volonté de résoudre
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un probléme de communication et de maintenir ainsi I’interaction en cours. La création
de mot par analogie est une sorte de parler bilingue ou le contenu I’emporte sur la
forme. Sa fonction dans les exemples analysés plus haut est de maintenir la
communication, d’assurer 1’intercompréhension ou simplement d’économiser le
temps.
6.2. Les stratégies méta-cognitives
Les observations effectuées auprés des deux groupes d’apprenants ainsi que les
réponses a certaines questions du questionnaire que nous leur avons soumis, nous ont
permis de dégager les méta-stratégies dominantes auxquelles ils ont tendance a
recourir :
6.2.1. Préter attention a la cognition

Cette méta-stratégie a été relevée chez les apprenants des deux groupes observés.
En effet, lors de nos observations, nous avons constaté que les apprenants des deux
groupes confondus, étaient trés attentifs en classe, quelle que soit Pactivité. Cette
attention est une méta-stratégie qu’utilise les apprenants, elle contribue selon certains,
a faciliter le processus de compréhension. En effet, a la question 10 du questionnaire :
Pour comprendre une personne qui parle en francais..., la majorité des apprenants
ont choisi la réponse A : vous vous concentrez et vous écoutez attentivement.
L’attention des apprenants en classe, est le résultat d’une motivation et d’une volonté a
apprendre la langue, comme nous le montrent leurs réponses a la question 5 du

questionnaire : pourquoi vous vous étes inscrit en cours de francais ? :

- Pour apprendre a parler francais

- Pour parler la langue francaise et pour la comprendre ainsi que pour faciliter
la communication avec mes collégues

- Pour améliorer mon niveau de francais

- Pour améliorer mon niveau de la langue

- Pour parler la langue

- Afin de perfectionner ma prononciation et enrichir mon vocabulaire

- Pour améliorer mon niveau. Pour une meilleure utilisation

- Pour apprendre, améliorer mon niveau. Pour étre apte a communiquer
couramment.
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6.2.2. Utiliser des ressources pour la cognition
Notre observation de classe nous a permis de remarquer que nombreux sont les
apprenants qui utilisent des dictionnaires classiques ou en version numérique
(t€léchargés sur leurs téléphones mobiles), qu’ils n’hésitent pas a consulter
lorsqu’ils rencontrent des difficultés d’ordre lexical. Si certains apprenants
s’appuient sur les dictionnaires frangais-francais, d’autres préférent Iles
dictionnaires de traduction francais-arabe (scolaire) / arabe (scolaire) —francais. En
effet, pour les apprenants, connaitre 1’équivalent d’un mot en arabe leur facilite le
processus de mémorisation comme le montre leur réponse a la question 8 du
questionnaire : pour mémoriser des mots francais... a laquelle des apprenants
ont choisi la réponse : vous cherchez leur équivalent en arabe ou dans une autre
langue. Cette stratégie est apparue également lorsque 1’enseignante du niveau
débutant a demand¢ des exemples de fétes relatives a la culture algérienne et qu’un
apprenant a demandé la signification du mot : circoncision que ses camarades lui
ont traduit en arabe algérien et qu’il a répété dans cette langue comme indice

d’acquisition :
Extrait :

461- P : la circoncision (I’écrit au tableau)

462- Achraf : [we[ ma$netha hédi] madame >(ca veut dire quoi ?)
463- Keltoum : [el thara](la circoncision)

464- P : [thara] circoncision /../ c’est un événement chez nous
465- Achraf :[wlijja] madame >(quoi ?)

466- P : circoncision

467- Achraf : [thara>](la circoncision ?)

6.3. Les stratégies collaboratives métacognitives
Il s’agit de la strategie métacognitive dominante et que les apprenants mettent
en ceuvre dans leur co-construction du sens. En effet, le recours a une personne plus

experte qu’il s’agisse de 1’enseignant ou d’un camarade, est le procédé métacognitif le
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plus courant chez les apprenants des deux groupes observés. Leurs choix de réponses a
la question 10 du questionnaire, viennent appuyer cette affirmation.
La stratégie de collaboration qui domine dans notre corpus est : la demande d’aide, qui
peut étre verticale lorsque 1’apprenant sollicite 1’enseignant ; elle est, cependant
horizontale lorsque la demande d’aide est destinée a un camarade. Nous avons
¢galement fait le choix d’analyser les achévements interactifs, les considérant comme
¢tant une forme d’aide ou de demande d’aide.

6.3.1. La demande d’aide verticale

Procédé auquel les apprenants recourent fréquemment et qui se traduit par des
demandes d’aide destinées a I’enseignant. Ces demandes peuvent se traduire par des
questions portant soit sur la forme le discours métadescriptif a savoir sur les formes
phonétique, syntaxique ou lexicale ; soit sur le discours métalinguistique a savoir le

contenu sémantique ou communicationnel d’un message.

e Demander une aide de maniére implicite :

Extrait 1: apprenants niveau débutant

63- P : en bas a gauche oui > c’est écrit ... ville de pontoise et ce qui est dessiné a gauche
on appelle ¢a le blason ca s’appelle un blason c’est le blason de la ville (écrit le mot
blason au tableau) un blason

64- Amine : qu’est ce que ¢a veut dire un blason madame >

65- P : ca représente oui c’est un dessin qui représente la la ville /./

Dans cet extrait d’une activité de compréhension orale qui consiste a présenter la ville
de Pontoise, I’enseignante attire 1’attention du groupe sur le blason de la ville illustré
dans le manuel, ce qui a provoqué I’intervention d’un apprenant qui s’est traduite par
une question portant sur le sens du mot : blason, quel’enseignante définit dans T65 en
déclarant qu’il s’agit d’un dessin qui représente la ville.

Si dans I’exemple précédent la sollicitation apparait de maniere explicite, dans

I’exemple qui suit, nous constatons qu’elle peut étre plus implicite :
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Extrait 2:
72- Amine : madame enrichir euh la richesse normalement
73-P : oui dans enrichir euh la racine du mot c’est riche c’est euh richesse si tu veux /./

avoir plus de de détails de euh plus de connaissances c’est ¢a enrichir

Dans cet exemple, ’apprenant demande dans T72 a I’enseignante de confirmer sa
compréhension du verbe : enrichir qu’il associe a une autre catégorie grammaticale du
mot, a savoir le nom : richesse qui semble lui étre plus familier. Cette sollicitation
n’apparait pas comme une question en prenant une intonation montante a la fin mais
plutét comme une remarque dont 1’objectif est la vérification de la compréhension. Cet
extrait met en lumiere une stratégie collaborative entre 1’apprenant et 1’enseignante. 11
est également la preuve qu’un travail cognitif est effectué par I’apprenant qui procéde
a une association de mot selon un référent phonétique.

Dans I’exemple qui suit, la demande d’aide est implicite et porte cette fois sur I’aspect

syntaxique de I’énonce :

Extrait 1. apprenants niveau intermédiaire
23-P : au nouveau restaurant
24- Amira : au nouveau >
25-P :oui/../ on dit un restaurant
26- Amira : au nouveau restaurant qu’elle a tellement voulu voulé I'essayer j'ai trouve le

décor par/

Dans cet extrait, I’apprenante manifeste dans T24, une incompréhension de la forme
syntaxique qu’elle exprime a travers une répétition du syntagme verbal : au restaurant,
sur un ton interrogatif. Cette demande d’explication implicite est saisie par
I’enseignante qui confirme la forme syntaxique de son énoncé en rappelant le genre du
nom : restaurant. L’apprenante, en signe de ratification et de compréhension, procede

a sa répétition et poursuit son reécit.

Extrait 2:
117- P : pour Damien non
118- Ibtissem : pour les deux
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119- Hocine : pour les deux >
120- P : oui c’est pour les deux pour les deux /./ pour Florence et Damien euh oui

autre chose pour Florence >

Cet exemple met également en lumiere un procéde de sollicitation qui apparait de
manicre implicite. En effet, aprés une réponse donnée par sa camarade, I’apprenant la
reprend dans T119 sur un ton interrogatif comme pour témoigner sa réserve face a la
réponse de sa camarade que I’enseignante viendra confirmer dans T120 en répétant

deux fois la réponse de I’apprenante afin de convaincre 1’apprenant sceptique.

e Demander I’explication du contenu communicationnel:

Il s’agit des demandes d’explication relatives aux consignes des taches ou activités de

communication.

Extrait 1: apprenants niveau débutant

50- P : alors je vais relire échangez en petits groupes dites dans quel pays vous révez de
vivre pendant quelques mois /./ vous pouvez sois me dire euh euh vous révez euh
vous pouvez me parler du pays pour lequel vous révez de vivre ou bien carrément
euh euh que vous voulez visiter par exemple hein c’est comme vous voulez /.../ donc
vous allez travailler chaque euh groupe hein d’accord > vous travaillez vous me dites
qguel est le pays que vous révez visiter ou bien que vous révez euh vivre ou bien
visiter c’est comme vous voulez /../ soit vous révez de de vivre ou bien vous révez de
visiter tout simplement /../ vous travaillez ensemble a deux

51- Amine : dans une euh phrase ou on dit le pays et c’est bon >

52- P : non vous me dites pourquoi tout simplement

53- Amine : tout simplement oui

Dans cet extrait, et aprés que I’enseignante ait expliqué la consigne de I’activité,
I’apprenant intervient en demandant davantage d’explication concernant la consigne.
a savoir : faut-il faire une production orale (qui impliquerait le recours a des procédés
d’amplification) ou se contenter de donner le nom du pays a visiter (qui traduirait un
procédé de réduction de la langue). Nous ne pouvons connaitre 1’intention et la volonté

de I’apprenant a amplifier ou réduire 1’'usage de la langue. Cependant, son intervention
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traduit la volonté de comprendre le contenu communicationnel de la consigne

nécessaire pour la réalisation de la tache en question.

Extrait 2 :

21- P : dispute /./ alors > /../ dispute entre un euh entre un couple par exemple c’est un
conflit c’est euh lorsque deux personnes euh ne s’entendent pas ne s’entendent pas
sur la méme chose par exemple /./ d’accord > donc euh il s’agit ici du couple mari et
femme euh et vous savez trés bien que dans chaque euh couple il y a souvent euh il y
a parfois des problémes des et ces problémes entrainent ... entrainent ... des disputes
il y a différents problémes justement on va on vous demande /./ quels sont les
différents themes les themes euh qui sont a I'origine les themes qui sont a I'origine
des disputes /./ cela veut dire pourquoi /./ un couple se dispute il > /.../ d’accord > on
vous dit /./ donc nous avons dit le mot clé ici c’est dispute une dispute d’accord > on
vous dit les psychologues identifient des thémes tres spécifiques a I'origine des
disputes dans les couples par exemple I'éducation des enfants ¢a veut dire quoi > ¢a
veut dire quoi >expliquez moi ¢a/ expliquez moi

22- Amine : quoi madame >/

23-P: des themes trés spécifiques a I'origine des disputes dans les couples des themes
spécifiques c'est-a-dire que euh ce sont des thémes qu’on retrouve qu’on retrouve
chez les couples exemple exemple I'éducation des enfants /./expliquez moi /./ ¢a
veut dire quoi tout ¢a >

24-Imene : madame j’ai pas compris/

25- Khaoula : on a pas compris /

26- Ahlem : moi aussi je comprends pas

Dans cet extrait, et aprés que I’enseignante ait procédé a 1’explication de la consigne,
plusieurs apprenants ont manifest¢ leur incompréhension de 1’objectif
communicationnel de 1’activité en question. Leur incompréhension s’est traduite par le
recours a I’interrogation dans T22 : « quoi madame ? » ou par la formule classique :
«j’ai pas compris » dans T24, 25, 26.

Cette fonction a été également relevée dans le groupe d’apprenants intermédiaire :
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Extrait 1: apprenants niveau intermédiaire

95- P : en plein montagne /./ pour Damien /../ je répéte je vais répéter |'extrait je vais le
répéter mais en parallele vous allez travailler I'activité 11 donc parce qu’on va
réécouter donc repérez les informations nécessaires pour I'activité 10 et euh nous
allons sélectionner dans la liste les raisons pour lesquelles Florence et Damien ont
quitté la ville d’accord > donc vous allez les cocher /./ je répéte
(L’enseignante fait réécouter aux apprenants I'interview) /......./ alors allez-y

96- Kenza : les questions du journaliste >

97- P : ouiles questions du journaliste

Dans cet extrait d’une activit¢é de compréhension de 1’oral, et aprés avoir pris
connaissance du modele dialogique présenté dans le document audio, les apprenants
devaient retrouver dans la liste d’informations transcrites sur le manuel, les
informations données par les personnages. Dans T96, nous relevons une question de
I’apprenante sur 1’objectif communicationnel de D’activité a savoir retrouver les

questions posées par le journaliste dans le dialogue.

Extrait 2 :
15- P : et comment a été l'installation dans ce logement >
16- Amel : les difficultés >
17- P : non comment comment tu t’es installée /./ c'est-a-dire euh /./ est ce que bon est

ce gu’il ya eu des changements des /

Dans cet extrait, ’enseignante demande a une apprenante, a travers une question, de
parler de son installation dans son nouveau logement. Ayant un doute sur le contenu
sémantique de la question, I’apprenante tente de vérifier sa compréhension en
reformulant 1’énoncé sur un ton interrogatif afin de solliciter une explication de la part
de D’enseignante qui aprés avoir infirmé la version de I’apprenante, procede a

I’explication de sa question.

Extrait 3:
174- P : dorment /../ ya des personnes qui dorment a tour de rdle /./ malheureusement

175- Ibtissem : malheureusement
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176- Kenza : j’ai pas compris

177- Amel : j’ai pas compris moi aussi

Dans cet extrait, I’enseignante tente d’exprimer la situation de précarité dans laquelle
vivent certaines familles algériennes, en donnant un exemple face auquel deux
apprenantes expriment leur incompréhension dans T176 et T177, a travers 1’expression
classique : «j’ai pas compris ». L’obstacle auquel sont confrontées les apprenantes
n’est pas de nature sémantique mais communicationnel c'est-a-dire le message
véhiculé par cet exemple (le degré de pauvreté). Cet extrait met donc en lumiére un
procédé de sollicitation a I’explication du contenu communicationnel.

Comme nous allons le voir dans ce qui suit, la demande d’aide peut avoir une autre

fonction, celle de valider une réponse :

Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire
12- P : avant I'entrée d’abord qu’est c'qu’on va faire>
13- E3: le service>
14- P :au début
15- E3: le service
16- P :audébut /./ quand euh

17- E1:I'accueil>

Dans cet extrait, la demande d’aide prend une forme et une fonction différentes. En
effet, dans cette activité d’expression orale, 1’enseignante tente de faire deviner aux
apprenants les étapes pour passer une commande dans un restaurant. N’étant pas sirs
de leurs réponses, les apprenants dans T13 et T17 et de maniere implicite, sollicitent la
validation de leurs réponses. Leur demande prend une intonation montante lui donnant
ainsi une fonction interrogative.

Les extraits qui suivent mettent en lumiére une forme particuliére de la demande
d’aide a savoir le recours a la L1 pour formuler la demande, cette initiative peut étre
interprétée soit par les lacunes linguistiques des apprenants, soit par un souci

d’économie de temps :
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Extrait 1: apprenants niveau débutant

332- Ahlem:jaidi/./jaidi

333- P : dix

334- Ahlem: dix [hedou](ces) (rire) dix [nentaqg](je prononce) dix [wella](ou) di
[tol](directement)

335-P:euhc¢aca

336- Ahlem : j’ai dix (prononce di) cousins

337- P : oui j’ai dit dix on ne prononce pas le x qui est a la fin lorsqu’il est suivi d’'un mot
/../ quand je dis par exemple le nombre dix point mais s’il est suivi d’'un autre mot je
dis dix dix filles dix gargons / dix villes di voitures (prononce di)

338- Khaoula : dix novembre /

339- P :le dix novembre voila

Dans cet extrait d’une activité orale qui consiste a présenter les membres de sa grande
famille, I’apprenante demande dans T334, s’il est nécessaire ou non de prononcer une
consonne en position finale. Pour formuler sa question a 1’enseignante, et vu ses
difficultés a s’exprimer en frangais, ’apprenante recourt a la L1. L’enseignante lui
fournit des éléments d’explication en rappelant la régle grammaticale et en donnant
plusieurs exemples. Nous constatons ici, que I’intervention de 1’apprenante a permis
I’ouverture d’une séquence latérale (Cambra Giné 2003) caractérisée par une
bifocalisation (Bange 1996) qui a donn¢ a I’interaction une tournure formelle. En plus
de I’explication de I’enseignante, cette demande d’aide a provoqué I’intervention
d’une autre apprenante qui donne a sa camarade, dans T338, un exemple pour appuyer

I’explication de I’enseignante et aider ainsi sa camarade dans sa comprehension.
Extrait 2 :

314- P : nous avons nous avons dit la vue /./ensuite I'ouie
315- Achraf : [wfijja](c’est quoi) I'ouie madame >

316- Imene : [hasset el sem¢§](le sens de |'ouie)

317- Bouteina : [sem¢%](l’ouie)

318- P : I'ouie c’est lorsqu’on entend / ce que j'entends

319- Achraf : [sem$](I’ouie)/
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Dans cet extrait, I’enseignante effectue une révision des cinq sens étudiés
préalablement. N’ayant pas assisté a la lecon en question, 1’apprenant sollicite de
I’enseignante une explication du mot ouie. Ses difficultés a s’exprimer en frangais sont
claires, elles I’amenent a formuler sa question en L1. Cette demande trouve réponses,
dans un premier temps, de la part de deux apprenantes, dans T316 et T317, qui
prennent le role d’expertes et tentent d’aider et d’orienter leur camarade en difficulté,
en lui donnant 1’équivalent du mot : ouie et de I’expression « sens de [’ouie », en arabe
classique. L’enseignante intervient ensuite pour expliquer le vocable en question, en
ayant recours, quant a elle, au frangais. La répétition du mot en L1 par 1’apprenant
dans T319 a voix basse, est I’indice qu’un processus de mémorisation et d’acquisition

a eu lieu.

Extrait 3 :
564- Achraf : [we[me$netha](que veut dire) faire part >
565-P : ce sont les invitations nous avons dit /.../ alors quel est le faire part que vous

préférez et vous me dites pourquoi>

Dans cet extrait, I’apprenant sollicite 1’explication du mot faire-part, en ayant recourt
exclusivement a I’arabe algérien dans la formulation de sa demande, sans doute pour
avoir des ¢éléments d’explication dans la méme langue ce qui n’a pas été le cas,
puisque I’enseignante recourt a une définition du mot en question en usant du frangais.
Méme si le recours a la langue maternelle pour solliciter une explication, traduit une
difficulté a s’exprimer en langue étrangeére, il est néanmoins synonyme d’un travail
cognitif dans la mesure ou ’apprenant cherche un équivalent en L1, qui lui faciliterait

le processus de compréhension et ainsi le processus d’acquisition.

Extrait 4 :
84- Keltoum : euh j’ai fait une euh [kifehngouloudawra>](comment dit-on formation)
85- P : un stage> une formation>

86- Keltoum : formation de photographie

Dans cet extrait d’une activit¢ de production orale qui consiste a partager avec

I’ensemble du groupe I’expérience d’un stage professionnel, une apprenante se
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retrouve face & un obstacle lexical. Ne connaissant pas le mot formation, 1’apprenante
utilise dans T84, son équivalent en arabe scolaire, qu’elle demande de traduire en
langue francaise. Aprés la traduction par 1’enseignante, I’apprenante poursuit dans
T86, son énoncé initial en utilisant le mot formation, ce qui présente un indice

d’acquisition.

6.3.2. Les achevements interactifs

Il s’agit des demandes d’achévement auxquels recourent les apprenants en
situation d’interaction.
Bien que les demandes d’achévement émanant des enseignantes aient été dominantes,
nous avons toutefois pu relever un exemple d’une demande d’achevement a laquelle a
eu recours une apprenante du niveau intermédiaire en direction de I’enseignante,
comme le montre 1’extrait suivant :

Extrait : apprenants niveau intermédiaire

34- Amira : I'essayer /./ je trouve le décor parfait /./ des tables bien installées ou tu
peux parler a I'aise sans que les autres entendent ta discussion /../ et I’ac I'accueil
est trés chaleureux /./ le service est efficace et pour la nourriture nourriture je
trouve I'entrée et le dessert é es... es...

35- P :exquis

36- Amira : esquis exquise

Dans cet extrait d’une activité de production orale ou les apprenants devaient émettre
des appréciations sur les prestations d’un restaurant de leur choix, I’apprenante Amira
se préte au jeu et rencontre un obstacle d’ordre phonétique. En effet, hésitant sur la
prononciation du mot : exquis, elle procéde a une demande d’achévement de la
dernicre syllabe du vocable qu’elle obtient de la part de I’enseignante en T35. En plus
de cette stratégie de collaboration verticale, nous relevons I’indice qu’une opération
cognitive a été effectuée par I’apprenante et qui se traduit par le réinvestissement
d’une connaissance préalablement acquise et qui résulte dans I’emploi du mot exquis
que les apprenants ont rencontré antérieurement dans un modele dialogique proposé

par la méthode Alter Ego+.
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6.3.3. La demande d’aide horizontale
Il s’agit de la coopération entre pairs, elle peut étre implicite ou explicite

comme I’illustrent les exemples suivants :
Extrait 1 : apprenants niveau débutant

331- Achraf a Imene : [w]ijja hédi]>(c’est quoi ¢a ?)
332- Imene:vuevue
333- Achraf : [we] ma$nethal>(¢a veut dire quoi ?)

334- Imene : [el nadar](la vue)

Dans cet extrait et apres que l’enseignante ait défini les cinq sens, un apprenant
désigne a sa camarade le mot vue en lui demandant ce que c’est. Pensant qu’il s’agit
d’une difficult¢ d’ordre orthographique, I’apprenante lit le mot et 1’épele a son
camarade dans T332. L’apprenant relance en T333 sa demande et précise en L1 qu’il
cherche la définition du mot. En guise d’explication, I’apprenante lui donne
I’équivalent du mot vue en arabe classique. Nous constatons ici qu’il s’agit d’une
demande d’aide explicite qui se traduit par une volonté d’explication d’un mot.

Cette demande d’aide trouve une réponse de la part d’une apprenante, ce qui traduit
une coopération et une collaboration entre pairs pour assurer I’intercompréhension. Le
recours a la L1 a, dans cet exemple, la fonction de mettre en relief une activité
métalangagiere, qui consiste a donner 1’équivalent de la LE en L1. Elle est également
relationnelle affective dans la mesure ou I’aide fournie traduit une relation
collaborative positive qui contribue a ’accomplissement d’une tache. Le recours a la
langue maternelle pour formuler la demande d’aide traduit des difficultés d’ordre
lexical et une volonté de recevoir une aide dans cette méme langue afin d’assurer la

compréhension et, par la méme occasion, la mémorisation du syntagme en question.

Extrait 2 :
282- Walid : euh j’ai euh trois [kifeh jgoulou Bal>](comment ils disent oncle ?)
283-Imene : oncle

284- Bouteina : oncle
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Dans son exercice, 1’apprenant se trouve confronté a un obstacle lexical 1’empéchant
ainsi de poursuivre sa tache. Afin de surmonter cette difficulté, il choisit de demander
I’aide de ses camarades, qui consiste a lui donner 1’équivalent en francais du mot
recherché. 1l formule sa demande en recourant a la L1 et obtient une réponse de la part
de deux de ses camarades dans T283 et T284, qui effectuent une traduction du mot
recherché a savoir : oncle.

En dépit des difficultés de ’apprenant a s’exprimer en francais et qui ’auraient amené
a un abandon, I’apprenant manifeste, au contraire, la volonté de réaliser sa tache
communicationnelle, qui se traduit par la demande d’aide a ses camarades.

Extrait 3 :

285- Amine : ’'homme est bien euh est bien dans dans dans dans |’éducation dans leur
euh [kifehngoulou]>(comment dit-on ?) madame euh leurs leurs exercices d’école /
euh il occupe euh il il fait ca et la femme euh elle est bien dans la la cuisine et le
dans/

286- Khaoula : le travail/

287- P : le travail oui

Dans cet extrait comme dans le précédent, la demande d’aide est explicite et est due a
une difficult¢ d’ordre lexical a laquelle se trouve confronté un apprenant. En effet,
nous constatons qu’apres une tentative de production orale, qui porte sur la distribution
des taches entre I’homme et la femme, 1’apprenant bascule vers la L1 pour formuler sa
demande d’aide. Cependant, le recours a la L1 ne concerne que la demande d’aide car
I’apprenant enchaine sa production en puisant dans toutes ses ressources pour réaliser
sa tiche. Sa demande d’aide trouve une réponse de la part d’une de ses camarades qui
lui souffle le mot qui lui avait échappé.

Nous avons également pu relever deux exemples de demandes d’aide explicite, dans le

groupe d’apprenants de niveau intermédiaire :

Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire
142- Kenza : je veux gouter le teramisu le teramisu
143- Seif : [wefijja teramisu heda>]

144- Hayet : c’est un dessert
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145- Kenza : c’est un gateau italien

Cet extrait d’un jeu de rdles, met en relief un exemple de demande d’aide dans T143,
qui se traduit par une demande d’explication du mot : tiramisu, étranger a 1’apprenant.
Cela améne ses camarades a lui donner une définition dans T144, ainsi que son origine
dans T145. Cette demande d’aide a contribué a I’ouverture d’une séquence latérale qui
a donné a Dactivit¢ une tournure formelle. En effet, dans cette dynamique
interactionnelle, nous remarquons une bifocalisation des apprenants sur I’aspect
communicationnel (le jeu de roles) et sur I’aspect formel (définition d’un syntagme
inconnu) de la langue. Cet extrait met en lumicre la mise en ceuvre de stratégies
cognitives tels les procédés métalinguistiques (la définition) et de stratégies
collaboratives telles que la demande d’aide et la réponse a cette derni¢re. L’usage de
I’arabe algérien traduit un appel a ’aide et une incompréhension de I’apprenant face
au syntagme : tiramisu auquel il demande un équivalent ou une explication.

Extrait 2 :
60- Amel : les voisins euh

61- P :la pauvre (rire)
62-Ea : (rire)

63- Ibtissem : elle trouve pas le mot

Cet extrait met en lumieére une forme particuliere de la demande d’aide. Devant la
difficulté a s’exprimer de sa camarade, une apprenante demande en T63, de manicre
implicite a I’enseignante ou a ses pairs, de venir en aide a sa camarade. Cette demande
d’aide indirecte et implicite, traduit un rapport de collaboration et de coopération entre
les apprenants.

Dans certaines situations, 1’aide est donnée de maniere spontanée sans qu’il n’y ait de

demande explicite d’un apprenant en difficulté :

e L’aide spontanée :

Il s’agit d’une aide qu’un apprenant apporte a un camarade en difficulté de manicre

spontanée, ¢’est-a-dire sans que ce dernier ne I’ait demandée.

Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire
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26- A3 : on va choisir euh

27- A2 : les plats

Cet extrait est ’exemple d’une aide spontan¢e d’un apprenant face a son camarade en
difficulté. L’hésitation apparente de ce dernier et sa difficulté a achever son énoncé a
amené ’apprenant a intervenir et a lui venir en aide. Cette aide s’est traduite par

I’achévement de son énoncé.

Extrait 2 :
55- Amel : quelgu’un qui habite euh
56- Ibtissem : en face d’elle
57- Amel : en face euh de moi ou bien la famille /./ c’est pas n’importe qui de

passagers [wella] des amis ¢ca dépend le le

Dans cet extrait de récit de vie auquel s’est prétée une apprenante et dont la thématique
concerne les rapports de voisinage, nous avons relevé 1’intervention d’une camarade
dans T56, pour apporter son aide a I’apprenante en difficulte. En effet, constatant sa
difficulté a poursuivre son récit a cause d’une panne lexicale, I’apprenante, de manicre
spontanée, fournit I’information recherchée par sa camarade en difficulté et, ce en
utilisant la troisieme personne. Cette aide est acceptée puisque 1’apprenante en
question la reprend en utilisant, la premiere personne.

Parfois, et contrairement a cet exemple, I’aide apportée a un apprenant en difficulté
n’est pas toujours acceptée comme le montre 1’extrait suivant :

Extrait 3 :

35- Khaoula : pour avoir des euh des conseils euh utiles pour qu’il euh pour qu’il /
36- Kenza : obtenir/

37-Khaoula : qu’il ait euh I'emploi

Dans sa tentative de réponse, ’apprenante se heurte a un obstacle de nature
grammaticale qui ’empéche de poursuivre son énoncé. En effet, I’'usage du subjonctif
engendre une difficulté dans la forme morphosyntaxique du verbe et cette hésitation se

traduit par la répétition a deux reprises du syntagme: pour qu’il, suivi de
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I’interjection : « euh ». Devant la difficulté de sa camarade, une apprenante lui propose
dans T36, une réponse en le verbe : obtenir. Ce dernier est refisé par I’apprenante qui
opte pour une autre forme plus en adéquation avec son énonce initial.

Les aides spontanées ont été nombreuses dans le groupe d’apprenants débutants.
Cependant, nous avons choisi de n’en présenter que deux, car dans la plupart de ces
exemples, les apprenants ont eu recours a la L1 que nous avons choisi d’analyser dans

la partie consacrée aux stratégies de recours a une autre langue.

Extrait 1 : apprenants niveau déebutant

506- P: il sagit de quoi > il s’agit de quoi > quel est I'’évéenement qui est annoncé >
gu’est ce qu’on annonce ici >

507- Khaoula (traduit a ahlem) : [$lewehjahdar](de quoi ¢a parle)

508- Ahlem : julie et david

509- Khaoula : [hihwe[bihom>](oui, qu’est-ce qu’ils ont ?)

510- P:quel est I'’évéenement >ahlem> quel est I'évenement>

511- Imene: [el mounesba](l’occasion)

512- Ahlem : calémontinecalémentine

513- Khaoula: clémentine [hedibenthom /./zjédataSbenthom](celle-la c’est leur fille, la
naissance de leur fille)

514- Keltoum : donc I’évenement I'événement c’est un naissance

515- Khaoula : c’est UNE naissance

Apres avoir attiré leur attention sur un faire-part, illustré sur leurs manuels,
I’enseignante demande & une apprenante d’en identifier la nature. Ayant conscience
des difficultés de compréhension de sa camarade, une apprenante prend I’initiative,
dans T507, de traduire la question posée par 1’enseignante en arabe. Cette aide a
permis a I’apprenante en difficulté, de tenter une réponse jugée insuffisante par
I’apprenante Khaoula qui intervient une seconde fois dans T509 pour orienter
I’apprenante Ahlem en recourant encore a la L1. L’intervention de 1’enseignante aupres
de la méme apprenante qui n’arrive toujours pas a répondre, amene
I’apprenante Imene, & intervenir pour aider sa camarade en lui donnant 1’équivalent, en

arabe, du mot évenement, que I’enseignante tente de faire deviner a I’apprenante en
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difficulté. Devant I’incapacité de cette dernicre a répondre, 1’apprenante Khaoula finit
par donner la réponse en L1, ce qu’une autre apprenante traduit en frangais avec une
maladresse syntaxique a laquelle I’apprenante Khaoula, apporte une hétéro-correction
en T515. Nous constatons dans cet extrait, une redistribution des roles, dans le sens ou
les apprenantes jouent le role d’expertes, en particulier 1’apprenante Khaoula, qui aide
et oriente sa camarade en difficulté. Cette aide qu’elle lui apporte dans la construction
du sens, est la preuve qu’un travail collaboratif s’effectue entre les apprenantes, sans
I’intervention ou presque, de I’enseignante. L’usage d’autres langues comme 1’arabe
scolaire ou I’arabe algérien, a pour objectif de favoriser et de garantir la
compréhension de I’apprenante en difficulté. Le fait que cette apprenante utilise avec
insistance 1’arabe algérien pour manifester son incompréhension peut s’expliquer par
sa volonté d’avoir des équivalents ou une reformulation de la consigne en arabe
algérien.

Extrait 2 :
267- P : les tantes les tantes > du coté maternel > c’est ¢ca de ta maman >

268- Khaoula (a Walid) : [haltek] (ta tante) oui

Dans T268, I’apprenante, de maniere spontanée, effectue en faveur d’un camarade en
difficulté, une traduction du syntagme nominal tante maternelle en L1, afin de lui
faciliter ainsi le processus de compréhension.

Les stratégies de collaboration horizontale analysées plus haut révelent un
repositionnement des apprenants qui prennent 1’initiative d’apporter leur aide a leurs
camarades en difficultés, jouant ainsi le role d’un expert qui explique, oriente et
participe a la construction du sens, et ce dans un contexte interactionnel. En effet, dans
les extraits analysés, nous remarquons que certains apprenants endossent le réle
d’experts et fournissent a leurs camarades en difficulté 1’aide dont ils ont besoin soit en
procédant a des traductions comme dans 1’extrait 1 ou Imene (du groupe d’apprenants
débutants) traduit a sa camarade, en arabe scolaire, le mot occasion ; ou comme dans
I’extrait 2, lorsque Khaoula du méme groupe, traduit a ses camarades les mots oncle et
naissance en arabe algérien. Soit en soufflant le mot recherché par un camarade

comme lorsque Kenza du groupe de niveau intermédiaire, souffle a sa camarade le
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mot : obtenir. Dans I’extrait 1, Khaoula explique en arabe algérien la consigne a

Ahlem qui manifeste son incompréhension face a la consigne.

6.4. Les stratégies affectives
Il s’agit des procédés socio-émotionnels, comme les récits de vie (expériences
personnelles) et la motivation, auxquels les apprenants ont recours en situation

d’interaction.

6.4.1. Les récits de vie

Extrait 1 : apprenants niveau débutant

103- Bouteina: si le pere madame travaille loin et c’est la mere qui s’occupe de ses
petits enfants ca ca cri ¢a ca crier

104- P:cacrée

105- Bouteina : ¢a crée un trés grand probléme

106- P:oui>

107- Bouteina: madame surtout euh euh surtout madame parce que jai vécu ¢a
surtout madame euh euh I'dge de I'adolescence euh le fils ou bien la fille elle a

besoin de son péere

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité d’expression orale autour des
origines des conflits familiaux en Algérie, I’apprenante Bouteina,en donne un exemple
(vivre a distance) qu’elle appuie, plus loin, en se référant a sa propre expérience :
« surtout madame parce j’ai vécu ¢a ». Elle enchaine ensuite en évoquant ce qui lui
semble étre une réalité : « [’dge de [’adolescence euh le fils ou bien la fille elle a
besoin de son pére». Dans cette séquence, la référence au vécu émane de
I’apprenante, elle prend seule I’initiative d’évoquer sa propre experience, ce qui

prouve sa volonté de faire passer un message et d’accomplir ainsi la tache.
Extrait 2 :

169- P :donc les parents se disputent a cause de ¢a / a cause de leurs enfants
170- Amine : ouij’aij’ai vu j'ai vu ¢ca dans ma famille madame

171- P :oui
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172- Amine : pas la petite famille madame la grande famille
173- P :cesont les enfants qui créent des problemes euh

174- Amine : des problemes oui c’est la faute des parents

Dans cette séquence qui s’inscrit dans le prolongement de la précédente (1’origine des
conflits familiaux en Algérie), nous avons également relevé une référence au vécu, par
I’apprenant Amine qui déclare : «j’ai vu ¢a dans ma famille », puis enchaine en
précisant : « pas la petite famille madame la grande famille ». Dans cet exemple
comme dans le précédent, cette initiative émane de I’apprenant lui-méme qui s’inspire
de son expérience personnelle non seulement pour accomplir la tache
communicationnelle de I’activité en question, mais s’en sert également pour justifier sa
réponse et assurer ainsi 1’intercompréhension. Nous notons egalement que dans ces
deux extraits, les répliques des apprenants, méme marquées d’écarts ou d’hésitations,
sont formulées en francais sans qu’il n’y ait de recours a la langue maternelle des
apprenants.

Si dans les deux exemples cités plus hauts, I'initiative de se référer a sa propre
expérience venait des apprenants eux-mémes, dans les extraits qui suivent nous allons
voir que cette référence peut parfois étre sollicitée par 1’enseignante et avoir une forme

particuliere.

Extrait 3 :

307-P : tu as de I'expérience tu es mariée tu as des enfants /./quelle est quelles sont les
solutions

308-Khaoula : il faut euh communiquer mais pas pas méme temps faut /../

309-Amine : [hatta jebred](jusqu’a ce gqu’il se calme) madame

310-Khaoula : [nbe3dou houwwa yokhrodj wella ena nokhrodj se3] (on s’éloigne, lui il
sort, ou moi je sors d’abord) aprés [nehkiw /./ hatta neberdou](on se parle, jusqu’a

ce qu’on se calme)

Dans cet extrait qui tourne toujours autour du théme précédent (les conflits familiaux
en Algérie), nous notons que 1’échange est provoqué par 1’enseignante qui sollicite une

apprenante en particulier, qu’elle choisit par rapport a sa situation familiale (épouse et
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meére) car son statut lui permettrait de proposer des solutions. L’apprenante s’exécute
en T308, ou elle tente un élément de réponse, non sans difficultés, et son hesitation
améne un de ses camarades a intervenir pour lui venir en aide. Cette intervention se
traduit par une tentative d’explication de la réponse de sa camarade:
« (...)communiquer mais pas pas méme temps », et ce, en utilisant la L1. L’apprenante
initialement sollicitée, reprend la parole en T310, et développe sa réponse de départ en
s’appuyant cette fois, sur son expérience personnelle et en recourant uniquement a la
L1. Ces deux procédés traduisent une réelle volonté d’accomplir la tache et de
maintenir ainsi la communication. De plus, I’intervention de 1’apprenant en T309,

révele une volonté de collaboration au maintien de la communication.

Extrait 4:

412- Bouteina : [hih](oui) parce que c’est mon grand pére il a dit a ma grand-mére
[guelhané[rilek ra7et el bel [rithelekbedrahem](il lui a dit je t’achete la sérénité je te
I'ai achetée avec de I'argent) xxx malgré madame ma grand-mére elle a une trés
grande elle a une trés grande une immense maison madame mais tous tous ses
enfants madame ils sont partis

413- P : ils sont partis

414- Bouteina : elle a essayé un jour euh de son petit fils euh de rester avec elle [za¢ma]
(genre)

415- P : le tout dernier le dernier

416- Bouteina : le dernier

417- P : parce que quand tu dis petit fils c’est le fils de son fils

418- Bouteina : [hih](oui) madame méme pas méme pas une année AH madame la
guerre

419- Ea : (rire)

420- Bouteina : une année [?] madame

421- P : la guerre >

422- Bouteina : (rire) [hnalhafdane ? madameharrebneha](nous les petits enfants on I'a
faite fuir)

423- P: la guerre entre qui et qui >
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424- Bouteina : madame euh lala [la%rossa w] /(la belle fille et)

425- P : la belle fille /

426- Bouteina: la belle sceur la belle fille [w lokrine](et les autres) madame
[kitdzilaSfijjawtougo$di ma goulnelekfabdmi]l(quand tu rentres le soir et tu t’assois,
on t’'as pas dit de travailler) mais [ma nhabbouf](on aime pas) non [el dar darna
wa7edna](la maison est a nous seuls)

427- Khaoula : ah [hagrinha](vous la marginalisez)

428-Ea : (rire)

429- Bouteina : non non [méfi](pas) question [mahgora](marginalisée) madame mais
[hijjahijja ?](elle elle) madame [$le[$andkidarek/ Cleh ma
trohifldarek$lehgue$dalasga>](pourquoi tu as ta maison, pourquoi tu ne vas pas
chez toi ? pourquoi tu restes collée ?)

430- P : bouteinabouteina > essaye de / bouteina> tu t’exprimes bien en frangais essaye
essaye de parler francais

431- Bouteina : madame elle a elle a sa maison sa propre maison pourquoi elle reste
chez nous > pourquoi elle reste chez nous > pourquoi madame >

432- Khaoula : profite

433- Bouteina : madame |'année passée ma niece ma niéce elle était malade ma niéce
ma belle sceur elle est venue chez nous de rester presque six mois

434- P : elle est restée

435- Bouteina : elle est restée six mois madame parce que [hhnéja](nous) on habite juste
pres de I’hopital /./ c’est vrai madame [hijja](elle)(soupire)

436- Ea : xxx

437- P : s’il vous plait parlez parlez en frangais

438- Bouteina : madame [hna](nous) / madame on est une famille euh madame

439- P : exprimez vous en frangais méme si c’est pas correct ¢a ne fait rien /

440- Bouteina : madame on est une famille euh comment je vous dis ca madame euh
cool

441-P : oui >

442- Bouteina: madame c'est pas le genre de [kifeh ngoulou> hHhna kima
ndzibou](comment on dit ? nous comme on raméne) euh fille [wella](ou) madame

euh [mé] semSine biha aslan](on n’en entend pas parler d’origine) voila [ma
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nhabbou la nrohou $and el ness ma dziw Sandna netléguew](on n’aime ni partir
chez les gens ni les recevoir, on se retrouve) madame [fel](dans) euh

443- Khaoula : [f](dans) les occasions

444- Bouteina : les occasions ok mais madame [beh nrohou $andhom wella dziw $andna
xxx](pour partir chez eux ou les recevoir chez nous)

445- P : enfin chacun son mode de vie

446- Bouteina : madame elle a choisi notre maison que la maison de ses parents

447- P : oui > elle a préféré elle préfere vivre euh

448- Bouteina : [hih ?](oui) madame parce que cinq étoiles bien sur pourquoi pas

pourquoi pas madame elle a elle a dix sceurs madame bien sur

Nous avons analyse cet extrait en dépit de sa longueur, car il met en exergue plusieurs
procédés aussi pertinents les uns que les autres, qui méritent d’étre soulignés. Il s’agit
dés le début d’un récit de vie auquel se préte I’apprenante Bouteina qui s’étale sur
plusieurs tours de parole. L’apprenante utilise au début de sa narration un parler
bilingue et son recours a la langue maternelle concerne une expression algérienne
populaire dont elle neconnait sans doute pas 1’équivalent : [[ritlek rahet el bel frithelek
bedrafiam]. Elle poursuit ensuite son récit en francais et ce sur quatre tours de parole
puis bascule en T422 vers la L1. Ce recours ne traduit pas un obstacle lexical, il a
plutdt pour fonction 1’économie de temps. L’expérience personnelle de 1’apprenante
suscite 1’intérét puisque nous notons en T427 I’intervention d’une camarade qui pour
résumer [’histoire, utilise un mot de la langue maternelle : [hagrinfa] (vous la
marginalisez), ne connaissant sans doute pas son équivalent en francais. En T430,
I’enseignante intervient et encourage ’apprenante a utiliser le frangais: «(...) tu
t’exprimes bien en francais essaye essaye de parler frangais ». L’apprenante répond a
ces encouragements mais reprend plus loin dans I’échange un parler bilingue. Nous
notons en T432, ’intervention de 1’apprenante Khaoula qui tente de répondre a une
question posée par la narratrice, méme si sa réponse est bréve, elle témoigne de
I’intérét porté au récit de sa camarade et de sa volonté de participer a 1’échange. Plus
loin dans I’échange en T442, Bouteina rencontre un second obstacle lexical qui améne
une camarade a lui venir en aide dans T443 en lui donnant en frangais le mot qu’elle

cherchait et qu’elle ne tarde pas, d’ailleurs, a reprendre.
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Dans cet extrait, 1’apprenante a choisi de se reférer a son vécu pour répondre a la

consigne de départ. Son récit a été I’occasion de mettre en ceuvre plusieurs stratégies
telles que la répétition dans T416, T426, T435, et T444, la traduction dans T431 et des

appels a I’aide dans T440 et T442. Le parler bilingue auquel elle a eu recours est, par

moment, le résultat d’insuffisances lexicales ou seulement par souci d’économie de

temps. Il est également un moyen d’accomplir une tiche communicationnelle et de

maintenir I’ interaction.

La référence au vécu personnel est une stratégie que nous avons pu également relever

dans le groupe de niveau intermédiaire comme 1’illustrent les extraits ci-dessous :

Extrait 1 : groupe niveau intermédiaire

42-

43-
44-
45-
46-

47-
48-

49-
50-

Kenza : j’ai jamais passé un entretien comme ¢a /./ jamais poser les mémes cette
question

P: (rire)

Kenza : tu as le permis>

P : oui

Kenza : euh les questions [li fatoulifl’entretien catastrophe kinobrodz $labali belli
ma fiheche /./Slebelek belli hatra dbelt beh nagueb entretien /./ la question lewla
baSd hezzit saki webrodzt](qui ont défilé dans I’entretien une catastrophe, quand je
sors je sais que je I'aurai pas, tu sais une fois je suis entrée pour passer un entretien,
a la premiére question déja j’ai pris mon sac et je suis sortie)

E : pourquoi>

Kenza : des questions [hekda](parce que) de bol [mBaltine hekda lewraq /./ thezzi
wtagraj](les feuilles sont comme ¢a mélangées, tu prends et tu lis)

P : d’accord>

Kenza : [lgit](j’ai trouvé) la question [mefi](pas) la specialité [ta%i Blas goutlou guelli
welijja goutlou mefi](la question n’était pas dutout de ma spécialité, je lui ai dit il
m’a dit qu’est ce qu’il y a ? je lui ai dit) la specialité [taSi /./ zidihezzi /./ zedt hezzit
teni mefi] (prends-en une autre, c’était toujours pas ma spécialité) la specialité [ta$i
goutlou mouhel rayhine sobha kemel wenan hez fel wraq hetta nelgua] la spécialité
[taSi goutlou] je m’excuse [guelli Sattaltkom fi wagtkom /./ goutlou $attalt rohi teni
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/./ hezzit ba%daja wabrodst](il a vidé toutes les feuilles que j’ai prises jusqu’a ce que
je trouve ma spécialité, je lui ai dit je m’excuse, il m’a dit je vous ai pris de votre

temps, je lui ai répondu que c’est moi qui me suis retardée et je suis sortie)

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité de compréhension de 1’oral, ou les
apprenants venaient d’écouter un document audio mettant en scéne un entretien
d’embauche. Ce qui a intrigué I’apprenante Kenza, qui aussitot a fait part de sa stupeur
par rapport aux questions posées au personnage du document, en comparaison avec
celles des entretiens qu’elle-méme a passeés :«j’ai jamais passé un entretien comme
ca(...) jamais poser les mémes cette question », « Tu as le permis ? »

Si son initiative d’intervenir et de partager son expérience personnelle a été au départ
en frangais, le récit a, par la suite, basculé vers un parler bilingue autour d’un entretien
que I’apprenante a pass€. Elle a donné tous les détails de son déroulement. Le récit de
vie de I’apprenante met en relief une activité cognitive qui consiste a faire un travail
comparatif d’une situation (I’entretien d’embauche) mais dans deux réalités différentes
(I’Algérie et la France). Le recours a la L1 permet a ’apprenante, a la fois, de dépasser
ses lacunes lexicales et d’économiser le temps, sachant que son intervention ne répond
ni a une consigne de départ ni a une sollicitation de 1’enseignante. Le recours a
d’autres langues lors du récit peut traduire des insuffisances lexicales ou parfois une

volonté de gagner du temps.

Extrait 2 :

67- Amel2 : euh bon j'étais c’est c’était tres calme un quartier calme mais ¢a fait quinze
jours qu’un certain Paul vient de résider a c6té de moi juste a c6té de moi vraiment
c’est 'enfer /./ un certain Paul/

68- P : Paul> ah Paul /

69- Amel2 : et je veux quitter ma maison grace a/

70- P :a cause a cause/

71- Amel2 : a cause de ce probleme malheureusement et pour ¢a j'ai le moral

72- P :le quoi>

73- Amel2 : le malheur aucun voisin ne fait un pas pour calmer ¢a
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74- P :il vit seul >

75- Amel2 : euh quand j’ai fait des recherches sur lui euh il était euh a I'ltalie ¢a fait vingt
ans

76- P :en ltalie

77- Amel2 : en Italie ¢a ¢a fait vingt ans donc euh /../ vraiment c’est /../ xxx

Dans le cadre d’une activité d’expression orale autour du théme de « la féte des
voisins », cet échange met en lumiére le recours au récit de vie de I’apprenante Amel et
de son propre vouloir, pour partager une mauvaise expérience de voisinage.
L’apprenante n’utilise que le frangais dans son récit, ce qui suscite des interventions
correctives de la part de 1’enseignante (lors d’écarts lexicaux ou grammaticaux) que
I’apprenante reprend d’ailleurs aussitot.

Qu’il s’agisse d’une réponse a une consigne ou d’une initiative personnelle, les récits
de vie sont une stratégie socio-affective interactionnelle qui, comme nous 1’avons vu
dans les extraits analysés plus haut, permet 1’accomplissement de la tache
communicationnelle dans la mesure ou I’apprenant s’en sert comme preuve ou
exemple pour argumenter sa réponse. Dans ce genre de procédé également, le contenu
I’emporte sur la forme puisque trés souvent les apprenants recourent a un parler
bilingue qui n’est pas toujours remis en question par les enseignantes qui, méme si
elles encouragent les apprenants a utiliser la langue cible dans leurs exercices de
production orale, ne sanctionnent pas pour autant le recours a la langue maternelle, ce
qui traduit une régulation du contrat didactique établi préalablement entre enseignantes
et apprenants et ou 1’apprenant est appelé a faire 1’effort d’utiliser la langue cible en
dépit de ses difficultés lexicales, rendant ainsi le recours a la langue maternelle
occasionnel. Dans les récits de vie analysés plut haut, nous avons constaté également
une dimension interculturelle qui apparait, par exemple lorsqu’une apprenante
compare le déroulement d’un entretien d’embauche en France et en Algérie ce qui
traduit « (...) une prise de conscience des différences interculturelles dans les valeurs,

les comportements et les modes de reflexions. » (J.-M. Robert, 2009 : 107 ».
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6.4.2. La motivation

Extrait 1: apprenants de niveau débutant
321- Amine (souffle a Walid) : oui remplis [heda](celui-ci)
322- P : oui remplissez le ... formulaire /
323- Bouteina (a Walid) : le formulaire/ [hajjagoullou](allez parle)

324- Walid : remplissi euh le formulaire

Extrait 2:apprenants niveau intermédiaire
77-Seif : euh je vous proposer je vous j'vous propose une salade euh variée pour euh
comme entrée (rire) [hajja ntija xxx](allez toi)
78-Ep : (rire)
79- Hayet : gu’est c’qu’il ya exact dans cette salade variée /.../ [hajja hajja Hhewlou]
(rire)(allez allez essayez)
80- Kenza : moi je choisi salade variée avec euh et pour le plat principal je choisis pizza

c’est bien

Dans les deux extraits ci-dessus, nous avons relevé des formules de motivation
auxquelles ont eu recours des apprenants pour encourager leurs camarades et qui se
traduisent toutes par 1’expression arabe : [fajja] équivalente au verbe aller en frangais
et qui remplit également dans sa forme impérative la fonction de 1I’encouragement :
allez !

Dans les deux groupes d’apprenants, la motivation s’est traduite par des phrases en
arabe mais qui ont rempli leur fonction, a savoir, encourager I’autre a participer car
comme I’illustrent les deux extraits, les apprenants encouragés répondent a cette forme
de sollicitation et tentent des éléments de réponse.

Les stratégies socio-affectives interactionnelles comme les récits de vie ou la
motivation en classe de langue, sont pour les apprenants un moyen d’exprimer leurs
émotions, comme lorsqu’une apprenante partage avec la classe le mal-étre que lui fait
vivre son voisin: vraiment c’est [’enfer. Ces stratégies permettent égalementde
maintenir leur lien affectif et collaboratif entre les apprenants et qui se traduit par des

processus d’encouragement oule souci de sauver « la face » de 1’autre par exemple :
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[Aajja fajja hewlou](allez, allez, essayez)ou [fajja goullou](allez dis-le), ce qui contribue a

I’accomplissement de leur tiche communicationnelle.

6.5. Les stratégies de recours a d’autres langues que la langue cible ou le recours
alaLl

L’analyse de nos données a révélé la présence de cette stratégie de manicre
dominante chez les apprenants du niveau débutant, en comparaison avec les
apprenants du niveau intermédiaire qui ont eu rarement recours a la L1.

Les catégories et les fonctions principales de 1’alternance codique, que nous avons

relevées, reposent sur le modele de Cambra Giné (2003) :
6.5.1. Support a la compréhension ou a la production

Il s’agit de la fonction qui revient le plus souvent dans notre corpus. En effet, le
recours a la langue maternelle peut remplir la fonction de support a la compréhension
c'est-a-dire pour vérifier ou confirmer un sens. L’usage de la L1 peut aussi contribuer a
la construction d’énoncés lors de panne lexicale.

L’analyse des données recueillies auprés des apprenants observés, nous a permis de

relever quelques exemples que nous présentons ci-dessous :

Extrait 1 : apprenants niveau débutant
116- P : ol /./ donc premiére chose qu’on doit connaitre lorsqu’on pose la question ou ...
c’est quoi >
117- Imene : la place
118- Khaoula : la place
119- Ahlem : [ejna](oU)
120- P : oui (rire)

Cet extrait met en lumiere un procédé auquel recourt une apprenante qui se traduit par
I’'usage de la L1 comme support a la compréhension. En effet, apres la question de
I’enseignante sur 1’usage de la conjonction ou, 1’apprenante procéde a une traduction
de cette derniere en donnant son équivalent en arabe classique. Cette traduction a
laquelle a procédé I’apprenante, a pour fonction la vérification de sa compréhension.

L’enseignante ne réfute pas cet usage, au contraire elle confirme 1’équivalence.
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L’extrait qui suit est un exemple de recours a la langue maternelle comme support a la

construction d’énoncés :

Extrait 2 :
27- P : c'est une mé-dia-theque /./ c’est quoi une médiatheque >

28- Bouteina : madame euh [sahifata$](presse de) les journaux

Dans cet extrait, I’enseignante sollicite les apprenants a lui donner une définition du
mot médiathéque. L’apprenante Bouteina, aprés une courte hésitation, choisit comme
¢lément de réponse ce qu’elle pense étre I’équivalent du mot en arabe classique, puis
revient au francais et fait appel a son répertoire lexical en faisant référence au mot
journal, qu’elle introduit par une préposition arabe (arabe algérien). Cette alternance
codique est, dans un premier temps, pour I’apprenante, un support a la compréhension
dans la mesure ou elle y a recours pour prouver qu’elle a compris. En second lieu,
I’AC peut traduire des lacunes lexicales que I’apprenante tente de surmonter en faisant
appel a toutes ses ressources y compris en L1. Dans les deux cas, il s’agit d’un support

a la construction d’un énoncé ou d’une production orale.
Extrait 3 :

430- Keltoum : madame le bonsoir on utilise aprés euh aprés euh [Imayreb](coucher du

soleil)

L’usage de la L1 dans cet exemple a pour fonction de vérifier la compréhension de
I’'usage adéquat de la formule de salutation bonsoir. En effet, afin de préciser le
moment de la journée le plus opportun pour user du bonsoir, I’apprenante a choisi de
recourir a la L1 pour faire référence au coucher du soleil. En plus d’étre un support a la
compréhension, cet exemple met également en relief le fait qu’une activité méta-
langagiére est effectuée par 1’apprenante.
Extrait 4 :

215- Imene : classez les lieux de la ville dans les les deux catégories suivantes /./ art théa

histoire vie quotidienne

216- Khaoula : [el hayet el jewmijja](la vie quotidienne)
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Dans cet extrait, et de sa propre initiative, ’apprenante Khaoula, procéde dans T216 a
la traduction littérale d’un énoncé extrait de la consigne lue par sa camarade vie
quotidienne. Ce comportement traduit la volonté de vérifier ou de confirmer sa
compréhension et d’assurer par la méme occasion I’intercompréhension de ses pairs. 11
est aussi la preuve qu’un travail cognitif est effectué¢ par I’apprenante.

Dans les deux extraits qui suivent, nous constatons un repositionnement dans les roles

des apprenants qui prennent une place d’expert pour assurer I’intercompréhension :

Extrait 1 : apprenants niveau débutant
39- P : trés bien /./ oui c’est euh une journée si vous voulez la journée de lucas /./ lucas
qui est ... amine> qui est lucas>
40- Amine : lucas>

41- Khaoula : [[koun>](qui ?)

Dans cet extrait et devant I’incompréhension de son camarade, 1’apprenante Khaoula
recourt dans T41 a un procédé de traduction d’une partie de la consigne. En effet, il
s’agit d’identifier un personnage de bande dessinée illustrée sur le manuel.
L’incompréhension de son camarade quant a la tdche a accomplir, a amen¢
I’apprenante a donner en L1, I’équivalent de I’interrogatif qui. Ce comportement
traduit une volonté d’assurer I’intercompréhension et met en évidence un travail
collaboratif entre pairs dans la construction des savoirs.

Extrait 2 :

247- P : trés bien /./ donc observez /./ sur les photos comment les personnes saluent en
France /./ d’accord >/ vous avez

248- Amine : madame j’ai pas compris euh formelle ou informelle

249- P : justement je vais vous expliquer

250- Bouteina : [ma ya$rfouf baSdahom](ils ne se connaissent pas)

Dans cet extrait, il s’agit d’une activité de compréhension et d’expression orale qui
met en relief les comportements a adopter lors de situations formelles ou informelles.
Aprés un appel a l'aide d’un apprenant en T248, qui se traduit par son
incompréhension des mots : formelle et informelle, une de ses camarades précéde

I’enseignante et joue le role d’expert en tentant d’expliquer dans T250 le mot
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informelle a I’apprenant en difficulté, et recourt a une définition de 1’un des deux mots
(informelle) en L1. Cet extrait, comme le précédent, met en exergue un travail
collaboratif entre les apprenants, qui se traduit par le recours a la langue maternelle
afin d’assurer 1’intercompréhension et favoriser ainsi la production d’énoncés comme

éléments de réponse.

Extrait 3 :
187- P : non lis ce qu’on te demande /./ lis I'énoncé lis

188- Imene (a Achraf) : [agra el sou?el se$](lis la question d’abord)

Comme dans les deux extraits précédents, il s’agit d’'un exemple qui met en relief
I’intervention d’une apprenante qui endosse le role d’experte et procede a la traduction
de la consigne émise par 1’enseignante. En effet, face a 1’incompréhension de son
camarade, ’apprenante recourt dans T188 a la L1 et traduit 1’injonction de
I’enseignante en effectuant une légeére reformulation qui n’altére, cependant, pas le
sens initial. Ce recours a la L1 est donc un support a I’intercompréhension.
Comme nous 1’avons mentionné plus haut, les exemples de recours a la L1 n’ont pas
été aussi nombreux dans le groupe du niveau intermédiaire. Néanmoins nous avons pu
en relever quelques uns. Les extraits qui suivent sont issus du méme jeu de roles et
mettent en lumiere le recours a la L1 comme support a la construction d’énoncés :
Extrait 1 : apprenants niveau intermédiaire

57- P : en principe on a déja eu un modele /./genre on a entendu plusieurs

enregistrements

58- Seif : xxx [hommos] double [zit](pois chiche double ration d’huile)

59- Ep:(Rire)

60- P :ah ouivoilail vous propose il vous propose qu’est que tu proposes >

61- Seif : pois chiche a I'huile

Dans cet extrait de jeu de rbles ou les apprenants incarnent les personnages de :
serveurs, cuisinier et clientes, 1’'un des apprenants rencontre des difficultés a proposer
un menu aux clientes, ce qui I’amene dans T58, a puiser dans le répertoire lexical de la
L1 afin de dépasser ses lacunes. Il propose donc un plat populaire algérien auquel il

effectue ensuite une traduction littérale, T61. Ce recours a la langue maternelle agit
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comme support a la construction d’un énoncé et permet ainsi le maintien de la
communication de maniére générale, et du jeu de réles plus particulierement. En effet,
I’apprenant aurait pu choisir d’abandonner la communication face a cet obstacle et
mettre ainsi en péril le déroulement du jeu de réles. A I’inverse, il a préféré recourir &

la L1 et maintenir la communication.

Extrait 2 :
84- Hayet : et moi je choisis une salade verte
85- Seif : c’est tout>
86- Hayet : comme entrée
87- Seif : comme entrée xxx
88- Hayet : et ensuite on va voir

89- Seif : d’accord (rire) [we[ nzidek>](vous voulez autre chose ?)

Dans cet extrait, I’apprenant procede a une alternance codique dans TS89 car il
commence son énoncé en francgais et bascule vers I’arabe algérien. Ce comportement
peut traduire une insuffisance lexicale que I’apprenant tente de dépasser en recourant a
la L1 afin de maintenir la communication. La L1 agit donc comme support a la
construction d’un énoncé et ainsi au maintien de la communication.

Le recours a la L1 peut remplir d’autres fonctions :

6.5.2. Mise en relief de ’activité métacognitive
Il s’agit des stratégies auxquelles recourent les apprenants et qui prouvent qu’un travail
métacognitif est en train de s’effectuer. Ces stratégies se traduisent par des procédés

d’évaluations, d’ouverture de séquences latérales ou des commentaires.

Extrait 1:apprenants niveau débutant
46- P: oui> voila tout simplement /./ (se tourne vers deux nouveaux apprenants)
présentez-vous que je vous connaisse au moins
47- Walid : euh [nebdehelek bel francais wen®ballas bel $arbijja]/(je commence en
francais et je termine en arabe) pa’cequou [magrit/ w](j’ai pas fait d’études et)

48- P:ouitu peux/
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Dans cet extrait, I’enseignante demande a I’un des apprenants de se présenter au reste
du groupe. Malgré ses lacunes, ’apprenant ne refuse pas d’accomplir la tache mais
préfere anticiper en prévenant I’enseignante qu’il aura recourt a la L1 et se justifie en

faisant référence a I’interruption précoce de son parcours scolaire.

Extrait 2 :
309- Khaoula : ah > madame [ouktbihomIna hédou](écrivez-les nous ceux 13) (rire)

310- Amine : ah > [hedou lezem nouktbouhom] (rire)(ceux la il faut qu’on les écrive)

Dans cet extrait et aprés que 1’enseignante ait présenté aux apprenants les cing sens,
deux apprenants ont manifesté une attention particuliére puisqu’ils ont demandé a
I’enseignante d’écrire les noms des cing sens au tableau afin de les noter sur leur

cahier. Cet intérét a prendre note, prouve qu’une activité métacognitive s’est produite.

Extrait 3:
465- Achraf : [heda](celui-la) madame /./ [boukkol $dzejez xxx](tous des vieux)
466- Ea: (rire)
467- P: il y a les grand- parents il y a la tante et 'oncle il a cité les grands-parents

maternels et paternels voila /.../ on va le réécouter une troisieme fois suivez

Dans cet extrait, le commentaire que fait I’apprenant en L1 sur I’age des personnages
qu’il décrit comme étant des personnes agées, prouve qu’une activité métacognitive
s’est produite.

Nous avons pu relever un exemple de cette fonction chez les apprenants de niveau

intermédiaire :

Extrait 1:
112- Seif : gratin fromage > xxx (rire)

113- Hocine : [kifeh toutoktob hedi>](comment ¢a s’écrit ca ?)

Dans cet extrait, ’apprenant se retrouve face a un nom de plat qui lui est inconnu, il
demande donc I’orthographe du mot en employant la L1 afin de le noter et de faciliter
ainsi le processus de mémorisation. Ce procédé traduit donc une activité métacognitive

effectuée par I’apprenant.
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6.5.3. Mise en relief de I’activité méta-langagiere
Il s’agit selon Cambra Giné (2003) des échanges métalangagiers, les commentaires ou

les reformulations.

Extrait 1 : apprenants niveau débutants
468- P : la naissance le mariage qu’est qui a comme événements >
469- Bouteina : madame [thara el thara] (circoncision la circoncision) madame
470- P: c’est ... comment on dit ¢a >
471- Bouteina : madame [twila wetdzini f]la prononciation/(c’est long et difficile a
prononcer)
472- P : la circoncision /
473- Bouteina : [wellah hijja] madame(je vous jure c’est ¢a)
474- Khaoula : la circon...
475- P : la circoncision (I’écrit au tableau)
476- Achraf : [we[ maSnetha hédi] madame >(¢a veut dire quoi ?)
477- Keltoum : [el thara](la circoncision)
478- P : [thara] circoncision /../ c’est un événement chez nous
479- Achraf :[wfijja] madame >(quoi ?)
480- P : circoncision
481- Achraf : [thara>](la circoncision ?)

482- P : oui/.../ en France euh chez les chrétiens ¢a n’existe pas

Cet extrait met en exergue une activitt méta-langagiere mise en ceuvre par
I’apprenante Bouteina en début de I’échange. En effet, aprés que 1’apprenante ait
donné comme élément de réponse le mot [el thara] (la circoncision), I’enseignante a
demandé aux apprenants de traduire ce mot. Cette injonction a donné lieu a des
échanges méta-langagiers entre les participants ouvrant ainsi le champ a une séquence
latérale, d’abord autour de 1’aspect formel de ce mot que I’apprenante semble avoir
déja rencontré puisqu’elle le décrit en T464 comme étant long et difficile & prononcer,
puis autour du sens en T469 lorsqu’un des apprenants en a demand¢ la définition. Les
réponses obtenues sont une reprise de I’équivalent en L1 et cité par Bouteina en début

de I’échange. Le recours a la L1 dans cet échange a permis a I’apprenante de dépasser
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une difficulté lexicale et, par la méme occasion, d’accomplir la tiche et de maintenir

ainsi la communication.

Extrait 2:

4- Khaoula : ou sont euh écoutez le tirage au sort et dites qui gagné le concours >

5- P:QUI..

6- Khaoula: gagné

7- P:qui>

8- Khaoula : gagne gagne

9- P : vous avez une sale habitude [bokkol $andkom san%a me[i mliha](vous avez tous
une mauvaise habitude) le e [ta$](de) la fin [tgoulou](vous dites) é /./ je gagné je
travaillé il travaillé euh non /./ on vient de dire troisieme personne du singulier ou
bien premiere personne du singulier se prononcent de la méme maniére je gagne je
travaille je je prépare e /../ ici ici le e il est caduque on dit que c’est un e caduque
gu’est ce que cela veut dire caduque ¢a veut dire qui ne se prononce pas on le
prononce pas /./ le e qui qui vient a la fin du mot vous le prononcez pas c’est comme
s’il n’existait pas il travaille il joue il parle il parle je parle je travaille est ce que je je
j’ai prononcé le e > je fais comme s’il n’existe pas

10- Keltoum : [soukoun](muet)

11- P : voila tout simplement /./ qui ...

12- Khaoula : qui gagne

Cet extrait met en évidence un changement de focalisation au cours de cette séquence.
Aprés avoir écouté un document audio qui met en scene un concours radiophonique,
Les apprenants devaient répondre a une question de compréhension qui consiste a
identifier les gagnants du concours. La prononciation erronée d’un syntagme par une
apprenante a contribué a I’ouverture d’une séquence latérale par I’enseignante, ce qui a
conduit a dévier la focalisation, au départ centrée sur le théeme des gagnants d’un
concours) vers I’aspect formel du verbe gagner. L’intervention de I’enseignante et son
rappel de quelques régles de grammaires ont amené 1’apprenante a procéder a une
activite méta-langagiére en T10, qui se traduit par la reformulation de la regle

phonétique (le e muet) en donnant I’équivalent en L1 [el soukoun].
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Extrait 3 :

108- P : ce sont les départements qui euh sont euh la proche banlieue de paris /./ qu’est
ce que c’est qu’une banlieue >

109- Bouteina : madame [kimalbanlieueta¢nal(comme notre banlieue) euh banlieue
madame euh c’est c’est euh [blassa](endroit)

110- Amine : une place qui est trés tres belle euh

111- P : pas forcément

112-Bouteina : pas forcément [kejna](il y a) banlieue [gueddem wed el harrache oued

soumam] (rire)( a coté de Oued El Harrache Oued Soumam)

Cet exemple est aussi pertinent car il met en évidence deux fonctions de 1’alternance
codique. La premicre est la mise en relief d’une activité métalangagiére et qui se
traduit par le recours de 1’apprenante dans T109 a la L1 pour donner une tentative de
définition du syntagme banlieue [blassa] (endroit). La seconde fonction relevée est la
mise en relief d’une activité métacognitive lorsque la méme apprenante procéde en
T112 a une évaluation de la réponse d’un de ses camarades en T110, pour qui une
banlieue représente un bel endroit : une place qui est tres tres belle, et argumente son
¢valuation négative d’un exemple. Le recours a la L1 illustre clairement une volonté
de faire passer le message. Il permet également de maintenir un rapport de

collaboration positif entre pairs.

Extrait : apprenants niveau intermédiaire
100- Hayet: euh moi je voulais un /../ un cuisse de pouli ou bien des cuisses des cuisses /
101- Seif : désolé il n'ya pas de poulet (rire) ici dans mon dans mon restaurant/
[meke[](y’a pas)
102- Hayet : ya pas de pouli
103- P : [meke[] n’est pas un mot francais
104- Hocine : n’existe pas [meke[ meke[](y’a pas y’a pas)
105- Seif : n’est pas disponible
106- Hocine : indisponible

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’un jeu de role autour du théme de la

restauration, nous constatons que 1’usage du vocable [meke[] (y’a pas) a donné lieu a
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des échanges méta-langagiers entre I’enseignante et les apprenants. En effet,
I’intervention de I’enseignante en T103, comme rappel a I’ordre : « ce n’est pas un mot
francais ! », a amené les apprenants a reformuler cette réponse et & en donner des
équivalents en langue francaise : n’existe pas, pas disponible et indisponible.
L’alternance codique dans cet exemple, a permis aux apprenants d’exploiter le lexique

de la LE et de rendre ainsi meilleure I’exercice de production.

6.5.4. Mise en relief de I’activité relationnelle et affective

Il s’agit selon Cambra Giné (2003) d’ « apartés », en d’autres termes, d’échanges entre
les apprenants sans qu’il n’y ait intervention de 1’enseignant. Il peut s’agir également
de mots significatifs ou d’écarts du théme initial et I’ouverture ainsi de séquences

latérales.

Extrait 1: groupe niveau debutant
58- Amine : [rabbi jSawnek sahbi] (que Dieu t’aide mon ami)
59- Walid : [j$ajchek](qu’il te garde en vie)
60- Amine : [ndzi nefri $lik xxx wellah nefri ¢lik](je viendrai t'en acheter je te jure je t'en
acheterai)
61- Walid : [inchallah arwah marhbabik /./ euh /./ habbest fel sena seb%a] (inchallah

viens tu es le bienvenu, j'ai aréte en septieme année)

Dans cet extrait et aprés que I’enseignante ait demandé a I’apprenant Walid de se
présenter au reste du groupe, sa profession (vendeur de chaussettes) a provoqué des
rires ce qui a poussé un de ses camarades a intervenir, constatant sa géne. Cette
intervention s’est traduite par des encouragements en T58 et T60 en langue maternelle
auxquelles Walid a répondu en utilisant aussi la L1. Cet échange entre les deux
apprenants en L1, a pour fonction de maintenir un lien affectif qui traduit un souci de

« sauver la face » de ’autre.

Extrait 2:
219- Bouteina : madame on trouve ¢a surtout la nouvelle génération on trouve des

couples madame [hijja](elle) universitaire lui il a pas continué ses études la ¢a c’est
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clair mais I'ancienne époque madame c’est pas la méme chose lui madame je le
connais par coeur elle aussi madame elle est trés intelligente tres/

220- P : tres intelligente/

221- Bouteina : tres intelligente madame [houwwa](lui) madame

222- Walid : [mektoub rabbi](la destinée de Dieu)

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité d’expression orale, dont le
théme est I’origine des disputes des couples en Algérie, nous avons relevé une activité
relationnelle affective mise en ceuvre par I’apprenant Walid en T 222, qui se traduit par
I’'usage d’un syntagme expressif de la L1 : [mektoub rabbi] ou « la volonté de Dieu »,
survenu en réponse au récit de sa camarade. Cette intervention en langue maternelle a,
dans cet exemple, traduit un lien a la fois affectif et collaboratif entre les apprenants.
En effet, par son intervention, I’apprenant a exprimé a sa camarade une sorte de
compassion de plus elle est I’indice de son attention au discours produit par
I’apprenante. L’usage de cette expression met €galement en évidence une dimension
culturelle qu’elle véhicule. En effet, I’expression : [mektoub rabbi] (la volonté de
Dieu) a une valeur expressive a connotation religicuse et dont 1’usage fait ressortir le
lien affectif qui se crée entre les apprenants qui partagent la méme culture, valeurs et
religion.

La mise en valeur d’une activité relationnelle affective comme fonction de 1’alternance
codique a également été relevé chez les apprenants du niveau intermédiaire, comme

I’illustrent les deux extraits suivants :

Extrait 1 : groupe niveau intermédiaire
172- Hayet : I'addition >on demande I'addition
173- Seif : ¢a fait trente euros
174- Hocine : trente>
175- Hayet : c’est pas tres cher
176- Kenza : [hezzi bark wedorbi neh](rire)(prends et ferme I'oeil)
177- Seif : merci

178- Kenza : merci a vous
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Dans cet extrait le recours a la L1 apparait dans le tour de parole 176, lorsque
I’apprenant (jouant le rdle du serveur) remet 1’addition aux pseudo-clientes. En effet,
le prix raisonnable qu’a cotté le repas au restaurant, donne lieu a un aparté entre les
apprenants qui manifestent leur étonnement et améne 1’une d’entre eux a user d’un
syntagme expressif (Cambra Giné 2003) qui représente une expression populaire
algérienne : [hezzi bark wedorbi neh]. L’expression idiomatique : [odorbi nel)]
qu’utilise 1’apprenante a une fonction expressive puisqu’elle traduit une forme de
complicité entre les apprenantes unies par la méme culture.

Cette intervention n’affecte pas le déroulement du jeu de rdle puisque nous

remarquons la reprise en T177, du jeu et ’accomplissement de la tiche de départ.

Extrait 2:
123- Hayet : donc moi je demande une steak de viande euh
124- Seif : (rire) xxx tout d’suite

125- Hayet : [mezelt mekemelt[](j’ai pas encore fini) (rire)

Dans cette séquence d’un jeu de rdles ou les apprenants simulaient une scéne dans un
restaurant, 1’apprenant Seif, qui joue le r6le du serveur, interrompt sa camarade en
pleine activité de production. Voulant reprendre la parole, I’apprenante intervient en
L1 pour lui signaler qu’elle n’a pas terminé. Cet aparté, met en relief une activité
relationnelle affective entre les deux apprenants, qui traduit une certaine proximité
entre les eux-deux. Ce recours a la langue maternelle traduit également la volonté de
I’apprenante a poursuivre sa tdiche communicationnelle.

Lors de notre analyse des fonctions de I’alternance codique, un extrait en
particulier a attiré notre attention du fait qu’il met en lumicre 1’usage des quatre

fonctions de I’AC, par une apprenante :

Extrait : apprenants niveau débutant
212- Ahlem : madame [t%ifi]
213- P :oui>
214- Ahlem : [Sawdi tardzmili hedikbark](retraduisez-moi celle-ci) prendre congé [hédik]
215- P : euh tu n’as pas compris ce que cela veut dire prendre congé >

216- Ahlem : [hih](oui)
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217- P : est-ce que quelqu’un peut lui expliquer a ma place > puisque/ vous avez

218- Ahlem :[hedijessemate$] euh [l kijetfargouwfijjahabbalkelmaba$dna$rafha](donc
c’est celle de la séparation mais j’aimerai connaitre le mot exact)

219- P : prendre congé > et bien tu as compris ¢a veut dire partir quitter les personnes la
personne avec qui vous étiez /./ tu étais avec khaoula par exemple vous avez
discuté un moment puis apres tu vas la quitter tu vas partir

220- Ahlem : oui

221- P : tu tu quand tu vas dire/

222- Ahlem : [Sibarat el wede$ hekka>](la formule de séparation c’est ¢a?)

223-P: prendre congé c’est prendre congé de quelqu’un /./ lorsque j'emploie le
I’expression prendre congé de quelgu’un /./ cela veut dire partir ne pas rester avec
lui ou avec cette personne /../ d’accord >

224- Ahlem : d’accord

Dans cet extrait, I’'incompréhension de 1’apprenante Ahlem, ’améne a demander au
début de la séquence, I’aide de I’enseignante en recourant a une expression en arabe
algérien : [t$ifi] qui représente une forme de politesse pour introduire une demande. Le
recours a ce terme expressif par I’apprenante a pour fonction la mise en relief d’une
activité relationnelle affective qui non seulement traduit sa volonté de comprehension
mais également un lien affectif qui I’unit a I’enseignante.
Dans le tour de parole 214, I’apprenante sollicite I’aide de I’enseignante lui demandant
de traduire en L1 I’expression : « prendre congé de quelqu’un ». Aprés 1’explication
de I’enseignante, elle enchaine dans T218 et T222, en reprenant en L1 les réponses de
I’enseignante et en donnant leurs équivalents, toujours en L1, ce qui signifie que des
activités métacognitive et meta-langagicre ont lieu. Il s’agit aussi pour I’apprenante de
prouver a I’enseignante qu’elle a compris ce qui représente 1’'une des fonctions de
I’alternance codique a savoir : un support a la compréhension.

L’analyse du recours a la langue maternelle par les apprenants, dans les extraits
précédents, nous a permis de constater qu’il n’est pas seulement synonyme de pauvreté
lexicale, il traduit, au contraire, un travail métacognitif et métalangagier qui contribue

a favoriser 1’acquisition de la LE et révéle aussi, une volonté de maintenir la
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communication et d’accomplir ainsi la tache impartie, ce qui correspond a la fonction
didactique de I’alternance codique.

Nous avons également constaté que recourir a la langue maternelle par les
apprenants, est parfois révélateur d’une certaine proximité entre eux ou avec
I’enseignante. En effet, 1’'usage d’expressions porteuses de valeurs sociales et
culturelles comme : [rabbi j$awnek] (Dieu te garde), [j$ajfek sahbi](qu’il te garde mon
ami),[marhbabik] (bienvenue a toi), [mektoub rabbi] (la destinée de Dieu), [odorbi
neh] (ferme 1’oeil) ou [t¢ifi], donne a I’alternance codique une fonction relationnelle
affective qui selon N. Cherrad « (...) consolide le rapport interpersonnel entre les
enseignants et les étuduants car elle est imprégnée de connotations et de valeurs
sociales, culturelles et affectives. » (Cherrad N., Les Cahiers du SLAAD, 2015 : 108)
L’analyse des échanges produits par les apprenants des deux classes observées,
pendant des activités de compréhension et production orales, nous a permis de mettre
en relief des stratégies

L’analyse des échanges produits dans les classes observées, nous a permis de
dégager des stratégies dominantes a savoir des stratégies cognitives, des stratégies
métacognitives, des stratégies collaboratives métacognitives, des stratégies affectives
et enfin des stratégies de recours a d’autres langues.

Ces stratégies ont permis aux apprenants de surmonter leurs obstacles aussi bien sur le

plan linguistique que sur le plan communicationnel.
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et les stratégies d’enseignement
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L’enseignant de langue a une double responsabilité : celle de mener a temps un
programme « imposé » et celle de répondre aux besoins communicatifs de ses
apprenants. C’est face a ce dilemme que chaque enseignant met en ceuvre une pratique
qui lui est propre et qui lui permet de mener a bout son exercice.

L’observation et I’analyse de la pratique enseignante ont contribué a I’essor des
concepts d’agir professoral et de stratégies d’enseignement et qui sont une partie
intégrante de I’action d’enseigner dans sa globalité. Les théories de 1’action servent de
cadre a la compréhension de I’agir de 1’enseignant et du choix des stratégies qui lui
permettraient d’atteindre les objectifs pédagogiques et didactiques souhaités.

C’est dans cette optique, que nous avons, dans ce chapitre, mis en exergue différentes
théories et approches susceptibles de nous aider, a posteriori, a comprendre le
comportement de 1’enseignant de langue dans son exercice ainsi que ses choix

strategiques afin d’amener ses apprenants a interagir.

1. La théorie de I’action

Ce courant qui a vu le jour dans les années 90, a pour objectif de réfléchir sur
I’action humaine dans sa globalité. Il intervient non seulement en sciences de
I’éducation mais également en sociologie (A. Schutz, M. Weber, B. Lahire),
philosophie (P. Ricoeur, H. Gadamer) et en psychologie du langage (J.-P. Bronckart).
Méme s’il a pour objet d’étude 1’action humaine, tous ces chercheurs s’accordent sur
le degré de subjectivité de 1’action. A ce sujet, J. Friedrich déclare :

« Les auteurs qui déclarent que [’action constitue leur objet privilégiée
signalent en effet la difficulté, voire l'impossibilité, de transformer cette
derniere en un objet de connaissance objective. » (J.- M. Baudoin & J.
Friedrich, 2001 : 93)

1.1. L’action en sociologie

En sociologie, I’action est pergue de deux manicres : La premiere consiste a considérer
I’action comme « le résultat d’un systeme de normes intériorisées et une structure
hiérarchisée des positions sociales dans une société stratifiée » (Ogien A. & Queré L.,
2005 : 6)

La seconde, et dont I’origine est interactionniste, envisage l’action comme : « un

processus dont le terme n’est pas donné a priori et dont la forme se constitue dans le
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déroulement temporel des échanges qui la composent. Ce processus est, en grande
partie, régi par des principes qui sont mis en ceuvres dans le cours de [’interaction et
est controlé par ce savoir de sens commun que les individus exercent lorsqu’ils
agissent. » (Ogien A. & Quéré L., 2005 : 6)
Selon B. Saint-Sernin (2012), il s’agit d’un comportement dont le résultat influe sur le
cours des choses. Selon cet auteur, agir c’est s’engager avec son corps, ses pensées,
son vécu etc. dans toute action il y’a :
«Une double rencontre avec le monde et avec soi. Ces deux rencontres
contiennent une égale incertitude : [’agent ignore comment les choses
tourneront, et il ignore quelle figure il fera. » (Saint-Sernin B., 2012 : 10)
Selon Weber, I’action n’est pas seulement le résultat d’un échange social, elle est aussi
a ’origine d’une « perspective individualiste et subjective » (Weber in. Ogien A. &
Quéré L., 2005 : 6)
L’individu, selon I’interactionnisme symbolique de Blumer, construit son action en
situation d’interaction. En outre, I’interactionnisme et 1’ethnométhodologie font de
I’interaction le lieu ou se produisent des actions co-construites par les interactants.
Selon ces deux courants, une conduite n’est pas le résultat d’une compétence, elle est
plutdt considérée comme une

« dynamique : celle qui se développe dans la temporalité d’une activité
conjointe qui s inscrit dans un cadre déja structuré a l’'intérieur duquel des
procédures de reconnaissance et de configuration de [’ordre des choses
sont méthodiquement mises en ceuvre. » (ibid. p.7)

Le caractere instable et imprévisible de I’action résulte des contingences auxquelles
elle est confrontée et auxquelles elle doit faire face. Donc, aucune action n’obéit a une

planification de départ. L alternative ne peut €étre donc que 1I’improvisation.

1.2. L’action dans I’éducation
Selon cette théorie, il revient a I’auteur de I’action le pouvoir de lui en attribuer un
sens. Cependant, I’expérience et I’observation peuvent permettre au témoin de 1’action

d’y apporter des ¢léments d’explications.
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J.- M. Baudoin & J. Friedrich rajoutent, en s’appuyant sur les travaux de
Schutz™® : « Les réflexions de Schiitz vont en effet dans la direction d’une théorie de
["action dans laquelle le concept d’intention est complété par celui de « constitution de
[’action dans le temps ». En d’autres termes, leconcept d’action intentionnelle est
associé¢ a celui d’« action au cours de son déroulement. » (J.- M. Baudoin & J.
Friedrich, 2001 : 94)

Pour la compréhension d’une action, il est donc impératif de prendre en considération
le paramétre de « I’intention » de son auteur mais également celui de la « situation »
dans laquelle s’est produite cette action, comme le précise B. Lahire :

« L’action est donc toujours le point de rencontre des expériences passées
individuelles qui ont été incorporées sous forme de schemes d’action
(schéme  sensori-moteur, schéemes de  perception, d’évaluation,
d’appréciation, etc) d’habitudes, de manieres (de voir, de sentir, de dire et
de faire) et d’une situation sociale présente.» (B. Lahire, 1998 in. J-P.
Durand, 1999 : 776-777)

1.3. L’action en pédagogie

L’action a toujours fait partic de la pédagogie, déja de par son etymologie, la
pédagogie est liée a la notion de conduite.

Considérés comme des « praticiens-théoriciens de 1’action éducative » (Houssaye J. in.
Soetard M., 2011 : 52), les pédagogues considérent que 1’enseignement se fait a travers
I’action (teaching by doeing).

Selon la théorie de D’action, le role du pédagogue consiste a trouver des moyens
(techniques, méthodes, matériels,..) qui faciliteraient 1’apprentissage a 1’apprenant,
qu’elle appelle « I’éducable » (Soetard M., 2011 : 62), de lui fournir les moyens pour
qu’il mette en place des actions propres et d’atteindre son autonomie. Ces moyens sont
au centre de la réflexion sur I’action pédagogique.

Méme si I’action pédagogique se veut d’atteindre des objectifs tangibles (lire, écrire,
comprendre et parler) néanmoins, elle reste de nature transitive dans la mesure ou sa

finalité premiere est I’autonomie de 1’apprenant.

'8 Auteur de la théorie de la typification 1998, c'est-a-dire la catégorisation des actions.
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1.4. L’action dans I’enseignement

Pour atteindre ses objectifs de départ, 1’enseignant met en ceuvre des actions qui ont
suscité I'intérét de plusieurs chercheurs et qui ont tenté d’en comprendre 1’origine et le
fonctionnement. Les théories de 1’action ont fait de I’action enseignante un de leurs
objets d’étude et ont beaucoup apporté au domaine didactique comme le précise J-P.
Bronckart :

« Les didactiques scolaires, apres s’étre engagées dans des entreprises
d’adaptation et de rationalisation des programmes et des projets
d’enseignement, ont au cours de ces dernieres années prolongé leur
demarche vers [’analyse des propriétés du travail des enseignants, tel qu’il
est observable en situation de classe, et tel qu’il est représenté dans les textes
de prescription ou dans les discours des acteurs concernés.» (J.-P.
Bronckart, 2004 : 16)

L’action de I’enseignant dans sa complexité suscite 1’intérét et devient ainsi un objet
d’investigation.

Dans le domaine de 1’enseignement des langues plus particulierement, la théorie
de I’action est définit comme étant

« un courant de réflexion qui porte sur la vie mentale des enseignants et qui
interroge les modes de décisions, les croyances, les représentations, les
jugements produits de fagon sous-jacente par les acteurs enseignants au
moment d’un cours »°( F. Cicurel, 2011 : 115)

Le domaine de I’enseignement des langues a suscité 1’intérét des théories de 1’action et
la pratique enseignante en a été la priorité alors qu’elle avait été reléguée jusque la au
second plan, tant la plupart de ses réflexions portaient essentiecllement sur I’apprenant

et ses manieres d’agir face au savoir.

2. Les motifs de ’action
Schutz A. (1998) définit I’action a partir des motifs qui I’entourent. Il en dégage deux :

le motif « en vue de » et le motif « parce que ».

2.1. Le motif « en vue de »

I1 s’agit de I’objectif que se fixe 1’auteur.

19 Cette définition découle des travaux de F. Cicurel qui cite plusieurs chercheurs : Woods, 1996 ; Freeman &
Richards, 1996 ; Cambra Giné 2003 ; Borg, 2006.
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Exemple : L’enseignant pose a ses apprenants une question ouverte. Cette action a
pour objectif de favoriser la production orale des apprenants, I’interaction en classe ou

I’investissement du savoir acquis.

2.2. Le motif « parce que »

Il s’agit de I’origine de I’action ou ce qui a fait que ’auteur ait agit de la sorte.
Exemple : La méme action citée dans 1’exemple précédent peut avoir un motif « parce
que » dans le sens ou ’action de poser des questions ouvertes et non fermées aux
apprenants a donné a ce méme enseignant de bon résultats dans le passé.

Une méme action peut donc avoir les deux motifs de A. Schutz :

« Les deux strates de motifs de l’action se combinent étroitement . le motif
parce que appuyé sur une connaissance basée sur ce que [’enseignante a
observé et experimenté et le motif en vue de, fortement marqué dans une
action d’enseignement dont la principale raison d’étre est de provoquer un
accroissement du savoir de [’autre.» (F. Cicurel, 2011 : 123)

Connaitre les motifs d’une action permet d’en comprendre son intentionnalité et son

fonctionnement.

3. L’agir professoral

La classe de langue est un lieu aux scénarios divers et ou les participants enseignants
déploient différentes stratégies qui faciliteraient la transmission du savoir et
permettraient ainsi I’appropriation de la langue. Pour pouvoir déceler et identifier ces
stratégies, il est nécessaire de procéder a I’observation et a I’analyse du comportement
de I’enseignant en classe, ses ressources, ainsi que ses pratiques de transmission. En
d’autres termes observer et analyser son agir professoral dans sa globalité. Cependant,
comprendre et traduire I’agir de I’enseignant n’est pas une tiche aisée. Elle prend
appui sur de nombreux courants de recherche?, sur I’observation et I’analyse des
échanges pédagogiques et didactiques et nécessite des entretiens avec les sujets
concernés. Selon V. Bigot :

« On peut certes tenter de démonter les séquences, refaire les scénarios,
interroger les auteurs de I'action, et s'aventurer a interpréter le sens de
I'action en fonction de ces données. Comme I'action reste énigmatique, on

20 . . . . / . . /
Dans notre présent travail, nous ne retiendrons que celui des théories de I'action mené notamment par
Schutz, Friedrich, Bronckart, etc.
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s'appuie sur la capacité et la maniere dont les individualités interprétent eux-
mémes leurs comportements.»(http://www.univ-paris3.fr/recherches-de-I-
idap-theorie-de-l-action-142491.kjsp)

En philosophie on met I’accent sur la difficulté voire I’impossibilité de donner un sens
objectif a I’action. Selon P. Ricoeur :

« Aucune détermination, ni linguistique, ni praxique, ni narrative, ni éthico-
morale de [’action, n’épuise le sens de [’agir »
(P. Ricoeur, 1990, in. A. Jarro, 2006: 1)

En psychologie cognitive, Bandura (2003) parle de pratiques d’enseignement, Selon
lui :
« Toute pratique humaine peut se caractériser par trois dimensions en inter-
relation : les facteurs personnels internes, les comportements et
[’environnement. Ces facteurs sont en perpétuelle interaction et s’influencent

mutuellement pour construire ['individu ainsi que ses pratiques. » (Bandura,
2003, in.L. Tablot, 2012 : 65)

Dans le cadre de leur recherche sur les interactions didactiques et I’agir professoral,
V. Bigot et son équipe considerent les recherches sur I’agir professoral comme étant

« Le début d'une investigation qui se penche sur le professeur non pas
seulement pour le considérer comme le "producteur d'un discours” ou
I'interactant d'une classe, mais aussi comme l'auteur d'actions qui ont leur
format et leur finalité et qui sont destinées a infléchir le comportement ou le
savoir d'un autre. C'est aussi considerer que le discours qu'il tient pendant et
apres, et peut-étre avant l'action, est la source d'un savoir a
théoriser. »http://www.univ-paris3.fr/recherches-de-I-idap-theorie-de-I-action-
142491 kjsp

1 précise que pour le définir il est important de

Etant a I’origine de ce concept, Cicure
prendre en considération plusieurs paramétres, & savoir : la culture éducative? de
I’enseignant, sa personnalité, sa formation, le contexte, le public, etc. Apres avoir
recueilli le t¢émoignage de plusieurs enseignants (ce qui représente son objet d’analyse)

elle le définit comme :

' Pour ces recherches sur I’Agir Professoral, F. Cicurel a effectué des entretiens auprés de plusieurs
enseignants de langues qui, apres avoir visionné les vidéos du déroulement de leurs cours, ont accepté de
revenir sur leurs actions et de s’exprimer sur leurs pratiques de classes.

C'est une culture commune a tous les enseignants méme ceux d’origines et cultures différentes. Selon
Cambra Giné (2003) elle est : « constituée de stratégies professionnelles, de scénarios d’action, de formes
de discours, de systéemes de valeurs de codes communs. » (M. Cambra Giné 2003, cité par Cicurel 2011 :
150)
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« L’ensemble des actions verbales et non verbales précongues ou non, que
met en place un professeur pour transmettre et communiquer des savoirs ou
un « pouvoir-savoir » a un public donné dans un contexte donné. Lorsqu’on
parle d’agir, on met [’accent sur le fait que pour accomplir son métier
d’enseignant, le professeur exécute une suite d’actions en général
coordonnées, et parfois simultanées, subordonnées a un but global, avec
une certaine intentionnalité. Ces actions ont la particularité d’étre non
seulement des actions sur autrui mais aussi d’étre destinées a provoquer
des actions de la part d’un groupe d’individus puisqu’elles veulent
provoquer des transformations de savoirs et parfois de comportements. »
(Cicurel F., 2011 : 119)

L’intentionnalit¢ a laquelle 1’auteure fait référence, se traduit par 1’ensemble des
stratégies mises en ceuvre par I’enseignant afin d’aboutir a ses objectifs de départ, et
qui font partie intégrante de 1’agir professoral. Nous y reviendrons, plus en détails, un
peu plus loin dans ce chapitre.

L’agir professoral est le résultat d’une combinaison entre : 1’objectif ou le projet de
I’enseignant (pédagogique ou didactique) I’interaction avec ses apprenants (avec
lesquels il s’impose une certaine distance ou au contraire développe une relation basée

sur la confiance et la connivence) et enfin sa fagon de concevoir I’acte d’enseigner :

Obijectif (Projet)
!

Agir professoral = Interaction avec les apprenants

)

Conception de 1’acte d’enseigner

3.1. Les catégories de ’agir professoral
C’est en enquétant auprés d’enseignants et de formateurs, que Cicurel a élaboré un

ensemble d’actions qui définissent un agir professoral et qu’elle énumere de la sorte :

e Une action obéissant a une contrainte de temps :
L’enseignant dispense un cours ou une lecon en étant conditionné par un temps donné
qu’il se doit de respecter. Cependant, lors d’un cours de langue, rien n’est prévu a

I’avance et plusieurs facteurs peuvent intervenir perturbant ainsi son déroulement et
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c’est donc a I’enseignant que revient la responsabilité de gérer ces imprévus en ne

perdant pas de vue le facteur temps.

e Une action qui tisse un lien éducatif :
Ce sont toutes ces actions, gestes ou comportements qui contribuent a construire ce
que Cicurel (2011) nomme : une relation éducative, relation batie sur une confiance

mutuelle voire une certaine connivence, ce qui rendrait 1’apprentissage plus aisé.

e Une action dans laquelle la langue a une place privilégiee :
Ce sont les actions que mettent en ceuvre les enseignants afin de transmettre au mieux

les savoirs en lien direct avec I’objet langue.

e Une action qui demande que soit assurée I’intercompréhension :
C’est-a-dire toute action qui ferait que 1’enseignant comprend ses apprenants et que

ces derniers le comprennent a leur tour.

e Une action susceptible de provoquer des émotions :
C’est une action qui provoque une émotion de la part des apprenants et c’est a

I’enseignant que revient le choix de la maitriser ou au contraire de 1’ignorer.

e Une action soumise a des normes sociales :
L’enseignant a la responsabilité de veiller a ce que ses apprenants adoptent un

comportement qui obéit aux normes.

e Une action qui demande une médiation matérielle :
Toute action qui s’appuie d’un support matériel et qui permettrait la transmission du

savoir.

3.2. Style d’agir professoral

Il s’agit de manieres de faire particulieres qui caractérisent et individualisent des
pratiques singularisant ainsi leur auteur.

Dans le domaine de I’enseignement, F. Cicurel le définit comme « Le style est a
entendre comme un ensemble de traits qui représentent les facons de faire de
[’enseignant. » (Cicurel F., 2011 : 148)
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Aprés avoir effectué une enquéte®® auprés d’enseignants de langues, F. Cicurel est

arrivée a la conclusion qu’il existe des paramétres qui relévent a la fois de la vie

professionnelle et de la vie personnelle des enseignants, et qui influencent leurs

manicres d’agir en classe :

3.2.1. Le répertoire didactique

Il s’agit des moyens sur lesquels un enseignant s’appuie lors de son exercice

d’enseignement. I1 est, selon Cicurel

« formé par un ensemble de ressources diversifiées- modeles, savoirs,
situations- sur lesquels un enseignant s appuie. Il se constitue au fil des
rencontres avec divers modeles didactiques (un professeur que l’'on a connu,
par exemple), par la formation académique et péedagogique, par [’expérience
d’enseignement qui elle-méme modifie le répertoire. Lorsqu’il s’agit de
[’apprentissage d’'une langue, c’est le répertoire verbal tout entier qui peut
constituer une des ressources didactiques. » (F. Cicurel, 2011 :149- 150)

Les enseignants qu’elle a interrogés traduisent ces moyens et ressources par les

éléments suivants :

Le genre d’enseignement et les expériences qu’ils ont eus, en étant apprenants.
Les rencontres avec d’autres enseignants et dont I’influence peut étre positive ou
negative.

Les formations auxquelles ils ont participé en tant qu’enseignants.

Le milieu social (le niveau intellectuel de 1’entourage et son role dans la
transmission du savoir).

L’influence des collegues enseignants.

Le matériel pédagogique.

La littérature didactique de référence.

Le niveau de savoir du public d’apprenants.

Le contexte d’enseignement et les connaissances acquises apres inspection.

leurs connaissances personnelles sur la langue.

> Cette enquéte a été effectuée dans le cadre d’un séminaire de Master2 intitulé : « Didactique du Francais et
des langues ». Elle consistait a interrogé les participants enseignants sur les moyens et ressources dans
lesquels ils puisent pour parvenir a leurs objectifs didactiques et pédagogiques.
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e L’aspect théorique de la langue ou ce que nomme Beacco «Les savoirs
savants »
(J.-C. Beacco 2010 in F. Cicurel 2011:152)

e Lesidées et les opinions qu’ils se font de 1’acte d’enseigner.

o Les stratégies et tactiques qu’ils mettent en ceuvres pour atteindre leurs

objectifs et venir a bout des problémes qu’ils rencontrent dans leur exercice.

Prendre donc connaissance du répertoire didactique permet de mieux cerner les

pratiques de transmission des enseignants.

3.2.2. Les pratiques de transmission

Ou lesmaniéres de faire. Elles sont, selon F. Cicurel « Un métissage entre des
traditions heéritées et des modes communicatifs survenant avec la modernité ou le
renouvellement de pratiques pédagogiques » (F. Cicurel, 2002 : 145-156)
Elle les définit aussi comme étant

« Des pratiques langagieres didactiques (verbales, non verbales,
mimogestuelles) et des pratiques interactionnelles qu’un locuteur expert
met en ceuvre afin qu’'un public moins savant puisse s approprier des
savoirs et des savoirs faire. Ces pratiques dépendent de la culture
d’origine, de la formation de [’enseignant, de son expérience et de sa
personnalité. Les activités didactiques formalisées, inscrites dans une
tradition éducative donnée (traductions, commentaires de textes, jeux, etc.)
aussi bien que des pratiques pédagogiques plus libres font parties des
pratiques de transmission. » (F. Cicurel, 2011 : 156)

Il existe autant de pratiques de transmission que d’enseignants et c’est cette diversité
de pratiques qui fait le style de chacun.

Ces pratiques se traduisent : par des fagcons d’encourager et de motiver les apprenants
afin qu’ils participent, par des modes d’organisation des tours de parole, par le recours
ou non a la langue maternelle, etc. Des pratiques qui allient, donc, des stratégies et
des tactiques et auxquelles nous tenterons, un peu plus loin, d’apporter plus d’¢léments
de précision.

Les pratiques de transmission exigent des compétences de transmission qui sont donc

les capacités dont dispose 1’enseignant, a transmettre le savoir et qui sont influencées
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par ses expériences professionnelles et personnelles, sa culture d’enseignement? ainsi

que par I’ensemble de comportements relatifs au contexte pédagogique. Elles

englobent :

R/
L4

L 4

0

La compétence planificatrice: C’est I’habilet¢é a maintenir le fil du
déroulement du cours et avoir la capacité d’y revenir si un ¢lément interne ou
externe vient a le perturber.
La compétence linguistico-pédagogique : il s’agit de
«la capacité a organiser le matériau verbal, a [’expliquer, a le rendre
accessible, a procéder a des comparaisons, des réecapitulations, etc. ces
pratigue sont a mettre en relation avec ce qui, dans le répertoire
didactique, peut étre appelé une compétence métalangagiére. » (F. Cicurel,
2011 : 162)
La compétence qui integre des savoirs sur le groupe : C’est I’aptitude a
s’appuyer sur les connaissances qu’a un enseignant sur ses apprenants (leur
personnalité, leurs habitudes, leur comportement face a ’apprentissage...) afin
d’identifier les erreurs relatives a chacun d’entre eux et tenter d’y remédier. Il
s’agit selon Cicurel (2011), d’une sorte de « personnalisation des erreurs ».
La compétence culturelle: C’est I’aptitude a expliquer un mot ou une
expression en s’appuyant sur des exemples culturels ou historiques et sur ce qui

facilite le processus de mémorisation des apprenants.

L’observation et I’analyse des pratiques de classe des enseignants aident a déceler les

stratégies auxquelles ils ont recours pour atteindre leurs objectifs.

3.2.3. La maniere d’interagir sur quatre plans

Selon F. Cicurel, on ne peut définir le style d’un enseignant sans passer par

I’observation de sa maniére d’interagir, et ce sur ces quatre plans :

>

Le plan de la langue : 1I s’agit du rapport qu’a I’enseignant a la langue, son

degré d’implication, les stratégies qu’il met a I’ceuvre, tous les efforts qu’il

24 . . .
Culture professionnelle ou culture d’enseignement c’est ce qu’ont les enseignants en commun.
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déploie afin de permettre et de faciliter a ses apprenants le processus
d’acquisition de cette langue.

» La planification (organisation des taches) : L’enseignant arrive en classe
accompagné d’un plan de son cours qu’il a congu préalablement. Cependant, la
théorie du plan a fortement été critiquée dans la mesure ou, dans un cours de
langue rien n’est prévu a I’avance et 1’enseignant peut vite se retrouver face a
des imprévus qui se traduisent, par exemple, par une question inattendue d’un
apprenant, ce qui provoque alors une déviation débouchant sur un tout autre
théme et perturbant ainsi le déroulement du cours. L’enseignant peut faire le
choix d’accepter ou non cette digression et c’est ’option qu’il choisit qui
détermine son style d’agir.

» L’interaction avec les apprenants : A ce sujet F. V. Tochon déclare :

« Le professeur a « un double agenda » a tenir : la maitrise simultanée des
contenus a enseigner et celle des interactions avec les apprenants. » (F. V.
Tochon, 1993 in F. Cicurel, 2011 : 169)

L’enseignant se doit de donner a ses apprenants I’occasion de s’exprimer,
d’interagir avec lui ou avec leurs camarades et cesS interactions ne portent pas
essentiellement sur des contenus didactiques mais peuvent aussi porter sur les
expériences personnelles des apprenants, leur vécu, leurs émotions, etc.

Le fait qu’un enseignant privilégie 1’aspect humain de I’interaction par rapport
a son aspect didactique (sans le négliger pour autant) est déterminant non
seulement pour la perception de son style mais aussi pour 1’apprentissage d’une
langue. A ce sujet, C. Tagliante déclare :

« La langue francaise a la réputation de ne pas étre « une langue facile », ¢ ’est
donc la relation pédagogique et affective qui s’instaure entre [’enseignant et
ses éleves qui joue un réle déterminant dans le succés ou le rejet de cet
apprentissage » (C. Tagliante, 2006 : 47) voir aussi Boggards

» L’introduction du « moi» dans Pinteraction : |l s’agit de I’implication
personnelle, émotionnelle, affective, voire physique de I’enseignant dans ses
interactions avec son public d’apprenants. Il peut s’agir de donner des exemples

tires de sa vie personnelle, de témoigner son émotion face a la réplique d’un

apprenant, d’user de termes affectifs pour nommer 1’'un d’entre eux, de
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s’impliquer physiquement pour expliquer un mot ou une expression en les
mimant par exemple. Cet ensemble de comportements subjectifs contribue a
mettre en confiance son auditoire jusqu’a construire une certaine connivence

nécessaire a I’enseignement d’une langue.

4. Les stratégies d’enseignement

Force est de constater que 1’on parle plus souvent de stratégies d’apprentissage
que de stratégies d’enseignement et les études et recherches sur les stratégies
d’apprentissage se sont longtemps focalisées davantage sur ’apprenant que sur
I’enseignant et ce sont les études et les analyses effectuées sur les stratégies de
communication qui, en plus de s’intéresser a I’apprenant, se sont penchées également
sur I’enseignant ses engagements et ses implications lors de son activité enseignante.
Les stratégies dites d’enseignement sont ces procédés verbaux, paraverbaux et/ou non-
verbaux auxquels I’enseignant a recours pour faciliter et rendre accessible le processus
d’acquisition de la langue étrangere. Cependant, lorsqu’il s’agit d’acquisition d’une
compétence interactionnelle, la situation de communication détermine le type de

stratégie.

4.1. Les strategies communicatives d’enseignement

Chercheurs, pédagogues et enseignants s’accordent a dire que c’est en communiquant
que ’on apprend a utiliser une langue. Cependant, pour arriver a faire communiquer
ses apprenants en langue cible, ’enseignant use de stratégies définies comme étant
des stratégies communicatives d’enseignement (SCE) susceptibles de 1’amener a
atteindre cet objectif.

Les nombreuses recherches et lectures que nous avons effectuées concernant les
stratégies en général, les stratégies d’acquisition d’une langue étrangere, les stratégies
d’aide a la production orale, nous ont permis de faire un travail de synthese et

d’établir une typologie des ces stratégies que nous tenterons, dans la deuxiéme partie
de cette recherche, d’en déceler et d’en analyser les formes et les fonctions.

La notion de stratégies communicatives d’enseignement revient a M. Causa (2002)

qui la définit comme étant
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« |’ensemble des conduites pédagogiques permettant a [’enseignant de

maximaliser la bonne transmission des savoirs et des savoir- faire en langue

cible chez les apprenants. » (Causa M., 1998, 2002 in Olleik Z., 2009 : 83).
M. Causa a proposé deux types de stratégies : les stratégies verbales et les stratégies
non verbales. Elle a ensuite dégagé une typologie des stratégies verbales en ayant
comme critere de classification la langue utilisée par 1’enseignant lors de son activité
d’enseignement, ce qui a donné lieu a desstratégies communicatives d’enseignement
monolingues (SCEM)et des stratégies communicatives d’enseignement bilingues
(SCEB).

4.1.1. Les stratégies communicatives d’enseignement monolingues (SCEM)

Elles se caractérisent par 1’usage de la langue cible uniquement. Il s’agit de :

a. Les stratégies de sollicitation : Poser des questions a ses apprenants afin de
provoquer une production orale de leur part est un dispositif répondue chez les
enseignants de langues. Le questionnement est une stratégie de sollicitation qui
contribue a I’animation de la classe et qui peut entrainer des interactions avec les
apprenants. A ce propos Cicurel déclare :

«un enseignant de langue ne peut se limiter a un réle de descripteur de
[’objet a enseigner, il est aussi et surtout quelqu’'un qui doit générer la
parole orale et écrite.Pour ce faire, il a recours a un ensemble de
sollicitations dont le questionnement est la forme la plus fréquente. »
(Cicurel F., 1990 in Olleik Z., 2009 : 115)

La question se caractérise par une intonation montante qui se produit a la fin et qui
sollicite une réaction de 1’autre et qui se traduit par une éventuelle® réponse. Il existe
quatre types de questions :
e Les questions ouvertes : ce sont celles qui entrainent un ou plusieurs énonces
en guise de réponse. L’apprenant est donc invité, a travers sa réponse, a
s’exprimer plus amplement et sa production orale est plus ou moins dense.
e Les questions fermées : elles entrainent une production orale restreinte et qui
se traduit, en général, par un OUI ou un NON.

e Les questions répétées : consistent a répéter la méme question.

> autre peut faire le choix de ne pas répondre.
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e Les questions individualisées : notion empruntée a L. Ricci (1996) qui
considere que :

« Dans le cadre de [’enseignement d’une langue, il y a identité entre [’objet
etudié et I'instrument d’étude. » (Ricci L., 1996 : 9)

La question est individualisée dans la mesure ou I’enseignant la pose a un
apprenant en particulier, soit en le nommant soit en lui faisant un appel du regard.
Selon Ricci :

« les apprenants sont incités a parler de leur vécu mais la préoccupation de
[’enseignant est autre : améliorer la forme de [’expression. » (idem p.10)

La question, selon sa nature, peut remplir plusieurs fonctions ; I’enseignant a travers
elle peut: attirer ’attention de 1’apprenant, demander une information, vérifier la
compréhension et 1’acquisition d’un savoir ou 1’évaluation de pré-requis. Une question
peut ¢également avoir pour objectif d’expliquer une autre question posée

préalablement.

b. Les stratégies de facilitation: la demande d’achévement ou I’achévement
interactif en est une. Cette stratégie se produit dans les deux sens:
enseignant <»apprenant et consiste soit a fournir aux apprenants une sorte d’amorce
qui se traduit par des mots ou des phrases inachevés marqués par des allongements
vocaliques. L’enseignantdécide d’interrompre volontairement ces mots ou ces phrases
afin que les apprenants les achévent. Il peut ainsi vérifier leur compétence lexicale.
Aussi, lorsque I’apprenant bute sur un mot ou une phrase, I’enseignant peut décider

d’intervenir en poursuivant et achevant le mot ou la phrase.

c. Les procédés métalinguistiques :

e Les stratégies de réduction : Elles interviennent, en général, en début
d’apprentissage aupres d’un public novice. Il s’agit de procédés visant a
réduire la langue cible a plusieurs niveaux. Causa (2002) en dénombre
quatre :

1- La réduction formelle : Elle concerne les formes systématiques de la langue cible

afin de les rendre les plus simples possible et de ce fait plus accessibles.
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2-La réduction fonctionnelle :

« L’enseignant construit son discours autour des fonctions communicatives
déja acquises par les apprenants. » (Olleik Z., 2009 : 83)

En d’autres termes, il simplifie son discours et I’adapte au niveau et aux connaissances
de ses apprenants.

3- La réduction métalinguistique : C’est le fait de recourir a des termes du langage
familier ou courant lors d’une explication :

« C’est notamment le cas du verbe « étre » dont ['usage est majoritaire par
rapport a des verbes sémantiquement métalinguistiques tels que « vouloir
dire », « signifier ». » (Olleik Z., 2009 : 84)

4- la réduction culturelle : Comme le fait de réduire un groupe culturel a un stéréotype.
e Les stratégies d’amplification : Par opposition aux stratégies de réduction,

les stratégies d’amplification se caractérisent par « un usage redondant de la

langue cible, ce qui implique la mise en ceuvre de procédés linguistiques et
métalinguistiques comme la dénomination, [’exemplification et la

reformulation paraphrastique. » (ibid.)

4.1.2. Les stratégies communicatives d’enseignement bilingues (SCEB)
I1 s’agit de stratégies qui consistent a recourir a une autre langue (la langue maternelle
dans la plupart des cas) afin de rendre plus aisé le processus d’apprentissage d’une
langue étrangeére.
L’alternance codique est considérée comme une stratégie communicative
d’enseignement. C’est un phénomene linguistique qui consiste a passer d’un code a un
autre. Dans ce domaine, nous nous sommes intéressée aux travaux de Causa (1996,
2002) sur [’alternance codique dans le discours de [’enseignant, car cette auteure
considere ce phénomeéne comme une stratégie a part entiére et son analyse a été
effectuée au niveau linguistique afin de déceler les formes de I’alternance codique, et
aux niveaux discursif et interactionnel afin d’en déterminer ses fonctions.
Cette étude a permis de dégager deux types de stratégies : les stratégies contrastives et
les stratégies d’appui.

a. Les stratégies contrastives : « La mise en rapport explicite des deux systémes

linguistiques en présence pour en relever les points communs et les différences.
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De ces deux types, ['un est déja intériorisé chez les uns et les autres, puisqu’il
s agit de leur langue maternelle (...). Quant a [’autre systeme, il est soit appris
antérieurement (...), soit en voie d’apprentissage (...)» (M. Causa, 1996,
2001 : 3) Un enseignant peut, par exemple, expliquer une regle de grammaire
d’une langue cible en la comparant a une régle équivalente de la langue
maternelle, soit en s’exprimant en langue cible, soit en langue maternelle.

b. La stratégie d’appui :

« Il s’agit de ['utilisation de la langue du public par [’enseignant(...). La
différence avec la stratégie contrastive est que les passages d’une langue a
[’autre (...) ne relevent pas uniquement de la langue a apprendre mais aussi du
discours « naturel » tel qu’on le retrouve dans les interactions ordinaires. »

(ibid. p.4)

Si le recours a la langue maternelle chez I’apprenant répond a des problémes de

communication qu’il rencontre a cause d’une mauvaise maitrise de la langue

cible, chez I’enseignant, il est un moyen de facilitation de I’apprentissage de la
langue cible et une aide a la compréhension et la production orale des
apprenants. Cette stratégie apparait sous forme de :

- Répétitions : Il s’agit de répéter en langue maternelle une séquence émise
antérieurement, en langue cible « sans qu’aucune modification linguistique
n’affecte le verbal » (Vion, 1992 in. Causa M., 1996 : 6) Il s’agit, selon
Causa, de traduction « mot @ mot ».

- Les reformulations : Contrairement aux répétitions, les reformulations sont
une reprise « avec modification(s) de propos antérieurs tenus » (ibid. p.8)

- Les achévements ou auto-achevements : 11 s’agit du passage a la langue
maternelle apreés une pause ou une hésitation dues au fait que 1’enseignant
ne trouve pas un exemple pertinent afin d’appuyer ses propos.

- Le parler bilingue : Il comporte :

Les exclamations auxquelles Causa attribue les fonctions d’évaluation
positive, d’ouverture ou de fermeture d’une thématique. Elles peuvent, selon
elle, servir a exprimer un état d’ame face au quotidien de 1’apprenant. Les
incises et I’alternance codique « pure» qui au niveau pédagogique, se
produit de maniere spontanée pour créer, eventuellement, une certaine

connivence entre les interlocuteurs.

162



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

L’observation de la pratique enseignante permet de comprendre 1’agir du
professeur de langue et d’analyser les actions qui le caractérisent, les réussites et les
échecs qu’il suscite, ce qui ameéne a mieux cerner les ressources sur lesquelles il

s’appuie, et c’est ce que nous avons tent¢ de mettre en évidence lors de notre analyse.

5. Analyse des stratégies communicatives d’enseignement

L’objectif de tout enseignant est de transmettre savoirs et connaissances a ses
apprenants. Pour ce faire, chague enseignant recourt a un ensemble de procédés,
méthodes ou stratégies susceptibles de le faire parvenir a un tel objectif.

Pour I’enseignant de langue étrangere, amener ses apprenants a s’exprimer en langue
cible lui demande de mettre en ceuvre des stratégies adaptées a un tel objectif, a savoir
I’acquisition d’une compétence interactionnelle.

Les stratégies communicatives d’enseignement sont un concept établi par M. Causa
(2002), qu’elle oppose aux stratégies communicatives d’apprentissage :

« (...) chez I'apprenant il s’agit d’atteindre des objectifs de production, de
réception et d’appropriation de la langue étrangere, alors que chez
[’enseignant, les objectifs sont avant tout des objectifs de transmission de
connaissances et de savoir-faire en langue étrangere (...)» (Causa M.,
2002 : 59)

Selon cette auteure, il s’agit d’un ensemble de procédés auxquels 1’enseignant a
recours afin de transmettre des savoirs et savoir-faire en langue cible. Ce modele
propose deux types de stratégies : le premier présente les stratégies communicatives
d’enseignement monolingues qui englobent les stratégies de sollicitation comme les
questions, les stratégies de facilitation, a savoir, les demandes d’achévement ou
I’achévement interactif et enfin les procédés métalinguistiques qui se traduisent par
des stratégies de réduction et/ou des stratégies d’amplification.

Le deuxiéme type de stratégies représente les stratégies communicatives
d’enseignement bilingues dans le sens ou le recours a la langue maternelle ou a une
autre langue devient un procédé que 1’enseignant peut utiliser afin de rendre plus aisé
le processus d’apprentissage de la langue cible. Ce type de stratégies consiste en des
stratégies contrastives et des stratégies d’appui.

163



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

Dans cette partie, nous nous appuyons sur le modéle de M. Causa afin de mettre en
exergue les stratégies utilisées par les enseignantes observées lors d’activités
langagieres pour amener leurs apprenants a prendre la parole et a interagir.

L’analyse des formes et des fonctions de ces stratégies nous permettra d’avancer des
¢léments de réponses quant a leur contribution dans le processus d’acquisition d’une

compétence interactionnelle.

5.1. Analyse des stratégies communicatives d’enseignement monolingue
Ces stratégies se caractérisent par 1’'usage d’une seule langue qui est la langue
cible. Il s’agit de stratégies de sollicitation, de stratégies de facilitation et de procédés

métalinguistiques.

5.1.1. Les stratégies de sollicitation

Les stratégies de sollicitation se traduisent par des procédés qui ont pour objectifs
de solliciter I’intervention de I’apprenant, de ’amener a prendre la parole et créer ainsi
un climat d’échanges et d’interactions nécessaire pour 1’acquisition d’une compétence
interactionnelle.

« La sommation » a s’exprimer peut se manifester sous plusieurs formes ;
I’enseignant peut, en effet, solliciter la prise de parole d’un apprenant en particulier en
le désignant du regard ou en I’appelant par son nom ou son prénom. Les extraits qui
suivent sont des exemples de désignation par le prénom observés chez 1’enseignante

du groupe d’apprenants de niveau intermédiaire (P2) :

Extrait 1:

35-P: trés bien trés bien voila /./ donc il me faut deux clients euh /../ et un
serveur donc c’est I'activité treize /./ donc euh les clients consultent le menu
donc il nous faut un menu /../ donc le serveur fait des recommandations et on
a déja eu ce mot et prend la commande a la fin du repas /./ les clients font des
commentaires /./ alors on commence /./ deux clients > (elle tape des mains

en signe d’encouragement) il nous faut deux clients pour la scéene allez > j'ai
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préparé la table voila enfin elle est pas /./ mais bon elle fait I'affaire c’est pas
grave /.../ allez clients et serveur allez y Hayet > cliente /./ Kenza >

36- Kenza : cliente

37- P: prenez place /./ voila /./ serveur ou serveuse> allez /./ voila /.../ un

serveur ou une serveuse > Seif > monsieur le serveur allez

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité langagi¢re dont la consigne est
d’imaginer une scene dans une brasserie et d’incarner les roles de serveur et de clients.
L’objectif est d’apprendre a faire des recommandations, passer une commande et faire
enfin des commentaires sur le repas. Pour les aider a realiser cette tdche, I’enseignante
prépare la scene ou va se dérouler le jeu de réle. Elle débarrasse 1’une des table de la
classe, I’entoure de deux chaises pour faire office de salle de restaurant. Elle désigne
ensuite deux apprenantes : Hayet et Kenza pour jouer le r6le des clientes et finit par
désigner I’apprenant Seif pour le role du serveur.

Ce procéd¢ de sollicitation se répete plus loin dans la séquence ou 1’enseignante
n’attend pas que les apprenants se portent volontaires (chose qu’ils ne font pas), elle
sollicite de nouveau un second groupe et lui demande de jouer le jeu de roles. Elle

utilise la sommation pour interpeler les apprenants par leurs prénoms respectifs :

Extrait 2:
179- P : merci euh /../ Ibtissem /./ Amel (elle désigne les prochains participants

au jeu de roles) /../ c’est pas grave

Un enseignant peut également désigner un apprenant en particulier lorsqu’il constate

une certaine passivité de sa part par rapport a I’ensemble du groupe.

Extrait 3 :
38-P: étre patient oui /../ umhum /../ gu’est ce qu’il faut pour un enseignant
pour un professeur >
39-Kenza : il faut étre patient compétent euh sirieux surtout euh compétent
40-P : compétent /./ umhum c’est tout >

41-Kenza : compréhensif
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42-P: oui /../ oui compréhensif /./ Amira > qu’est ce qu’il faut pour un
enseignant > il doit étre comment cet enseignant >

43-Amira : il doit étre simple

44-P : umhum

45-Amira : comment il explique couramment il explique euh le cours

Apres avoir écouté des annonces d’offres d’emplois dans le document audio, les
apprenants devaient relever les profils et criteres recherchés par les recruteurs.

En effet, dans cet extrait il s’agissait de dire quelles sont les qualités requises pour le
métier d’enseignant de langue. Constatant que les échanges se faisaient avec les
mémes apprenantes et face a la passivité d’une d’entre elles, I’enseignante décide dans
E42 de lui adresser la question et la somme d’y répondre en la désignant par son
prenom : «oui /.../ oui compréhensif // Amira > qu’est ce qu’il faut pour un
enseignant > il doit étre comment cet enseignant >» cette question lui étant
directement et explicitement adressée, oblige 1’apprenante a prendre la parole et a
donner une premiere réponse qui satisfait I’enseignante. Elle proposera méme
plusieurs autres réponses par la suite.

Dans ces tours de parole extraits d’une activité langagiére dont la consigne était de
faire des commentaires sur un repas pris au restaurant, I’enseignante sollicite ces

apprenants a tour de réle en les désignant a chaque fois par leurs prénoms :

Extrait 4:

10- P : trés bien /./ euh Kaouter

11- Kaouter : monsieur le propriétaire jaimerai bien vous présenter mes
satisfactions envers le service de votre restaurant il est vraiment impeccable le
lieu et la décoration sont parfaits également ainsi que cette ambiance
intimiste me plaisait /./ par contre les plats que vous présentez ne sont pas a la
hauteur ils sont un p’tit peu dégoutant et infectés mais quand méme merci
pour votre accueil chaleureux

12- P : parfait /./ parfait Amel >
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13- Amel : nous sommes allées hier euh diner au restaurant [el bik] moi et euh
Ibtissem euh pour le lieu et le restaurant nous le trouve excellent avec des
lumieres fins et des sieges tres con euh confortables avec un décor
exceptionnel /./ pour le service euh il est trés rapide les serveurs sont bien
accueillants et trés calmes /./ pour les plats c’est variés c’est trés délicieux
avec dessert avec une sorbe spéciale /../ bon on a trouvé une am une
ambiance spéciale chez eux euh pour les prix c’est tres cher mais il vaut I’coup
pour euh un restaurant chic

14- Ep : xxx

15- P : Fatima

16- Fatima : apres mon diner au restaurant je trouve le service est tres rapide et
trés sympathique malgré ya trop de monde euh trop de bruit trop de monde
mais jadore le décor de cette restaurant /./ pour le pour la nourriture je
trouve délicieux surtout les entrées chaudes /./ le dessert est trés bon

17- P : parfait euh /../ Amel Amel 2 pas encore > /../ Amira

Comme il apparait dans cet extrait, I’enseignante ne se contente pas de solliciter
qu’une seule apprenante mais donne la parole a plusieurs en les nommant a chaque
fois, et celles-ci acceptent cette invitation a prendre la parole et se prétent au jeu en
proposant leurs réponses. Dans E8 et devant une apprenante qui n’est pas préte a
donner de réponse, I’enseignante accepte ce refus provisoire et sollicite une autre
apprenante, a savoir Amira.

La sollicitation par le prénom de I’apprenant est un procédé que nous avons

¢galement relevé chez I’enseignante du groupe d’apprenants de niveau débutants (P1) :

Extrait 1 :

214- P: alors vous avez une liste de monuments d’endroit a visiter /./ petit b vous
allez /./ Imen lis petit b qu’est-ce qu’on vous demande >

Dans cet extrait, I’enseignante sollicite une apprenante en particulier pour lire 1’énoncé

de I’activité, en la désignant par son prénom.
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Extrait 2 :

269- P : passez a I'activité 3 s’il vous plait /./ qui n’a pas parlé> c’est Achraf /./ Achraf
activité 3 lis

Extrait 3 :

112-P: allez > Imen /./ Bouchra /./ d’autres problemes > Walid > est ce qu’il ya
d’autres problemes>

Ces extraits nous permettent de constater que |’enseignante préte une attention
particuliere aux apprenants les plus passifs dans la mesure ou elle sollicite
constamment leur participation. Dans I’extrait 2 par exemple, I’enseignante désigne un
apprenant par son prénom et justifie son choix en déclarant : « qui n’a pas parié c’est
Achraf ? ». Dans ’extrait 3, I’enseignante sollicite tous les apprenants qui n’ont pas
participé en les désignant chacun par son prénom et en les encourageant a prendre la
parole. Nous constatons que 1’enseignante sollicite les apprenants les moins actifs et

les encourage a prendre la parole en les désignant par leurs prénoms.

Extrait4 :
407-P : alors > qui parle>
408-Imen : un journaliste
409-EA : journaliste journaliste
410-P : ne parlez pas tous en méme temps s’il vous plait /./ allez Keltoum

411-Keltoum : euh euh jou le le journaliste a Pantoise qui parle euh qui parle

Cet extrait est ’exemple de I'importance qu’accorde 1’enseignante aux réponses
individuelles qui permettent une meilleure évaluation des compétences de chaque
apprenant. En effet, dans E4 elle émet I’injonction de ne pas parler tous en méme
temps et désigne une apprenante en particulier (Keltoum) pour donner la réponse
attendue. De plus, la sollicitation par les prénoms respectifs des apprenants contribue a
créer une proximité entre 1’enseignante et les apprenants et a instaurer un climat de

confiance propice a la prise de parole et a I’interaction.
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a. Les questions :

Les stratégies de sollicitation peuvent également apparaitre sous forme de
questions que I’enseignant pose aux apprenants de maniere successive afin d’attirer
leur attention, de solliciter leurs interventions et de créer ainsi un climat d’échanges.
En effet, lorsque I’enseignant est confronté a des apprenants passifs, le recours a des
questions successives peut devenir une stratégie de sollicitation susceptible de venir a
bout d’un silence collectif. Cette stratégie a été relevée chez les deux enseignantes :

comme le montrent les extraits ci-dessous :

Extrait1:

3- P:lasituation parlez moi de la situation d’abord ou > qui > quand >/./ ol >

4- Amine : a/./ chacun a son pays dans son pays

5- P :lasituation d’abord ou se passe la scene si vous voulez >

6- Amine : la scene a la euh a paris

7- P :aparisouiou>

8- Khaoula : France

9- Amine : de sur euh un chaine télévision

10-P : dans une chaine oui

11-Amine : dans une télévision une chaine télévision

12-P : oui

13-Amine : qui s’appelle tv5

14-P : oui /./ alors qu’est ce qui se passe dans cette chaine > sur un plateau

15-Amine : un jeu euh

16-P : vous avez dit la derniére fois vous avez dit tous seuls sur le plateau d’'une
chaine de télévision tv5 d’accord

17-Amine : pour gagner un voyage a paris

18-P : oui en faisant quoi >

19-Amine : on fait un jeu

20-Keltoum : un jeu concours
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21-P: un jeu un jeu concours d’accord /./ qui sont les personnages > combien
sont étaient ils >
22-Amine : quatre

23-Les filles : quatre

Aprés avoir ecouté un document audio qui mettait en scéne un jeu télévise,
I’enseignante tente de faire deviner aux apprenants la situation de communication de
ce document. Pour ce faire, elle procéde par questions successives qu’elle pose a
chacune de ses interventions (sur ces 9 interventions, 7 sont des questions) et qu’elle
précise a chaque fois afin d’orienter ses apprenants et de les amener a donner les

bonnes réponses, ce auquel elle parvient d’ailleurs.

Extrait 2 :

7-P : umhum d’accord /./ Amel

8- Amel : euh la maison de mes parents >

9- P:um

10- Amel : c’est une grande maison /../ c’est presque la méme euh

11- P : tu me dis c’est presque la méme comme si qu’ je qu’ je connais chez toi /./
je n’connais ni la maison de tes parents ni ta maison

12- Amel : bon le la maison de mes parents c’est une grande maison bien sur avec
une p’tite jardin /../ et la maison c’est une appartement

13- P : un appartement

14- Amel : un appartement trois pieces et cuisine

15- P : et comment a été l'installation dans ce logement >

16- Amel : les difficultés >

17- P : non comment comment tu t’es installée /./ c'est-a-dire euh /./ est ce que
bon est ce qu’il ya eu des changements des /

18- Amira : un peu pas tellement pas tellement /

19- P : un peu comme ... /./ donc lorsque tu étais arrivée comment c’était >

20- Amel : euh elle était petit un peu euh petit /

21- P : bon c’était petit ouais /
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22- Amel : dans rez-de-chau rez-de-chaussée

23- P : umhum

24- Amel : j’ai pas adoré les premiers temps mais maintenant j’ai habitué

25-P: tu t'es habituée et euh est ce que tu as fait des changements des
changements

26- Amel : non

27- P : pas d’changements /./ d’accord /./ ok pour Kenza>

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité langagiere autour du théme
de la maisonet dont la consigne était de décrire l’installation dans un nouveau
logement, 1’enseignante n’obtient pas de la part de son apprenante, la réponse qu’elle
cherche a lui faire produire. Elle enchaine donc avec des questions auxquelles elle
apporte des éclaircissements. En effet, on constate que dans T9, T11, T13 et T19
I’enseignante, a travers ses questions, tente tant bien que mal de faire parler son
apprenante qui, comme on le voit dans T4, manifeste une mauvaise volonté a
s’exprimer sur le sujet et a s’engager ainsi dans 1’échange.

La stratégie des questions successives de I’enseignante semble fonctionner puisque,
comme on le voit dans T10, T12, T14 et T20, elle parvient & faire parler son
apprenante, I’améne a répondre a chaque fois et de ce fait a s’exprimer.

Méme si les questions successives permettent a I’enseignante de lancer une discussion,
de maintenir une interaction et de créer des alternances réguliéres de prises de parole
entre elle et ses apprenants, leur usage a repétition est une stratégie qui a tendance a
s’essouffler rapidement car elle crée des structures ternaires et fermées qui ne
favorisent pas toujours 1’expression des apprenants.

Poser des questions est le procédé le plus courant chez les enseignants. Chacun peut
avoir une méthode d’enseignement particuli¢re, un style d’enseignement propre a lui
mais tous les enseignants ont recours a la question comme procédé de sollicitation ou
de vérification d’un savoir ou d’un savoir-faire.

L’enseignant de langue étrangére ne fait pas I’exception, bien au contraire : poser des
questions en classe de langue est un procéde trés présent voire exclusif dans la mesure

ou la question agit telle une amorce sur des apprenants souvent timides, pas
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suffisamment engagés ou qui ont simplement peur de s’exprimer en langue étrangere.
Les questions les ameénent donc a intervenir en prenant la parole et en apportant des
éléments de réponses.

Notre analyse des questions se base sur le modéle de L. Ricci (1996) qui distingue
quatre types de question : les questions ouvertes, les questions fermées, les questions

répeétées et les questions individualisées.

e Les questions ouvertes :

Elles sont selon L. Ricci, catégorisées en questions inductrices et en questions
catégorielles. Les premiéres sont des questions dont la thématique ouvre le champ a
une expression libre. Quant aux deuxiémes elles sont introduites par qui, quoi, ou,
comment, etc. Les deux ont pour objectif de provoquer une production orale libre de la
part des apprenants.

Dans cette séquence extraite d’une activité¢ langagiere autour du théme de I’écologie,
I’enseignante (P2) pose une question ouverte inductrice qui déclenche immédiatement

la parole des apprenants :

Extrait 1:

1- P : niveau trois < /./ donc d’aprés vous qu’est c’qu’on veut dire par se mettre
au vert >

2- Hocine : changer le style de vie de /

3- P:changer le style de vie /

4- Hocine : d’étre euh

5- P: d’étre ... oui> changer le style de vie ... /.../ d’étre ... qu’est ce qu’on veut
dire par se mettre au vert > /../ déja nous avons expliqué le mot néo-ruraux et
j’'vous ai dit j'vous ai dit euh euh ruraux ou zone rurale ce n’est pas la rue mais
c’est plutot la campagne d’accord > a travers ce texte la on peut euh vous
avez remarqué que ces personnages ont quitté jinsiste sur les personnes qui
ont quitté la la la ville donc euh pour s’installer a la campagne donc c’est clair
en principe /./ comment on va définir se mettre au vert >

6- Seif : se mettre a la nature
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7- P:se mettre...

8- Seif : ala nature

9- P:alanature et ol est ce qu’on trouve la nature

10- Seif : la montagne euh

11- Kenza : a la campagne

12- P : a la campagne voila donc se mettre au vert c’est quitter quoi> qu’est ce
qu’on va quitter >

13- Hocine : la ville

14- P : quitter la ville quitter la vie urbaine et ... s’installer ...

15- Kenza : a la campagne

16- P : a la campagne voila euh nous avons euh un autre euh enfin une autre
phrase qui I'indique c’est déserter les espaces euh urbains voila /../ alors
maintenant /../ euh s’il vous plait donc euh on écoute donc on va écouter euh
Florence et Damien sont euh interviewés pendant I'émission /./ écoutez et
répondez /./ dites en quoi ils euh correspondent /./ a la définition de néo-
ruraux /../ repérez les questions du journaliste /./ donc vous avez compris la
consigne /./ je reprends donc on va dire Damien euh et Florence en quoi
correspondent a la définition de néo-ruraux pourquoi ils correspondent /./
donc repérez les questions du journaliste on va repérer les questions du
journaliste /./ donc il ya une personne qui va poser des questions a Damien et

Florence on écoute

On remarque dans cet extrait que la question de I’enseignante : « qu ‘est-ce qu’on veut
dire par se mettre au vert ? » Déclenche plusieurs réponses de la part de 1I’apprenant
Hocine en T2 et de I’apprenant Seif en T6. Comme les réponses n’étaient pas assez
satisfaisantes, 1’enseignante décide d’enchainer en posant d’autres questions ouvertes
de type catégoriel comme ’illustrent T5, T9, et T12 et qui provoquent a leur tour des
prises de parole de la part des apprenants : Kenza, Seif et Hocine qui tentent tant bien

que mal d’expliquer le concept de se mettre au vert.
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Nous avons également relevé dans une activité langagiére autour des rapports de

voisinage, un exemple de question ouverte posée a une apprenante en particulier :
Extrait 2:

64- P : (rire) regardez moi sa téte (rire) qu’est ce qui s’ passe Amel > qu’est ce qui
se passe avec tes voisins > qu’est ce qui s’ passe >

65-Ibtissem : je pense c’est un nouveau ¢a

66- P : un nouveau voisin >

67- Amel : non

68- P : une nouvelle voisine>

69- Ibtissem : non c’est vrai qu’elle est nouvelle

70- Amel : non non non I'affaire euh

71- P : estrécente

72- Ibtissem : oui d’habitude elle euh elle comment dit

73- Amel : [mene[kif]

74- P : elle se plaint pas

75- Ibtissem : elle se plaint pas oui

76- P : elle ne se plaint pas

77- Ibtissem : j’suis avec elle /./ elle se plaint pas de euh de la curiosité des

78- Amel : faut savoir se

A travers la question inductrice dans T64, I’enseignante invite 1’apprenante a parler de
ses voisins, ce qui reléve de 1’ordre du personnel. Elle lui donne ainsi la liberté de
parler d’un vécu ou d’une expérience et d’exprimer ainsi ses émotions. Cette question
n’a malheureusement pas eu ’effet attendu puisque 1’enseignante se retrouve face a
une apprenante qui manque d’enthousiasme et qui manifeste une sorte de résistance
qui se traduit par des réponses breves, inacheveées ou par des soupirs : T67, T70, T73
et T78. Devant cette attitude, 1’enseignante comprend la difficulté et le malaise de son
apprenante, dds au caractére personnel de la question. Rajouté a cela la présence de

notre dictaphone que I’enseignante décide d’éteindre ce qui, par la suite, a libéré la
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parole de Dl’apprenante Amel qui s’est exprimée sur sa difficult¢ de vivre en
communauté.

Dans I’exemple qui suit, ’enseignante, apres avoir demandé & ses apprenants
d’identifier la situation (Ce qui représente une question ouverte inductrice), enchaine a
travers plusieurs questions catégorielles et incite ainsi ses apprenants a donner

plusieurs réponses :
Extrait 3:

1- P: donc activité onze page quatre vingt euh pardon page vingt-deux excusez
moi /./ quatre vingt je sais pas d’ol j’ai ramener la quatre vingt /./ écoutez et
identifiez la situation olu se passe la scéne qui parle et de quoi d’accord >
(cereerne ) (rire) alors ou se passe la sceéne>/

2- Amel: elle est méchante/

3- P:elle est méchante voila

4- |Ibtissem : elle me rappelle la maison de [Lla Ajni]

5- P:ah > (rire) Biyouna /../ donc ou se passe la scéne >

6- Amel : dans un salon de coiffure non >

7- P :dans un salon de coiffure donc

8- Ibtissem : salon d’esthétique ou/

9- P :oui/ euh qui parle>

10- EA : une euh madame /

11- Ibtissem : Mme Ponchon ou Patachon ou j’sais pas/

12- P : euh oui d’accord qui est qui est cette cette madame euh

13- Amel : c’est une voisine

14- EA : xxx

15- P : non par rapport au /./ salon de coiffure /./ c’est une ...

16- EA : cliente

17- P: c’est une cliente d’accord /./ elle est comment cette cliente > vous la
trouvez comment >

18- Amel : méchante/
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19- Kenza : elle est méchante/

20- P : méchante

21- Amel : elle est euh

22- P : donnez-moi un autre adjectif

23- Kenza : elle plaint euh

24- P : elle se plaint trop >

25- Kenza : trop oui elle se plaint trop

26- P : oui>/../ donc euh /

27- Ibtissem : elle aime critique les gens

28- P : d’accord /./ et euh de quoi elle parle>

29- |btissem : dela/

30- Amel : de la féte des voisins/

31- P : uniquement de la féte des voisins>

32- Ibtissem : non méme le euh elle parle de de ses voisins /./ de I'immeuble euh
lelelele

33- Kenza : les nouveaux locataires /

34- Ibtissem : oui méme le

35- Kenza : I'aménagement du jardin

36- Amel : I'état de /

37- Ibtissem : I'état /./ ou /./ comment on dit [ndafa]>(la propreté ?) [rahet](c’est
parti)

38- P : la propreté

39- Ibtissem : voila

40- P : la propreté I’hygiéne

41- Ibtissem : oui

42- P : donc d’'une maniere générale de ...

43- Ibtissem : 'immeuble
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44- P : de 'immeuble donc d’une maniere générale > c’est-a dire elle parle euh de
la vie euh /../ c’est a di d’la vie et /./ de sa relation avec ses voisins euh dans
cet immeuble

45- Amel : le comportement de ses locataires

46- P : oui exactement donc euh et vous voyez qu’elle parle positivement ou
négativement>

47- EA : négativement

Apres avoir demandé a ses apprenants d’identifier la situation, I’enseignante enchaine
avec plusieurs questions catégorielles comme le montrent T5, T9, T12, T17, T28 et
T46. Ces questions provoquent la prise de parole de plusieurs apprenants qui donnent a
chaque fois des réponses que l’enseignante répete en signe d’approbation comme
dans: T4, T8, T18 et T21. Dans T24, elle reprend la réponse de 1’apprenante en
corrigeant la forme syntaxique.

Les questions ouvertes ont été également relevées chez 1’enseignante du niveau

débutant (P1) :
Extrait 1 :

1- P :vous regardez s’il vous plait les photos que vous avez en face /./ vous allez
essayez de comprendre la situation ou les situations/./d’accord> /.../regardez
bien et vous me dites ce que vous remarquez /./uniquement/./dites moi
d’abord euh

2- Khaoula: les montres euh normalement jai remarqué des montres oui
beaucoup de /../ des montres [f] les les dessins [hedou]

3- P:la montre /./ les montres oui si tu veux /./mais quelles sont quelle est la
principale situation par exemple>

4- Bouteina : c’est a l'université

5- P :ouica se passe a l'université/./ quel est le titre>

6- Bouteina : contact/ ah euh

7- Imen : Lucas a l'université/
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8- P:oui

9- EA: Lucas a l'université

10- P: Lucas a l'université/./ qu’est-ce que vous remarquez en regardant les
photos> les quatre euh cing photos/./ qu’est-ce que vous remarquez>

11- Bouteina : cafétéria/./ couloir euh

12- Imen : différentes places

13- Bouteina : les escaliers

14- P : umhu m/.../ ya quelque chose qui peut attirer votre attention

15- Khaoula : xxx d’un étudiant>

16- P : quelque chose peut attirer votre attention

17- Bouteina : la routine de Loucas a l'université>

18- P : de LUcas

19- Bouteina : LUcas

20- P : oui

Cette séquence s’inscrit dans le cadre d’une activité langagic¢re dont le support visuel
est une bande dessinée qui illustre la routine d’un étudiant, Lucas. L’enseignante
procéde par une série de questions ouvertes inductrices qui incitent les apprenants a
répondre et a donner des réponses. Cette série de questions successives (4 questions
successives) : « quelle est la principale situation (...)» ? «quel est le titre ? »,
« qu’est-Ce que Vous remarquez en regardant les photos ? », « (...) qu’est-Ce que vous
remarquez ? » crée un climat d’échange ou plusieurs étudiants participent et tentent de

donner les réponses attendues par I’enseignante.
Extrait 2 :

112-P : voila /./ trés bien /./ pour une inscription /../ donc on peut faire une
phrase /./ pour résumer euh si vous voulez pour décrire la photo /./ une
seule phrase /../ vous savez que ¢a se passe dans une médiatheque /./ il

s’agit d’'un employé et d’'une étudiante et et et pour une inscription donc ou >

178



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

qui > a qui > et pourquoi > /./ la je peux faire une phrase avec ces ces
questions /.../ vasy

113-Bouteina : ah euh ¢a passe euh cette scéne a la médiatheque

114-P : ¢a passe >

115-Bouteina : euh pardon pardon une minute

116-P : tout simplement C'EST et tu continue la phrase /./ c’est ou bien il s’agit
comme vous voulez /./ c’est ... c’est qui >

117-lmene : c’est une étudiante

118-P : c’est une étudiante oui >

119-Imene : dans une euh médiatheque

120-P : dans une médiatheque oui si tu veux

121-Imene : pour une inscription

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité langagicre dont 1’objectif est
d’identifier la situation de communication d’un dialogue du document sonore.

Dans cet extrait, nous constatons que les questions catégorielles de 1’enseignante dans
T112: «ou ? qui ? a qui ? et pourquoi ? », amenent les apprenantes a prendre la parole
et a tenter des ¢léments de réponses que l’enseignante approuve a travers des

évaluations positives : oui, oui si tu veux et dont elle corrige la forme syntaxique.
Extrait 3 :

104-Amine : madame euh [heda heda] tom est un candidat qui qui qui veut qui
veut gagner le jeu pour pour aller euh au fé au festival de la musique

105-P : oui > alors si tu veux si tu veux c’est juste c’est trés bien mais exprimez sa
sa passion comment va-t-il dire s’il veut parler de sa passion >

106-Amine : je veux je veux aller a a paris pour euh

107-P : emploie le mot passion

108-Amine : pour passionner

109-P : NON

110-Amine : (rire)
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111-P : emploie comme nous avons fait la derniére fois en dans I'aide mémoire
euh nous avons des phrases /./ on a employé des phrases pour exprimer soit
sa passion soit son réve

112-Amine : oui oui oui

113-Imene : euh

114-P : lorsqu’on veut exprimer une passion qu’est ce qu’on dit >

115-Amine : le le le réve de tom c’est c’est a c’est pour aller a

116-P : c’est aller

117-Amine : c’est aller a paris pour euh pour euh pour euh le festival de la
musique

118-P : oui trés bien /./ le réve de tom c’est d’aller a paris pour assister au festival
de euh a la féte de la musique /./ il peut utiliser le mot passion /./ s’il utilise le
mot passion comment va-t-il dire >

119-Imene : tom a une passion

120-P : oui>

121-Imene : la féte euh

122-P : de la ... musique

123-Imene : de la musique

Dans cette séquence, et méme si elle obtient une réponse correcte de son apprenant,
I’enseignante prend 1’initiative de poser une question ouverte : « comment va-t-il dire
s’il veut parler de sa passion ? ». Selon nous, cette question a une double visee :
formelle et fonctionnelle. La premiére est d’amener 1’apprenant a enrichir son
vocabulaire en utilisant des mots acquis préalablement passion, passionné, avoir une
passion. La seconde est de répondre a la consigne qui consiste a parler des réves de
chacun des personnages auditionnés. Cette initiative ne trouve pas de réponse de la
part de ’apprenant qui peine a utiliser le terme passion dans ses tentatives de
production et préfere recourir au mot réve sans doute plus courant dans le parler
quotidien. La réponse souhaitée par I’enseignante est finalement donnée par

I’apprenante Imen que 1’enseignante accompagne dans ses tentatives de réponse.
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Extrait 4 :

15-P : voila /./ donc on va chercher de qui il s’agit /./ il s’agit de qui quoi c’est ¢a >
qu’est ce que c’est qu’un tirage au sort d’abord > un tirage au sort > qui veut
m’expliquer ce que c’est qu’un tirage au sort puisqu’ils vont ils vont faire un
tirage au sort c’est quoi >

16-Khaoula : mélange les

17-Keltoum : mélange madame les

18-Khaoula : les boules ou bien puis on tire euh

19-Bouteina : on choisit euh

20-Khaoula : une seule

Cet extrait, illustre une activité langagiere dont 1’objectif est de donner les résultats
d’un tirage au sort d’un concours aprés 1’avoir écouté. Apres avoir demandé a une
apprenante de lire la consigne, 1’enseignante décide de s’arréter sur 1’expression tirage
au sort qu’elle demande au groupe d’expliquer. Cette sommation se traduit par une
question ouverte inductrice et qui représente encore une fois une initiative de
I’enseignante pour amener ses apprenants a prendre la parole et vérifier ainsi leurs
acquis. Cette question améne d’ailleurs les apprenantes (Khaoula, Keltoum et
Bouteina) a tenter des éléments de réponses qui, méme insuffisants, témoignent
toutefois de leur compréhension de 1’expression tirage au sort.

Les questions ouvertes sont un outil auquel I’enseignant a recours afin de
solliciter la prise de parole des apprenants et de leur laisser une certaine liberté
d’expression.

La fonction de ces questions est de libérer la parole des apprenants, de leur créer des
occasions de s’exprimer et d’échanger des idées.

L’analyse de notre corpus a révélé que la plupart des questions ouvertes sont issues des
consignes des activités de la méthode Alter ego+. Cependant, nous avons constaté que
I’enseignante du niveau débutant (P1), prenait souvent I’initiative de poser des
questions ouvertes de forme inductrice, et de sa propre initiative, c¢’est-a-dire qui ne
figurent pas dans les consignes des activités langagieres: «c’est quoi une

mediathéque ? », « ¢’est quoi les médias ? », « lorsqu’on veut exprimer une passion
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qu’est ce qu’on dit ? » etc. Le fait que ’enseignante prenne I’initiative de poser des
questions ouvertes a ses apprenants débutants afin de les amener a parler et a interagir,
peut étre expliqué par sa longue expérience dans 1’enseignement (35 ans) ce qui lui

permet, a priori, d’étre plus pertinente dans ses choix de stratégies d’enseignement.

e Les questions fermees :

Elles peuvent étre de forme propositionnelle introduite par est-ce que ? ou a
alternative dans le sens ou un choix de réponses est proposé dans 1’énoncé méme de la
question.

Qu’elles soient propositionnelles ou a alternatives, les questions fermées ont la
particularité de restreindre les réponses des apprenants a des OUIl ou NON ou a des
énoncés courts; d’un ou de deux mots, comme [Iillustre cet extrait tiré de

I’observation de I’enseignante (P2) :
Extrait 1:

15- P : et comment a été l'installation dans ce logement >

16- Amel : les difficultés >

17- P : non comment comment tu t’es installée /./ c'est-a-dire euh /./ est-ce que
bon est-ce qu’il ya eu des changements des /

18- Amira : un peu pas tellement pas tellement /

Dans cet exemple, les apprenants devaient parler de leur installation dans leur
logement actuel et décrire d’éventuels travaux qui y ont été effectués. Aprés avoir posé
la question ouverte : comment a été l'installation dans ce logement?, et face a
I’incompréhension de 1’apprenante qui pense que I’enseignante parle des difficultés de
I’installation, elle reformule sa question et opte cette fois-ci pour la question
propositionnelle : « est-ce qu’il ya eu des changements ? » a laquelle elle obtient une
réponse cohérente mais bréve : un peu pas tellement pas tellement. Dans cet exemple
et dans un souci de compréhension, I’enseignante reformule la question et la simplifie

en optant pour une question fermée.
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Les réponses aux questions fermées peuvent aussi se résumer a un simple oui ou non,

comme nous le montre I’exemple ci-dessous :

Extrait 2:
25-P: tu t'es habituée et euh est ce que tu as fait des changements> des
changements>
26- Amel : non

27- P : pas d’changements /./ d’accord /./ ok /./ pour Kenza>

Dans cet exemple, la réponse de I’apprenante est concise et se résume a un simple non
ce qui traduit un refus d’engagement dans 1’échange, ce qui décourage ainsi
I’enseignante qui n’insiste pas et enchaine en donnant la parole & une autre.

Nous avons également relevé, dans notre corpus, ’exemple d’une question a

alternative :

Extrait 3:
47-P : oui exactement donc euh et vous voyez qu’elle parle positivement ou

négativement>

48- EA : négativement

49- P : donc d’une maniére négative /./ok

Dans cet extrait d’activité¢ autour du théme des voisins et aprés avoir €couté un
dialogue entre deux voisines, I’enseignante pose une question sur la manicre de parler
d’un des deux personnages: «vous voyez qu’elle parle positivement ou
négativement ? ». On constate qu’un choix de réponse se présente aux apprenants dans
I’énoncé méme de la question, ce qui ne favorise en aucun cas I’initiative des
apprenants a construire une réponse. lls se contentent donc de donner seulement une
des réponses au choix.

L’observation que nous avons effectuée aupreés de I’enseignante (P1) nous a permis de
constater la tres faible présence de questions fermées par rapport aux questions
ouvertes et I’analyse des données recueillies n’a fait qu’infirmer notre hypothése de

départ selon laquelle plus un groupe d’apprenant est débutant plus I’enseignant recourt
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a des questions fermées afin de lui faciliter la tdche et de lui éviter de faire de longues

phrases. En effet, nous avons releve trés peu d’exemples de question fermée.

Extrait 1:

28-P : Ahlem>

29-Ahlem : je m’appelle Ahlem/./j’ai 28ans/./je travaille coiffeuse et esthéticienne

30-P : oui /./est-ce que tu as fait des études> /.../ qu’est-ce que tu as fait comme
étude >est-ce que tu es /./tu n’a pas fait d’études>/

31-Ahlem : non</

32-P: tu as fait des études/./ est-ce que tu es allée /./ a l'université par
exemple>/../est ce que tu as fait des études a I'université ou dans un lycée /./
je n’sais pas moi>

33-Ahlem : lycée euh CEM

34-P : ah CEM d’accord

Cet extrait est issu d’une activité langagiére” ol les apprenants devaient se présenter &
tour de roles. Face a une apprenante qui avait beaucoup de difficultés a s’exprimer
I’enseignante a eu recours a la question fermée : « est-ce que tu as fait des études ? ».
N’ayant regu aucune réponse, I’enseignante enchaine avec une question ouverte puis
reprend avec la question fermeée : « tu n’as pas fait d’études ? » a laquelle elle obtient
un NON en gage de réponse qui ne la satisfait pas puisqu’elle reprend sa question et
opte d’abord pour une question fermée propositionnelle : : « tu es allée a ['université
par exemple ? » puis par une question fermée a alternative comme pour orienter et
aider I’apprenante : « ESt-ce que tu as fait des études a [’université ou dans un
lycée ? » c’est cette derniére question a alternative qui va permettre a I’apprenante de

donner un élément de réponse.

26 . PR , . . . e e . . \ .
Il s’agit d’'une activité de présentation que I'enseignante a pris l'initiative de faire aprés I'arrivée de deux
nouveaux apprenants.
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Extrait 2 :

18-P : est-ce que c’est dans un bureau> si vous avez/
19-Keltoum : non/ c’est un c’est un bibliotheque/
20-P: c'est...c’est...

21-EA :xxx

22-Khaoula : c’est UNE bibliotheque

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activit¢ langagiere dont la consigne est
d’identifier la situation de communication d’une illustration. Pour orienter les
apprenants dans leurs réponses, 1’enseignante commence par poser une question
fermée propositionnelle qu’une apprenante infirme par un « non » avant de donner le
mot « bibliothéque » en guise de réponse.

Extrait 3 :

91-P : oui ah trés bien /./ walid est ce que tu t’es inscrit quelque part en sport ou
bien >/./ est ce que tu as une activité culturelle que tu aimerais faire > ou bien
euh euh sportive ou bien artistique >

92-Walid : sportif

93-P: oui

94-Walid : xxx

95-P: oui qu’est ce que tu fais > est ce que tu t'es inscrit dans un club par
exemple > est ce que tu fais du sport avec un club >

96-Walid : non euh

Cette séquence présente un extrait d’une activité dont la consigne est de parler d’une
inscription que les apprenants ont pu faire dans une institution culturelle ou sportive.
L’enseignante tente d’expliquer la consigne de I’activité a Walid en ayant recours a
des questions fermées propositionnelles : « Walid est ce que tu t’es inscrit quelque part
en sport ou bien ? est ce que tu as une activité culturelle que tu aimerais faire ? ». Puis
enchaine par une question a alternative : «ou bien euh euh sportive ou bien
artistique ? ». Méme si ces questions provoquent une prise de parole de I’apprenant, sa
réponse se limite a un seul mot: sportive, qui est proposé au préalable par
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I’enseignante. Face a la difficulté a s’exprimer de 1’apprenant, I’enseignante tente de
I’aider a travers d’autres questions propositionnelles dont les réponses se limitent a :
non.

Les questions fermées sont d’habitude posées a des apprenants de niveau
débutant car elles ne nécessitent pas des réponses a forte production orale. Un
apprenant peut y répondre en utilisant : oui ou non, ou peut avoir recours a un ou deux
mots comme éléments de réponse.

Méme si les questions fermées a alternative, orientent les apprenants dans leurs
réponses, elles peuvent devenir problématiques pour I’enseignant qui n’a pas toujours
la certitude que ses apprenants ont bien répondu parce qu’ils ont compris ou bien
qu’ils ont répondu au hasard.

L’inconvénient avec les questions fermées c’est qu’elles ne favorisent pas une
production orale riche, elles limitent I’expression des apprenants soit a des oui ou non,
soit & des choix de réponses émises au préalable par ’enseignant dans sa question.
Néanmoins, nous avons constaté lors de notre analyse que leur fréquence était faible,
que Dl’enseignante avait plus recours a des questions ouvertes qu’a des questions

fermées.

e Les questions répétées :

Il s’agit de questions que I’enseignant répéte au moins deux fois. Ces questions
peuvent étre répétées telles qu’elles ou en y apportant une légére modification qui se
traduit par la reformulation d’un seul mot. L’enseignant peut également développer la
méme question en y rajoutant quelques éléments d’explication.

Voici quelques exemples de questions repétées que nous avons releves :

Extrait 1: enseignante du groupe de débutants (P1)

38-P : Céline tres bien /./ Issa vient d’ou> d’ou vient-il Walid> Issa

39-Walid : Issa>
40-P : oui
41-Walid : euh

42-P : il vit ou> ou est-ce qu’il habite>il habite ou Issa>
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43-Walid : habite euh/

44-P : il habite/

45-Walid : il habite euh

46-Imen : (souffle la réponse) au Sénégal

47- Walid : au Sénégal

Cette séquence est un extrait d’une activité langagiere qui a pour theme les pays et les
voyages. Apres avoir écouté les présentations de quatre personnages de nationalités
différentes, 1’enseignante demande a un apprenant en particulier (question
individualisée) de lui rappeler les origines du personnage Issa, en posant la question :
« Issa vient d’ou ? » qu’elle répéte en inversant le sujet et le verbe : « d’ou vient-il ? ».
Face a I’hésitation de I’apprenant, I’enseignante répete trois fois la question en y
apportant de légeres modifications : « il vit ou ? »,« ou est-ce qu’il habite ? » et « il
habite ou?» Ces questions répétées ont pour fonction d’aider 1’apprenant a
comprendre alors que les reformulations effectuées sont des tentatives pour rendre la
question plus facile a comprendre.

Extrait 2 : enseignante (P1)

28-P : Ahlem>

29-Ahlem : je m’appelle Ahlem/./j’ai 28ans/./je travaille coiffeuse et esthéticienne

30-P : oui /./est-ce que tu as fait des études> /.../ qu’est-ce que tu as fait comme
étude >est-ce que tu es /./tu n’a pas fait d’études>/

31-Ahlem : non</

32-P: tu as fait des études/./ est-ce que tu es allée /./ a l'université par
exemple>/../est ce que tu as fait des études a 'université ou dans un lycée /./
je n’sais pas moi>

33-Ahlem : lycée euh CEM

34-P : ah CEM d’accord

Cet extrait, qui est un exemple de questions fermées, illustre également un exemple de
questions répétées dans la mesure ou nous avons constaté la répétition de la question :

« est-ce que tu as fait des études ? », cing fois de suite, en modifiant a chaque fois
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I’énoncé de la question : « qu’est-ce que tu as fait comme étude ? », « est-ce que tu
es ? Tu n’as pas fait d’études ? », « ESt-ce que tu es allée, a ['université par exemple ?
« Est ce que tu as fait des études a ['université ou dans un lycée ? ». Cette répétition a
pour fonction de favoriser la compréhension de I’apprenante.

Les questions répétées ont été relevées également chez 1’enseignante (P2) :

Extrait 1: enseignante (P2)

1- P : niveau trois < /./ donc d’aprés vous qu’est c’qu’on veut dire par se mettre
au vert >

2- Hocine : changer le style de vie de /

3- P:changer le style de vie /

4- Hocine : d’étre euh

5- P: d’étre ... oui> changer le style de vie ... /.../ d’étre ... qu’est ce qu’on veut
dire par se mettre au vert > /../ déja nous avons expliqué le mot néo-ruraux et
j’'vous ai dit j’vous ai dit euh euh ruraux ou zone rurale ce n’est pas la rue mais
c’est plutot la campagne d’accord > a travers ce texte la on peut euh vous avez
remarqué que ces personnages ont quitté j'insiste sur les personnes qui ont
quitté la la la ville donc euh pour s’installer a la campagne donc c’est clair en
principe /./ comment on va définir se mettre au vert >

6- Seif : se mettre a la nature

7- P :se mettre ...

8- Seif : a la nature

9- P:alanature et ol est ce qu’on trouve la nature

10- Seif : la montagne euh

11- Kenza : a la campagne

12- P: a la campagne voila donc se mettre au vert c’est quitter quoi> qu’est ce
qu’on va quitter >

13- Hocine : la ville

14- P : quitter la ville quitter la vie urbaine et ... s’installer ...

15- Kenza : a la campagne
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Dans cette séquence, I’enseignante demande aux apprenants d’expliquer 1’expression :
« se mettre au vert » (qui est le theme de la lecon). Aprés avoir posé sa question en E1
et n’ayant pas eu la réponse attendue, elle la répéte en T5 en y rajoutant quelques
¢léments d’explications, comme la référence au mot néo-ruraux pré-acquis, et censés
les aider a donner une définition de 1’expression. Aprés plusieurs tentatives de
réponses, 1’enseignante finit, en T12, par reformuler sa question en y rajoutant une
question a alternative qu’elle répete une seconde fois : « se mettre au vert c’est quitter
quoi ? Qu’est-ce qu’on va quitter ? »
Le fait que I’enseignante répéte la méme question ou I’enrichisse d’éléments
d’explication a pour objectif d’étayer les réponses des apprenants et de les amener
progressivement a donner la réeponse attendue.
Dans I’exemple qui suit, nous constatons que la répétition d’une question peut avoir
une autre fonction :
Extrait 2: enseignante (P2)

15- P : et comment a été l'installation dans ce logement >

16- Amel : les difficultés >

17- P : non comment comment tu t’es installée /./ c'est-a-dire euh /./ est ce que

bon est ce qu’il ya eu des changements des /

18- Amira : un peu pas tellement pas tellement /

19- P : un peu comme ... /./ donc lorsque tu étais arrivée comment c’était >

20- Amel : euh elle était petit un peu euh petit /

21- P : bon c’était petit ouais /

22- Amel : dans rez-de-chau rez-de-chaussée

23- P : umhum

24- Amel : j’ai pas adoré les premiers temps mais maintenant j’ai habitué

25- P: tu t'es habituée et euh est ce que tu as fait des changements> des

changements>
26- Amel : non

27- P : pas d’changements /./ d’accord /./ ok /./ pour Kenza>
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Dans cet extrait, il s’agissait pour les apprenants de raconter comment s’est effectuée
leur installation dans leurs logements actuels. lls devaient décrire leur maison et
évoquer d’éventuels changements ou travaux qu’ils y avaient apportés. Aprés avoir
posé a une apprenante en T15 la question : « comment a été l'installation dans ce
logement ? », et face a sa mauvaise interprétation de la question, I’enseignante la
répete en T17, la reformule légérement : « non comment comment tu t’es installée ? »
et finit par la changer completement: «est-ce que bon est-ce qu’il ya eu des
changements ? » pour optimiser au mieux la compréhension de 1’apprenante qui finit
par répondre.

Dans cet exemple, la question répétée n’avait pas pour but de guider les apprenants
vers la reponse souhaitée, comme nous 1’avons vu dans I’exemple précédent. Son
objectif dans cet extrait est plutbt de rectifier une mauvaise interprétation de la
question et favoriser ainsi la compréhension.

Dans certains cas, répéter une question peut avoir pour fonction de la relancer aprés

qu’un ¢lément intérieur ou extérieur ait perturbe la discussion :

Etrait 3: enseignante (P2)

180- P : (rire) alors ou se passe la scéne>/

181- Amel : elle est méchante/

182- P : elle est méchante voila

183- Ibtissem : elle me rappelle la maison de [Lla Ajni]

184- P : ah > (rire) [Bijouna] /../ donc ou se passe la scéne >
185- Amel : dans un salon de coiffure non>

Dans cet exemple, les apprenants ont écouté un dialogue dont ils devaient identifier la
situation. Au lieu de répondre a la question posée par I’enseignante en T180 : « ou se
passe la scéne ? » ’apprenante fait d’abord des commentaires sur le caractére de 1’un
des personnages, Mme Pinchon, puis le compare a un personnage de la littérature
maghrébine Lella ayni dans La grande maison, personnage connu pour sa méchanceté.
Cette référence amuse 1’enseignante, qui en T184 commente I’exemple de

comparaison de son apprenante et I’appuie en donnant le nom de la comédienne ayant
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incarné le rbéle au cinéma Biyouna. Cette référence nous permet de constater que
I’enseignante s’appuie sur une culture télévisuelle et non romanesque.

L’enseignante ne s’attarde pas sur la remarque de I’apprenante et enchaine en
relancant sa question de départ, estimant probablement qu’il s’agit d’une « digression
intempestive » (F. Cicurel, 2011 : 50) qui risquerait de I’¢loigner du sujet, méme si la
référence a ce personnage peut étre considérée comme un procéde de
décontextualisation qui prouve que 1’apprenante a compris et qui met en évidence les
références culturelles mobilisées par les apprenants dans leur apprentissage, ce qui
s’apparente souvent a une stratégie d’apprentissage.

L’enseignante reprend donc sa question initiale qu’elle répete pour recentrer le
déroulement du cours. Cette capacité a rebondir sur le sujet initial aprés un imprévu
survenu de I’environnement intérieur de la la classe ou extérieur est considérée par
Cicurel (2011) comme étant une pratique de transmission qui révéle ce que ’auteure
nomme « une compétence planificatrice ».

Au cours de la méme activité, nous avons pu relever un autre exemple de question

répétée :

Extrait 4:

10- P : oui/ euh qui parle>

11- EA : une euh madame /

12-Ibtissem : Mme Ponchon ou Patachon ou j’sais pas/

13-P : euh oui d’accord qui est qui est cette cette madame euh

14-Amel : c’est une voisine

15-EA : xxx

16-A : non par rapport au /./ salon de coiffure /./ c’est une ...

17-EA: cliente

L’enseignante pose la question « qui parle ? » et cherche a faire produire a ses
apprenants le mot : cliente. Face a des réponses a chaque fois insatisfaisantes, elle
décide dans T16 de rajouter a sa question un ¢lément d’éclairage qui se traduit par la
référence au salon de coiffure, ce qui a permis d’orienter les apprenants dans leurs

réponses comme on le voit dans T17 ou ils finissent par donner la réponse attendue.
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Les questions répétées peuvent aussi avoir pour fonction de solliciter les apprenants a
produire plusieurs réponses et donner aussi la possibilité a une majorité d’apprenants

de prendre la parole. Cet extrait en est ’exemple :

Extrait 5 : enseignante (P2)

36-P : voila < donc capacité de travailler en équipe /./ autonomie responsabilité
/./ capacité euh d’organisation euh rigueur euh sens du détail euh réactivité
et respect des délais et créativité et passion pour les arts numériques /./
d’accord > voila< /./ alors maintenant on va essayer euh d’imaginer les
qualités requises pour le poste de la troisieme annonce /../ donc professeur
de langues anglais allemands espagnol russe italien niveau bac plus trois exigé
/../ umhum /../ pour un professeur qu’est ce qu’il faut >

37-Amel : il faut étre euh il faut avoir la capacité de transmettre les informations
(.) euh étre euh plus plus patient

38-P : étre patient oui /../ umhum /../ qu’est ce qu’il faut pour un enseignant
pour un professeur >

39-Kenza : il faut étre patient compétent euh sirieux surtout euh compétent

40-P : compétent /./ umhum c’est tout >

41-Kenza : compréhensif

42-P: oui /../ oui compréhensif /./ Amira > qu’est ce qu’il faut pour un
enseignant > il doit étre comment cet enseignant >

43-Amira : il doit étre simple

Dans cet extrait, les réponses des apprenantes sont validées par 1’enseignante.
Cependant, elle repose la méme question et la répéte comme dans T38 et T42 afin
d’avoir un maximum de réponses et de prises de parole.

Les questions répétées sont une stratégie de sollicitation des apprenants, elles
permettent de relancer une question initiale lorsqu’un élément interne ou externe a la
classe vient perturber le déroulement de I’interaction. Elles ont également pour
fonctions de guider I’apprenant vers la bonne réponse ou de contribuer a la

compréhension.
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Une question répétée peut étre relancée telle qu’elle ou légérement reformulée.
L’enseignant peut également 1’enrichir en y rajoutant des éléments d’éclairage comme

des exemples ou des explications.

e Les questions individualisées :

Dans un souci de faire participer une majorité d’apprenants, I’enseignant peut
poser des questions a un apprenant en particulier et répéter ce procédé a plusieurs
reprises. A partir de questions individualisées, il parviendra a obtenir une réponse de
chacun des apprenants qui prendront ainsi, tous, la parole et s’exprimeront a tour de
role.

La question individualisée est destinée a un apprenant en particulier, désigné par son

nom ou son prénom :

Extrait 1: enseignante (P2)

1- P: niveau trois< donc activité neuf page cent soixante quatorze /./ vous
habitez ou euh pardon ou habitez- vous > est- ce que vous avez toujours
habité dans ce logement> expliquez I'historique de votre situation dans ce
logement /./ arrivée installation euh donc a votre voisin ou voisine /./ vous
allez expliquer euh c'est-a-dire votre installation dans ce logement /../ on
profite vue que Amira vient de déménager /./ donc elle va nous expliquer /../
donc ou est-ce que vous habitez /./ est ce que vous avez toujours habité dans
ce logement ou bien vous l'avez changé /./ et on doit expliquer aussi
I’historique que euh de notre situation dans ce logement donc I'arrivée et
Iinstallation /./ s’il ya eu des transformations

2- Amira: je commence >

3- P:euhoui

4- Amira : bon euh je j’ai dimé j’ai déménagé (.) comme ¢a >

5- P:umhum

6- Amira: umhum ca fait euh /./ euh dep presque deux mois /./ dans notre

nouvelle maison /./ elle est un peu grande par rapport I'ancienne maison /./

193



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

on a modifié un peu la salle de bain /./ on a enlevé on a enlevé la baignoire
pour que qu’elle soit un peu un peu grande et on a fait le design pour le
plafond du salon et le couloir le platre et tout euh la cuisine elle reste la méme

on a rien modifié méme les chambres /./ c’est tout

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité langagiére dont la consigne est de
décrire sa maison, de dire comment s’est effectuée I’installation dans ce logement et de
parler d’éventuels travaux qui y auraient été faits. Dans T1 nous remargquons que
I’enseignante s’adresse a une apprenante en particulier, Amira, qu’elle sollicite
particulierement afin de répondre aux questions. Ce choix n’est pas anodin puisque
¢tant au courant du récent déménagement de 1’apprenante, I’enseignante la désigne
pour parler de son expérience en relation directe avec la consigne de 1’activité.
Le fait que D’enseignante ait des connaissances sur la vie personnelle de son
apprenante (le fait qu’elle vient de déménager) et sur lesquelles elle s’appuie afin de
I’encourager a s’exprimer, traduit une maniére d’interagir avec les apprenants qui ne
porte pas essentiellement sur des contenus didactiques mais sur un vécu et une
expérience personnelle. L’intérét qu’un enseignant porte sur [’aspect humain de
I’interaction lui permet d’atteindre un double objectif : celui de créer un climat de
confiance et de connivence ce qui encourage I’apprenant a s’exprimer dépassant ainsi
ses lacunes ou insuffisances linguistiques. C’est ce qui s’est pass¢ dans T6 ou
I’apprenante se préte au jeu et raconte son expérience. En posant ces questions
individualisées, 1’enseignante avait pour objectif de faire parler son apprenante et de
lui permettre ainsi de s’exprimer.
Dans I’extrait qui suit, nous allons voir que la question individualisée peut avoir une
autre fonction :
Extrait 2: enseignante (P2)
36- P : voila < donc capacité de travailler en équipe /./ autonomie responsabilité
/./ capacité euh d’organisation euh rigueur euh sens du détail euh réactivité
et respect des délais et créativité et passion pour les arts numériques /./

d’accord > voila< /./ alors maintenant on va essayer euh d’imaginer les

qualités requises pour le poste de la troisieme annonce /../ donc professeur
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de langues anglais allemands espagnol russe italien niveau bac plus trois
exigé /../ umhum /../ pour un professeur qu’est ce qu’il faut >
37 - Amel: il faut étre euh il faut avoir la capacité de transmettre les
informations (.) euh étre euh plus plus patient
38 - P: étre patient oui /../ umhum /../ gu’est ce qu’il faut pour un
enseignant pour un professeur >
39 - Kenza : il faut étre patient compétent euh sirieux surtout euh compétent
40 - P : compétent /./ umhum c’est tout >
41 - Kenza : compréhensif
42 - P: oui /../ oui compréhensif /./ Amira > qu’est ce qu’il faut pour un
enseignant > il doit étre comment cet enseignant >
43 - Amira : il doit étre simple
44 - P :umhum
45 - Amira : comment il explique couramment il explique euh le cours
46 - P :umhum
47 - Amel : avoir une forte personnalité
48 - P : umhum : donc avoir une forte personnalité étre compréhensif avoir une
bonne méthode de méthodologie de c'est-a-dire ¢a fait partie de quoi >

49 - Amira : la personnalité

Dans cet extrait, il s’agit de trouver les qualités requises pour un enseignant de langue.
Face a la participation des mémes apprenantes : Amel, Kenza et Sabrina (qui étaient
les seules a répondre) et remarquant la passivité de Amira I’enseignante sollicite sa
réponse en lui adressant la question directement en T42. Cette initiative traduit une
volonté a faire participer la majorité du groupe, voire la totalité et de faire parler les
plus réservés. L’objectif de I’enseignante est atteint puisque [’apprenante non
seulement répond mais ne se contente pas d’une seule réponse, elle en donne
plusieurs : T43, T45, T49.

Nous avons releve également des exemples de questions individualisées chez

I’enseignante du groupe de niveau débutant :
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Extrait1 :

1- P: alors vous avez un livre en face de vous la/./quel est le titre Amine> du

livre>

N
|

Amine : euh ca ca cartographie d’une dispute de couple/

3

P : du couple oui/ euh de couple pardon

4- Amine : le secret des couples heureux

Extrait 2 :
38-P : Céline trés bien /./ Issa vient d’ou> d’ou vient —il Walid > Issa
39-Walid : Issa >
40-P : oui
41-Walid : /./ euh
42-P : il vit ou> ou est-ce qu’il habite> il habite ou > Issa
43-Walid : habite euh
44-P : il habite ...
45-Walid : il habite euh
46-Imen : (souffle la réponse) au Sénégal

47- Walid : au Sénégal

Dans ces deux extraits, I’enseignante adresse ses questions a des apprenants en
particulier. Si dans le premier extrait elle obtient une réponse sans difficultés, dans le
deuxiéme, et face a I’hésitation de 1’apprenant, elle insiste pour obtenir de lui une
réponse. Cette insistance se traduit par le recours a des questions répétées et une
demande d’acheévement toutes adressées au méme apprenant qui finit par donner la
réponse attendue mais soufflée par une de ses camarades. Le fait que I’enseignante se
soit adressée, a travers ses questions et sur plusieurs tours de paroles, a un apprenant
en particulier, a pour objectif de le faire parler car conscient de ses lacunes et de ses

127

difficultés a I’oral“’, il ne prend pas souvent la parole.

27 . . N P e ez ; .
Cet apprenant I’'a mentionné lors de sa premiére séance pendant I'activité des présentations.
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Extrait 3 :

31-P: d’accord/./euh qu’est-ce que vous avez remarqué lorsque vous avez euh
observé les gravures>quelle est la remarque qu’on a qu’on a faite la derniere
fois>

32-Khaoula : la personne

33-P : dans dans oui> vas y Khaoula /./ parle

34-Khaoula : xxx la personne

35-P : oui allez vas y Khaoula

36-Khaoula : la journée de euh

37-P : oui>

38-Khaoula : de Lucas>

39-P : trés bien /./oui c’est une journée si vous voulez la journée de Lucas/./Lucas
qui est..././Amine qui est Lucas>

40- Amine : Lucas>

41- Khaoula : [[koun]

42- P : qui est-il> Lucas

43- Imen : un étudiant

44- P : ouic’est ...

45- Amine : un étudiant

46- P : oui c’est un étudiant et on parle de sa journée si vous voulez /./ la journée
de Lucas passée a ... khaoula >

47- Khaoula : passée a 'université

48- P : voila

Dans cette séquence, nous constatons qu’apres avoir posé dans T31 une question a
I’ensemble du groupe : « Quelle est la remarque qu’on a qu’on a faite la derniere
fois ? » et recu une tentative de reponse de la part d’une apprenante en particulier,
Khaoula, I’enseignante adresse ses questions a cette méme apprenante et 1’encourage a
y répondre a deux reprisessur deux tours de paroles T33 et T35: «vas y

Khaoula parle», «allez vas y Khaoula» cette sollicitation a répondre et cet
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encouragement fonctionnent puisque 1’étudiante répond a la question et donne la
réponse attendue par 1’enseignante qui I’évalue positivement : « trés bien ».
L’enseignante continue ensuite en posant une seconde question individualisée, cette
fois a un apprenant en particulier (Amine) dans T39 : « Amine qui est Lucas ? » Apres
qu’une apprenante lui ai soufflé la réponse et que I’enseignante ait fait une demande
d’achévement dans T44, D’apprenant finit par donner la réponse reprise par
I’enseignante en signe d’évaluation positive. En fin de séquence, I’enseignante recourt
a une troisieme question individualisée destinée a I’apprenante qu’elle a interrogée au
début de I’activité (Khaoula) : « la journée de Lucas passée a ... khaoula ? ». Cette
question individualisée prend la forme d’un énoncé inachevé que I’apprenante acheve
correctement.

Les questions individualisées sont une stratégie a laquelle les enseignantes ont souvent
recours, elles permettent d’optimiser la participation de I’ensemble des apprenants, les
incitent a prendre la parole et a s’exprimer. Poser des questions a un apprenant €n
particulier permet également de vérifier sa compréhension et d’évaluer ses savoirs et
savoir-faire. Ce type de question a donc aussi pour fonctions la vérification et

I’évaluation individuelles.

e Les questions display ou les pseudo-questions :

Les questions, tout type confondu, ont un objectif commun celui d’une
demande d’information. Cependant, dans une classe de langue, cette demande est tres
souvent un leurre dans le sens ou la réponse est toujours connue par I’enseignant et
que D’objectif visé par cette injonction est 1’évaluation des connaissances et la

vérification de la compréhension des apprenants.

Extrait 1: enseignante (P2)
64- P : voila c’est a la fin du repas euh c’est le moment ou euh le le le couple
commande du café et I'addition aussi tres bien /./ parfait/./ on passe a I'activité dix
s’il vous plait donc réécoutez les dialogues et dites quelle addition correspond au
repas justifiez votre réponse/./ donc nous avons deux additions /./ vous savez c’que

¢a veut dire I'addition >
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Dans cet extrait, ’enseignante lit aux apprenants la consigne de ’activité langagiére
puis, constatant que le mot addition se répéte, décide de s’interrompre afin de vérifier
s’il est connu des apprenants. Il est évidemment connu par I’enseignante et sa
question a une fonction, a la fois de vérification et d’évaluation des savoirs des
apprenants.
Extrait 2 : enseignante (P1)
111- P: les les 2°™ exercice /./ les personnes partent et prennent congé /./
gu’est —ca que cela veut dire prennent congé > je suis malade je ne vais pas

travailler > /./ c’est pas ¢a

Extrait 3 : (P1)
27-P : cest une mé-dia-theque /./ c’est quoi une médiatheque >
28-Bouteina : madame euh [sahifa ta$] les journaux
29-P : pas seulement
30-Bouteina : pas seulement euh /.../ comme les chai les chai chaines les chaines
madame non >
31-P : dans médiatheque il y a média /./ qu’est ce que vous entendez par média >

c’est quoi les médias >

Dans le deuxiéme extrait, 1’enseignante demande a ses apprenants ce que veut dire
I’expression : « prendre congé de quelqu’un ». 11 est évident qu’elle connait le sens
de cet énoncé et le fait qu’elle en demande la définition a pour fonction de vérifier les
connaissances des apprenants. C’est aussi le cas dans le troisiéme extrait, lorsque
I’enseignante demande en début de séquence, ce qu’est une médiatheéque. Et comme
elle n’obtient pas de réponse satisfaisante, elle oriente les apprenants a travers
d’autres questions : « qu’est ce que vous entendez par médias ? », « c’est quoi les
médias ? », des questions dont I’enseignante connait les réponses mais qu’elle pose
aux apprenants afin de vérifier leur degre de connaissances.

Les questions n’ont pas pour seuls objectifs la sollicitation a prendre la parole,
ou la vérification et 1’évaluation des savoirs et acquis, elles peuvent aussi permettre a
I’enseignant d’attirer 1’attention d’un apprenant sur les fautes qu’il commet et lui
donner ainsi I’occasion de les corriger.
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Ces questions se manifestent par le fait de répéter, sur un ton interrogatif, la réponse

donnée par I’apprenant :

Extrait 1: enseignante (P2)

147- Kenza : moi je veux une tartelette aux fruits est ¢’ que c’est possible>

148- Seif : et toi madame>

149- P : et toi madame> et vous
Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité langagiere ou les apprenants
devaient jouer une scéne dans une brasserie, I’apprenant qui joue le role du serveur
tutoie la cliente pour prendre sa commande : « Et toi madame ? ». L’enseignante
reprend alors cette question sur un ton d’évaluation négative, comme pour attirer
’attention de 1’apprenant et mettre 1’accent sur sa faute. Toutefois, elle n’attend pas

qu’il la corrige puisqu’elle le fait elle-méme en donnant la forme correcte.

Extrait 2 : enseignante (P1)
113-Bouteina : ah euh ¢a passe euh cette scéne a la médiatheque
114-P : ¢a passe >

115-Bouteina : euh pardon pardon une minute

Dans cet extrait, I’enseignante reprend sur un ton interrogatif le début de la phrase de
I’apprenante pour attirer son attention. Cette derniere prend conscience de sa mauvaise
formulation puisqu’elle s’excuse auprées de 1’enseignante et lui demande un temps de
réflexion.

Comme nous 1’avons relevé lors de I’analyse qualitative des données recueillies
aupres des enseignantes observées, les stratégies de sollicitation peuvent se traduire
par deux procédés: la sollicitation par le nom ou prénom de I’apprenant, ou la
sollicitation a travers les questions.

La sollicitation par le prénom de I’apprenant est une stratégie a laquelle les
enseignantes observées ont constamment recours. En effet, les enseignantes
s’adressent aux apprenants par leurs prénoms respectifs ce qui témoigne d’une
certaine connivence qui s’est installée entre les enseignantes et 1es apprenants, créant

ainsi un climat de confiance favorable a une prise de parole libre et spontanée de la
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part des apprenants qui se prétent aux activités interactionnelles dépassant ainsi leur
lacunes sur le plan lexical et/ou syntaxique.

La question est une stratégie trés répandue chez les enseignantes qui ont fait
I’objet de notre observation. Les questions posées apparaissent sous desformes
diverses ; elles peuvent étre ouvertes, fermées, répétées, individualisées ou étre des
pseudo-questions (les questions display).

Nous avons pu constater également, que le choix du type de question dépend
essentiellement du profil des apprenants, dans le sens ou face a des apprenants passifs
par exemple, I’enseignant a plus tendance a poser des questions individualisées afin de
les inciter a prendre la parole. S’ils sont de niveau débutant et ont du mal a
comprendre, les questions répétées peuvent contribuer a leur compréhension. Si leur
difficult¢ concerne I’expression, 1’enseignant optera pour des questions fermées
propositionnelles ou a alternatives qui ne nécessitent pas une production orale
importante.

Le choix du type de question dépend également de chaque enseignant. Certains
enseignants favorisent les questions fermées lorsqu’ils jugent que le niveau
linguistique et 1’acquis lexical d’un apprenant ne lui permettent pas de produire des
réponses lexicalement riches, contrairement a d’autres enseignants qui n’hésitent pas a
poser des questions ouvertes méme a des apprenants de niveau débutant et ce pour les
inciter a parler.

Quelle qu’en soit la forme, les questions remplissent plusieurs fonctions qui déependent
de la situation. En plus, de la demande d’information, elles peuvent avoir pour
objectifs la mémorisation a travers les questions répétées, la rectification, la
vérification et 1I’évaluation des savoirs et savoir-faire des apprenants. Lors d’une
activité langagiere, I’objectif principal d’une question est la sollicitation a prendre la
parole et a s’exprimer. La question devient de ce fait un outil auquel 1’enseignant a
recours afin de créer un climat d’échanges interpersonnels, favorable a 1’acquisition

d’une compétence interactionnelle.
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5.1.2. Les strategies de facilitation

a. La demande d’achévement interactif ou I’énoncé inachevé :

Il s’agit d’une stratégie de facilitation que les enseignants mettent en ceuvre pour
rendre aisée 1’acquisition de savoirs et de savoir-faire aux apprenants de la langue
cible.

Les énoncés inachevés ou les demandes d’achévement se caractérisent par des
allongements vocaliques de 1’enseignant, qu’il fait suivre d’une courte pause, comme
pour amorcer une suite et demander ainsi un achévement syntaxique de 1’énoncé
auquel I’apprenant doit répondre.Sur le plan linguistique, il s’agit d’énoncés
suspendus, c'est-a-dire que 1’enseignant, de maniére intentionnelle, ne les termine pas,
il leur manque soit une syllabe, soit un syntagme nominal ou verbal.
Sur le plan interactionnel, la demande d’acheévement interactif est une séquence
complexe ou on distingue trois moments successifs : 1’énoncé inacheve de
I’enseignant, une tentative d’achévement par I’apprenant et une reprise de ce dernier a
des fins évaluatives.
L’intention que véhicule un tel procédé est d’arriver a faire produire aux apprenants
les mots attendus et de vérifier par la méme occasion leurs connaissances antérieures.
La demande d’achévement peut venir de 1’apprenant lorsqu’il bute sur un mot ou un
syntagme, 1’enseignant peut répondre a sa demande en achevant le mot ou lorsqu’il
s’agit d’une idée, en proposant des syntagmes. Dans ce cas, 1’achévement interactif
permet aux apprenants de venir a bout d’une panne lexicale.
Notre observation et analyse des stratégies d’enseignement de deux enseignantes de
classes de langue en milieu extrascolaire, nous a permis de constater que celles-ci ont
tres souvent recours a ce type de procedé et ce avec un enjeu le plus souvent
communicatif. La demande d’achévement interactif peut avoir plusieurs formes :

e Demande d’achéevement d’une seule syllabe :

I1 s’agit d’un procédé qui consiste a suspendre la derniére syllabe d’un mot et de
laisser aux apprenants le soin de retrouver et reproduire le mot en entier. Par
exemple, pour faire produire aux apprenants le mot «forét», I’enseignant peut
suspendre la derniére syllabe et prononcer : « fo... »et ¢’estaux apprenantsde devinerla

suite.
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En effet, ’achévement interactif d’une syllabe est trés fréquent dans les classes
d’apprenants de niveau débutant. L’enseignant y a recours pour atteindre plusieurs
finalités ; il peut s’agir de corriger la prononciation des apprenants ou de les aider a
trouver un mot s’ils rencontrent une panne lexicale et éviter ainsi de bloquer
I’interaction.

Dans notre corpus, aucune des enseignantes observées n’a eu recours a la demande
d’achévement syllabique, cependant, nous avons pu relever d’autres formes de ce
procéde :

e Demande d’achévement d’un mot :

La demande d’achévement peut concerner un mot nominal ou verbal. L’ extrait qui suit

illustre un exemplede demande d’achévement d’un mot nominalet verbal :

Extrait 1: P2

32- P: oui gu’est ce gu’ils mangent donc ¢a veut dire il va..././ lancer quelque

chose /./une...

33- Ep : une commande

34- P : voila voila donc il va...

35- Ep : commander
Dans cet extrait, nous constatons le recours aux deux types d’achévement. En effet,
I’enseignante dans T32 tente au début de faire produire aux apprenant le syntagme
verbal lancer une commande puis relance avec lancer quelque chose comme pour
orienter les apprenants vers la réponse. Elle finit par rajouter le pronom indéfini une
avec un ton interrogatif pour obtenir le mot commande qu’elle finit par faire produire a
I’ensemble des apprenants en T33.
Dans T34 I’enseignante tente de faire produire la forme verbale du nom : commande et
procéde donc a une demande d’achévement a laquelle les apprenants répondent en T35

en donnant la réponse attendue a savoir le verbe : commander.

Extrait 2 : enseignante du niveau débutant
22-P : une bibliotheque ou bien >

23-Imene : une médiatheque/
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24-Bouteina : une médiatheque/
25-P : oui c’est une ...
26-EA : médiatheque

27-P : c’est une mé-dia-théque /./ c’est quoi une médiatheque >

Dans cet extrait, la consigne est d’identifier la situation a partir d’une image donnée.
L’enseignante, aprés avoir eu une réponse peu satisfaisante, procede a une demande
d’achévement d’un mot qu’elle obtient d’une de ses apprenants et, afin de faire parler
I’ensemble des apprenants, réitére sa demande d’achévement du mot « médiatheque »

et obtient la réponse collective attendue.

e La demande d’achévement d’un syntagme :

La demande d’achévement peut également concerner un syntagme nominal ou verbal :

Extrait 1: exemple d’achévement d’un syntagme nominal (P2)
14- P : quitter la ville quitter la vie urbaine et...s’installer...
15- Kenza : a la campagne

Extrait 2 :
6-P : il a dit je suis...
7-EA : un bon vendeur

Extrait 3 :
69-P : posée tout a fait /./ et pour euh comment il s’appelle...
70-Kenza : simon

71-P : simon simon

Ces extraits sont des exemples de demandes d’achevement émises par I’enseignante
(P2) aux apprenants et qui consistent a leur faire deviner la suite des énoncés. Dans le
premier extrait, il s’agit de trouver la définition de 1’expression se mettre au vert et
apres avoir donné une premiére définition : quitter la ville, I’enseignante tente
d’enrichir cette acception et amorce une seconde réponse a travers le mot s ‘installer

auquel elle demande une suite qu’elle obtient dans T16. A travers cette demande
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d’achévement, I’enseignante procéde a la vérification de la compréhension des
apprenants de I’expression : Se mettre au vert et tente d’enrichir la premiere définition
en demandant d’autres expressions €quivalentes.

L’extrait 2, est €galement un exemple de demande d’achévement d’un syntagme
nominal dont 1’objectif est de vérifier que les apprenants ont bien compris le document
sonore ou est présenté le profil du personnage.

Dans le troisieme extrait, I’enseignante, a travers sa demande d’achevement, attend des
apprenants qu’ils lui rappellent le prénom du personnage (présenté antérieurement
dans le document sonore). Cette demande agit comme le rappel d’une information
donnée au préalable. L’objectif, dans cet exemple, est la mémorisation d’une
information.

Des demandes d’achévement de syntagmes nominaux ont €té relevées €galement chez

(P1) :

Extrait1:

456-P : que fait-il exactement > est-ce qu’il parle comme ¢a pour parler >

457-Amine : il pose/

458-Imen : il pose/ des questions sur euh

459-P : alors > on peut dire pose des questions sur ...

460-Imen : les lieux préférés de /

461-P : trés bien / les lieux ...

462-Imen : les lieux/

463-Amine : les lieux préférés de chaque personne/
Dans cette séquence, D’enseignante effectue deux demandes d’achévement de
syntagmes nominaux dans T456 : «on peut dire pose des questions sur ...»,
dans T461 : «les lieux ...» auxquelles les apprenants répondent a chaque fois.
L’apprenant Amine finit par donner dans T463 1’énoncé complet : « les lieux préférés

de chaque personne ».
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Extrait 2 :

44-P : il habite ...

45-Walid : il habite euh

46-Imen : (souffle la réponse) au Sénégal

47-Walid : au Sénégal

48-P : il habite au ...

49-Keltoum : au Sénégal
Dans cet extrait, I’enseignante tente de faire produire a un apprenant le syntagme
nominal « au Sénégal », et pour y parvenir elle recourt a une demande d’achévement
de I’énoncé : « il habite... » a laquelle elle obtient une réponse, puis enchaine en
répétant sa demande cette fois —ci en y rajoutant une préposition comme pour faciliter
encore plus la tdche aux apprenants : « il habite au ... ».
Les extraits qui suivent sont des exemples d’achévement de syntagmes verbaux

relevés chez les enseignantes observeées :

Extrait 1 : (P1)

464- P: des personnes /./ alors on peut dire pose des questions ou bien
carrément il ...

465- Bouteina : questionne

466- P : questionne ou interroge

Dans cet extrait, aprés avoir donné un exemple de réponse, I’enseignante demande aux
apprenants de trouver le verbe qui résumerai sa phrase : « pose des questions » elle
procéde donc dans T464 par une demande d’achévement d’un syntagme verbal qu’elle
introduit par le sujet il. Elle obtient une tentative de réponse d’une apprenante dans
T465 qu’elle reprend dans T466 en signe d’approbation et rajoute un autre élément de
réponse le verbe interroger comme pour dire qu’il s’agit du verbe qu’elle souhaitait

recevoir comme réponse.
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Extrait 2 : enseignante (P2)
73- Seif : son pére espagnol/
74- P : oui qu’est ce gu’elle a dit > mon pere ...

75- Khaoula : est espagnol et sa mere francaise

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité dont la consigne consiste a retrouver
des informations sur le parcours personnel et professionnel d’un personnage. Nous
remarquons qu’apres la réponse de I’apprenant dans T73, «son pere espagnol » a
laquelle il manque un verbe, ’enseignante demande a I’apprenant dans T74 de
reproduire les propos du personnage : « qu’est-ce qu’elle a dit ? » puis poursuit avec
une demande d’achévement de la réplique du personnage : « mon pere...». La
réponse correcte a été, finalement, donnée par une autre apprenante.

Les demandes d’achévements analysées, se révelent généralement toutes
efficaces puisque a chaque fois les apprenants achévent correctement 1’énoncé des
enseignantes.

Dans 1’analyse de notre corpus, nous avons identifi¢ plusieurs fonctions de
’achévement interactif :

Du point de vue interactif, il a la fonction d’un stimulus qui provoque presque
instantanément une réaction de la part des apprenants. Cette réaction se traduit par des
prises de parole spontanées qui témoignent d’une volonté a participer a 1’interaction
lorsque la demande se manifeste au début de I’échange ou a la poursuivre lorsqu’elle
apparait au milieu de 1I’échange. La demande d’achévement incite ainsi les apprenants
a prendre la parole, a s’exprimer en langue cible et, ainsi, a participer a I’interaction.
De plus, la co-construction de I’interaction et la collaboration qu’il implique de la part
des participants, attribuent a I’achévement interactif une visée interactionnelle dans le
sens ou il assure le maintien de I’interaction évitant ainsi le blocage ou la rupture de
I’échange.

Du point de vue syntaxique, le recours a la demande d’achévement interactif
peut avoir pour objectif d’attirer 1’attention de 1’apprenant sur une erreur commise

dans sa réponse ce qui lui attribue ainsi une valeur évaluative.
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Extrait 1: enseignante (P1)
18-P : est ce que c’est un bureau >si vous avez/
19-Keltoum : non c’est un bibliotheque/
20-P: c’est...c’est ... C'est ...
21-Ep : xxx

22-Khaoula : c’est une bibliotheque

Dans cet extrait, 1’enseignante reprend le début de la réponse de ’apprenante et
procéde a une demande d’achévement qu’elle répéte a trois reprises comme pour
attirer I’attention de 1’apprenante, mettre 1’accent sur son erreur et 1’orienter vers la
forme correcte qu’une autre apprenante finit par donner.

Du point de vue lexical, I’achévement interactif peut parfois avoir pour objectif
d’enrichir le vocabulaire des apprenants. Il leur permet, non seulement, d’apprendre
des éléments nouveaux de la langue cible mais contribue également a leur
mémorisation. L enseignant, grace a cette stratégie, peut procéder a la vérification des
acquis lexicaux des apprenants, ce qui donne a la demande d’achévement une fonction

de vérification et d’évaluation.

La stratégie de 1’énoncé inachevé dans I’interaction en classe de langue, est un
procédé de facilitation auquel les enseignantes observées ont eu recours dans toutes les
activités langagieres observées. Nous avons également constaté qu’aucune demande
d’achévement syllabique n’apparait dans les classes observées, les enseignantes ont
eu plus tendance a recourir a des demandes d’achévement de syntagmes verbaux et
nominaux.

Ce recours a I’achévement interactif a permis une réaction de la part des apprenants,
qui s’est traduite par des prises de parole spontanées. Les demandes d’achévement
sont, de ce fait, des procedés qui créent des occasions de prendre la parole et
d’échanger en langue cible. lls contribuent aussi au maintien de I’interaction, ce qui
leur attribue une valeur interactionnelle, leur facilite 1’acquisition d’un savoir ou d’un

savoir faire et leur donne une valeur acquisitionnelle.
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5.1.3. Les procédés métalinguistiques

Dans le cadre d’une interaction en classe de langue, I’apprenant peut étre confronté a
des difficultés ayant trait au code pouvant devenir un obstacle a la compréhension du
message. Le role de 1’enseignant dans cette situation est de mettre en ceuvre des
procédeés susceptible de faciliter la compréhension du systeme de la langue en adaptant
ce que Cicurel (1994) appelle « un schéma facilitateur » qui consiste a ajuster son
discours en fonction de la compétence linguistique de I’apprenant.

11 s’agit, selon Causa (2002), de stratégies qui permettent, lors d’activités langagiéres
notamment, d’assurer de maniére simultanée, la compréhension et la production orale
des apprenants d’une part, et de leur transmettre des savoirs linguistiques d’autre part.
En effet, amener les apprenants a parler en langue cible passe inévitablement par la
compréhension du fonctionnement de cette langue.

Cette bifocalisation (Bange 1996), sur la forme et le contenu du message présente
I’une des taches de I’enseignant en classe de langue, comme nous le montre cet extrait
d’une activité langagiére ou les apprenants sont censés faire des commentaires sur un

restaurant qu’ils ont testé :

Extrait1:
18-Amira : aprés mon diner avec Ibtissem au la nou /
19-P:ala/
20-Amira : a la nouvelle restaurant
21-P:ah>auau
22- Amira : tellement
23- P : au nouveau restaurant
24- Amira : au nouveau >
25- P : oui/../ on dit un restaurant
26- Amira : au nouveau restaurant qu’elle I'a tellement voulé voulé I'essayer j’au
trouve le décor par/
27- P : qu’elle a tellement voulu/
28- Amira : voulu
29- P : participe passé du verbe vouloir du verbe vouloir donc c’est voulu
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30- Ibtissem : j’ai voulu [wella] je voulu

31- P :j’ai voulu passé composé

32- Amira : avecS a la fin >

33-P:u>

34-Amira : 'essayer /./ je trouve le décor parfait /./ des tables bien installées ou
tu peux parler a I'aise sans que les autres entendent ta discussion /../ et I'ac
I’accueil est trés chaleureux /./ le service est efficace et pour la nourriture
nourriture je trouve I’entrée et le dessert é es... es...

35- P : exquis

36- Amira : esquis exquise

37- P : exquis le dessert

38- Amira : I'entrée et le dessert exquis

39- P : toujours le masculin toujours le masculin qui

40- Amira : mais j'aime pas le riz je le trouve dégoutant et alors pour I'addition

euh I'addition j’en parle pas c’est tres cher

Dans cet extrait, nous remarquons que la dynamique interactionnelle, méme si elle est
focalisée sur une thématique prédéfinie, prend, a des moments, une autre tournure et
se trouve orientée, par les participants, a I’interaction vers la forme des énoncés
produits par une apprenante, et que 1’enseignante tente de corriger en faisant un rappel
en T29, et en T39 par exemple, d’une reégle grammaticale.

L’interaction est focalisée, pour un moment, sur I’aspect formel de la langue que
I’enseignante tente de faire acquérir a I’apprenante sans qu’il n’y ait de rupture du
contenu thématique de I’interaction qui reprend son cours a chaque fois, comme nous

le montrent les tours de parole 26, 34 et 40.

Extrait 2 : enseignante (P1)
511- Bouteina: euh le journaliste euh il zinterroge (fait la liaison)
512- P:alorsy aun seul journaliste / donc tu dis pasils interrogent
513- Bouteina: le journaliste /

514- P:lejournaliste interroge

210



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

515- Bouteina: le journaliste interroge euh des gens

516- P :oui>

Dans cette séquence, la thématique de [D’interaction concerne la situation de
communication du document audio que la classe venait d’écouter. En tentant une
réponse, 1’apprenante Bouteina effectue dans T511 une liaison inappropriée qui
change ainsi le sujet: il (le journaliste) du singulier au pluriel ils. L’enseignante
intervient donc dans T512 en rappelant qu’il s’agit d’un journaliste et met 1’accent sur
I’écart de 1’apprenante « il y’a un seul journaliste donc tu ne dis pas ils interrogent ».
L’apprenante tente de reprendre sa phrase en T513 et I’enseignante 1’aide en lui
donnant dans T514 la forme correcte du verbe: «le journaliste interroge ».
L’ apprenante reprend la parole dans T515 et répéte, en signe de compréhension la
forme correcte du verbe : interroge, puis termine sa phrase et regoit une évaluation
positive de la part de I’enseignante. Nous constatons dans cet exemple que lors de cet
exercice d’identification d’une situation de communication, 1’enseignante ne se
focalise pas seulement sur le contenu de la réponse mais également sur la forme.
Le recours a des procédés métalinguistiques lors de I’interaction permet a I’enseignant,
d’une part de veiller a ce que les apprenants fassent un bon usage de la langue, et
d’autre part, d’assurer leur compréhension et de leur transmettre ainsi des savoirs
linguistiques nécessaires a ’acquisition d’une compétence interactionnelle.
Ces procédés se traduisent selon Causa (2001) par des stratégies de réduction et des
stratégies d’amplification de la langue.

a. Les stratégies de réduction ou de simplification :

Il s’agit d’un discours grammatical simplifié par 1’enseignant afin d’optimiser la
compréhension aux apprenants et de favoriser ainsi leur production orale. Cicurel
(1994 : 2) parle de « discours para-grammatical » dans la mesure ou I’enseignant, dans
son discours opte pour des catégories grammaticales simplifiees pour rendre le
message plus accessible et compréhensible par les apprenants.

L’analyse de notre corpus nous a permis de mettre en exergue plusieurs exemples de
réduction de la langue. Les extraits qui suivent mettent en évidence des séquences ou

I’enseignante procéde intentionnellement a une réduction de la langue cible dans son
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discours afin de faciliter la compréhension a ses apprenants et provoquer des prises de
parole :
Extrait 1 : enseignante (P2)
186- P : ok /./ alors pour la premiére personne> /../ donc I'appréciation sur euh /
187- Kenza : le service/
188- P : sur le service donc euh /./ comment il est ce client >
189- Ep : mécontent

190- P : voila /./ pour la deuxiéme personne>

Dans cet exemple, aprés avoir demandé a ses apprenants de donner les appréciations
des clients sur le restaurant et anticipant une incompréhension du terme : appréciation,
I’enseignante procede a une réduction formelle et fonctionnelle de la langue cible et
procéde dans E6 a une substitution du mot « appréciation » par 1’expression :
« comment il est ce client ? ». Le recours & une forme métalinguistique plus familiere
et faisant partie du langage courant des apprenants facilite leur processus de

compréhension qui se traduit par une réponse collective immédiate.

Extrait 2 : enseignante (P2)

2- P :alorssion essaye d’identifier les moments>

3- EA: (silence)

4- P :d’apresvous il s’agit de quels moments la>

5- E1:diner

6- P :ouibonils vont diner d’accord mais >

7- E2:dijeuner

8- P: quand on va au restaurant ya toujours euh quelque chose /./ aprés/./
quelque chose/./ et aprés quelque chose et aprés autre chose voila j'essaye
de faire avec mes gestes avec mes mains<

9- E1:/l'entrée euh

10- P : voila parfait donc>

11- E2:onal’entrée et/

12- P : avant I'entrée d’abord qu’est ¢’qu’on va faire>
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Dans cet extrait, les apprenants ont écouté un enregistrement audio d’échanges entre
des clients et un serveur. Le document sonore mettait en scene trois moments que les
apprenants devaient identifier a savoir: prendre une commande, donner des
appréciations sur le repas et demander 1’addition. Pour aider les apprenants a retrouver
ces trois moments, 1’enseignante procéde a une réduction formelle de son discours
dans E8, recourt a des catégories linguistiques simplifiées et va jusqu’a mimer chacun
des moments cités plus hauts pour faciliter la compréhension et ainsi la production
orale des apprenants.
Extrait 3 : enseignante (P1)

113- Bouteina : ¢a passe cette scene a la médiatheque

114- P :¢a passe >

115- Bouteina : euh pardon pardon /./ une minute

116- P : tout simplement C'EST et tu continue la phrase /./ c’est ou bien il

s’agit comme vous voulez /./ c’est c’est qui >
117- Bouteina : c’est une étudiante

118- P : C’EST une étudiante oui

Dans cet extrait, la forme incorrecte de la réponse donnée par 1’apprenante fait réagir
I’enseignante qui reprend sur un ton interrogatif la réponse de I’apprenante pour attirer
son attention sur I’erreur commise, puis elle propose dans T116 un exemple de
réponse en insistant sur le fait qu’il s’agit de la forme la plus simplifiée du verbe étre :
« tout simplement c’est et tu continue la phrase ». Cette réduction formelle de la
langue est suivie d’un procédé d’amplification dans la mesure ou I’enseignante
suggere un autre verbe : « c’est ou bien il s’agit », mais, consciente des connaissances
métalinguistiques insuffisantes des apprenants, I’enseignante finit par revenir au verbe
étre qu’elle utilise a travers une question catégorielle pour orienter 1’apprenante vers la

réponse correcte qu’elle donne dans T117.
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Extrait 4 :
1- P:dans médiatheque il ya média /./ qu’est-ce que vous entendez par média>

c’est quoi les médias>

Dans cet extrait, nous constatons que 1’enseignante procéde a une reformulation de sa
questions initiale jugée complexe : « qu’est-ce que vous entendez par » et procéde a
une réduction formelle et fonctionnelle de son discours dans la mesure ou elle
simplifie sa question et ’adapte au niveau de ses apprenants (débutants) en ayant
recours a des éléments meétalinguistiques simplifiés et connus par les
apprenants : « c¢’est quoi ».

Le recours a une forme para-grammaticale simplifiée s’effectue souvent lorsque
I’enseignant est face a des apprenants dont I’acquit grammatical est encore insuffisant.
Selon Causa « la simplification est proportionnelle au niveau de compétence

linguistique des apprenants. Sa valeur n’est donc pas constante. » (Causa M., 2001 :
7)

b. Les stratégies d’amplification :

Comme nous 1’avons mentionné antérieurement, 1’amplification de la langue cible
peut étre effectuée a travers plusieurs procédés: la definition, la dénomination,
I’exemplification ou la reformulation paraphrastique. Voici dans ce qui suit quelques

exemples de ces procédés que nous avons relevés dans notre corpus :

- Ladénomination :

La dénomination est un procédé métalinguistique auquel I’enseignant a recours et qui
consiste a donner a un mot ou une expression inconnus des apprenants, un équivalent
connu de ces derniers et ce en langue cible. Ce procéde intervient dans plusieurs
situations. Dans [’extrait qui suit, la dénomination intervient aprés un usage

inappropri¢ d’un mot par un apprenant :

Extrait 1: enseignante (P2)
20- P : donc qu’est ce gqu’ils ont fait ils ont ...

21- Kenza : Damien il abandonné le
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22- Réda : aménagé ala

23- P: aménagé >

24- Kenza : déménagé

25- Réda: dé

26- P : aménagé >

27- Réda : normal’ment

28- P : on aménage un appartement
29- Réda : ah d’accord

30- P : mais on déménage /

31- Réda : on déménage/

32- P : donc on quitte /./ umhum

Dans cet extrait, I’apprenant Réda utilise de fagon erronée le mot « aménagé » pour
parler d’un couple qui a quitté la vie urbaine pour s’installer a la compagne.
L’enseignante en T25 et T28 reprend le mot tel qu’il a été prononcé par I’apprenant, en
adoptant un ton interrogatif comme pour en faire une évaluation négative, elle
enchaine ensuite dans T30 par un procédé d’exemplification en plagant le mot utilisé
par I’apprenant dans son contexte : « 0n aménage un appartement ».

Cette contextualisation du mot donné par I’apprenant, lui permet de différencier entre
les mots de la méme racine déménager et aménager sources de confusion chez
I’apprenant. Elle donne ensuite en T32 le mot adéquat et tente en T34 d’enrichir le
paradigme lexical des apprenants comme pour mieux les orienter et donne au mot
« déménager » un synonyme : le verbe « quitter ».

L’exemple qui suit met en relief une autre situation ou peut intervenir le procedé de

dénomination :

Extrait 2 : (P2)
64-P : (rire) regardez moi sa téte (rire) qu’est ce qui s’ passe Amel > qu’est ce qui
se passe avec tes voisins > qu’est ce qui s’ passe>
65- Ibtissem : je pense c’est un nouveau ¢a

66- P : un nouveau voisin >

215



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

67- Amel : non

68- P : une nouvelle voisine>

69- Ibtissem : non c’est vrai qu’elle est nouvelle

70- Amel : non non non I'affaire euh

71- P : estrécente

72- Ibtissem : oui d’habitude elle euh elle comment dit
73- Amel : [menechkiche](je ne me plaint pas)

74- P : elle se plaint pas

75- Ibtissem : elle se plaint pas oui

76- P : elle ne se plaint pas

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité ou les ¢tudiants devaient parler de
leurs rapports de voisinage. Dans cet exemple, 1’enseignante s’est adressée a une
apprenante en particulier, Amel, constatant son malaise a parler du sujet en question, ce
qui a amené sa camarade Ibtissem qui est aussi son amie, a intervenir dans T72 et a
essayer d’expliquer le pourquoi de son attitude, et dans sa tentative elle s’est heurtée
dans T72 a une panne lexicale : « oui d’habitude elle euh elle comment dit » et qui
I’empéchait de s’exprimer sur I’attitude de son amie.

L’apprenante en question finit dans T73, par dire qu’elle est du genre a ne pas se
plaindre en utilisant 1’arabe algérien, ce qui améne 1’enseignante dans T74, a traduire
ce syntagme en donnant son équivalent en francais et que les deux apprenantes
ignorent, a savoir le verbe se plaindre dans sa forme conjuguée : « elle se plaint pas »
la réponse de ’enseignante est reprise par I’une des apprenantes qui omet le : ne de la
négation que 1’enseignante viendra rajouter dans T76 en déclarant : « elle ne se plaint

pas ».

Extrait 3 : enseignante (P1)
1- P :tuas compris > alors lorsqu’un journaliste /./ écoutez-moi bien /./ lorsqu’un
journaliste interroge les gens dans la rue /./ il y’a un nom pour ¢a
2- Keltoum : interview

3- P:que fait-il >
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4

Bouteina : un journaliste>

5- P:oui

6- Bouteina: euh

7- P: lorsqu’un journaliste va dans la rue et il pose des questions aux gens qui
passent /./ comment appelle-t-on ¢a >

8- Amine : interview [a] madame euh

9- P:non

10- Amine : documentaire > non non non

11- P : sivous voulez /./ pour faire un documentaire

12- Amine : pour faire un documentaire

13- P : mais quand il interroge les gens dans la rue on appelle ¢a un micro ... /../
trottoir micro trottoir c’est comme ¢a que ¢a s’appelle lorsqu’un journaliste de
la télévision d’un journal vas dans la rue [chera3 barra] et il interroge les gens
qui passent les passants /./ il les interroge sur n’importe quoi /./ sur la
politique sur I’économie sur la ville etcetera on appelle ¢a ...

14- Bouteina : micro trottoir

15- P : un micro trottoir

Lorsqu’on apprend une langue étrangére on apprend a nommer des objets ou des
aspects de la réalité. Dans cette séquence, I’enseignante demande aux apprenants de lui
fournir le mot qui correspondau fait qu’un journaliste interroge les gens dans la rue :
« lorsqu’un journaliste interroge les gens dans la rue, il y’a un nom pour ¢a ». Apres
deux tentatives de réponses, I’enseignante réitére sa question : « comment appelle-t-on
ca» et face a des réponses peu convaincantes, elle finit par donner la réponse dans
T15 qu’elle introduit par I’expression présentative « on appelle ¢a », pour mettre
I’accent sur le dénominatif.

On retrouve ce procédé chez la méme enseignante (P1) lorsqu’elle tente d’expliquer

I’expression « prendre congé » :
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Extrait 4 :

111- P: les les 2°™ exercices /./ les personnes partent et prennent congé /../
qu’est-ce que ca veut dire prennent congé > /../ ca ne veut pas dire
prennent congé je suis malade je ne vais pas travailler /./ c’est pas ¢a

112- Ea: (xxx)

113- P: non> personne ne sait /./ prendre congé de quelqu’un prendre congé de
quelqu’un c’est partir quitter la personne avec qui on discutait ou on parlait
/./lorsqu’on quitte la personne on part c’est prendre congé /./ I'expression
prendre congé c’est écrit ici ils prennent congé /./ quand je prend congé de
quelqu’un cela veut dire je pars je quitte je lui dis au revoir /./ c’est clair>

114- Imen : oui

Dans cet extrait, ’enseignante demande aux apprenants le sens de I’expression :
« prendre congé » qu’elle différencie dés le départ de 1’expression « prendre un congé
de maladie » pour éviter que les apprenants confondent entre les deux. Constatant que
I’expression est méconnue, I’enseignante I’explique en procédant par dénomination et
donne comme équivalents de 1’expression : « prendre congé » les verbes quitter et
partir qu’elle introduit par le présentatif « c¢’est ». Son explication est une définition
qui se traduit par 1’usage de « cela veut dire » mais dont le contenu se résume aux
verbes cités auparavant, partir et quitter, auxquels elle rajoute 1’expression « dire au

revoir ».
- La définition :

Les extraits qui suivent sont des exemples de procédés de définition auxquels les
enseignantes ont eu recours :
Extrait 1: enseignante (P2)
64- P : voila c’est a la fin du repas euh c’est le moment ou euh le le le couple
commande du café et 1’addition aussi trés bien /./ parfait/./ on passe a
I’activité dix s’il vous plait donc réecoutez les dialogues et dites quelle
addition correspond au repas justifiez votre réponse/./ donc nous avons deux

additions /./ vous savez c’que ¢a veut dire 1’addition >
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65- E3 : oui
66- P : I’addition c’est la facture qu’on paye d’accord > je euh une sorte de

facture

Dans ce court extrait, apres avoir demandé aux apprenants s’ils connaissaient la
définition du mot « addition » (question a laquelle ils répondent positivement),
I’enseignante procéde dans T66 a une explication sémantique de ce mot en donnant un
signifié voisin qui est le mot « facture » introduit par : « c¢’est une sorte de ».

Dans I’extrait qui suit, et contrairement a I’exemple précédent, le procéde de définition

est co-construit par I’enseignante et ses apprenants :

Extrait 2 : enseignante (P2)

5- P:d’étre ... oui> changer le style de vie ... /.../ d’étre ... qu’est ce qu’on veut
dire par se mettre au vert > /../ déja nous avons expliqué le mot néo-ruraux
et j'vous ai dit j’'vous ai dit euh euh ruraux ou zone rurale ce n’est pas la rue
mais c’est plutot la campagne d’accord > a travers ce texte la on peut euh
VOus avez remarqué que ces personnages ont quitté jinsiste sur les
personnes qui ont quitté la la la ville donc euh pour s’installer a la
campagne donc c’est clair en principe /./ comment on va définir se mettre
au vert >

6- Seif : se mettre a la nature

7- P :se mettre...

8- Seif : a la nature

9- P:alanature et ou est ce qu’on trouve la nature

10- Seif : la montagne euh

11- Kenza : a la campagne

12- P : a la campagne voila donc se mettre au vert c’est quitter quoi> qu’est ce
qu’on va quitter >

13- Hocine : la ville

14- P : quitter la ville quitter la vie urbaine et ... s’installer ...

15- Kenza : a la campagne
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Dans cet extrait, le procédé de définition s’étale sur plusieurs tours de parole et est co-
construit par 1’enseignante et les apprenants qui tentent, a tour de role, de donner des
¢léments définitoires a 1’expression « se mettre au vert ». Cette collaboration a
I’explication sémantique de 1’expression, se traduit par des questions a alternatives et
des énoncés inachevés de la part de ’enseignante auxquels les apprenants tentent de
répondre, ce qui donne lieu a des prises de parole des apprenants qui tentent de donner

des éléments de réponses et crée ainsi un climat d’interactions et d’échanges.

Extrait 3 : enseignante (P1)

1- P :vous écoutez bien les dialogues /./ vous relevez les euh expressions qui euh
les formules si vous voulez /./ qu’on utilise d’abord pour saluer et les formules
pour prendre congé /./ vous écoutez le dialogue vous allez noter et moi au fur
et a mesure je vais les écrire au tableau /./ donc d’abord les FORMULES c'est-
a-dire qu’est-ce qu’on dit lorsqu’on salue quelgu’un /./ quelles sont les

formules qu’on a utilisées dans les différents dialogues/./ d’accord >

Apres avoir donné la consigne de D’activité aux apprenants et dans laquelle revient
souvent le mot : « formule », I’enseignante prend I’initiative de 1’expliquer et d’en

donner une définition qu’elle introduit par : « ¢ est-a-dire ».
q p

Extrait 4:

171-P : EXCUSEZ-MOI ¢a c’est un terme de politesse /./ excusez-moi /./ peut étre
qu’il était en train d’écrire /./ peut €tre qu’il s’occupait d’autres choses /./ alors
quand on ABORDE quelqu’un cela veut dire lorsqu’on parle a quelqu’un /./ et
lorsqu’elle a parlé a cet employé elle a elle a dit excusez-moi /./ c’est clair> et
ensuite elle a /./ dit autre chose

Dans ce tour de parole extrait d’une activité ou les apprenants devaient relever les
formules de politesse utilisées par les personnages, 1’enseignante dans son discours
utilise un mot en ayant conscience qu’il est inconnu de son public puisqu’elle le
prononce, d’abord, a haute voix comme pour attirer I’attention des apprenants sur ce
nouveau mot, puis, poursuit en donnant sa définition qu’elle introduit a I’aide de

I’expression : « cela veut dire ».
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- L’exemplification :
Cette opération métalinguistique peut intervenir dans des contextes différents.
En effet, dans I’extrait ci-dessous, le recours a I’exemple intervient aprés un obstacle

lexical ou une hésitation :

Extrait 1 : enseignante (P2)
135- Seif : euh et comme euh dessert dessert qu’est c’que vous désirez>
136-Hayet : vous proposez quoi comme dessert >
137-Seif : il ya euh (.)
138-P : la mousse au chocolat

139-Seif : oui il ya la mousse au chocolat

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité langagiere dont 1’objectif
communicatif est d’amener les apprenants a apprendre comment passer une commande
dans un restaurant. Aprés avoir simulé une scene dans un restaurant et endossé les
roles de clients et serveur, les apprenants devaient appliquer la consigne qui consiste a
passer une commande apres avoir fait un choix dans un menu. Le serveur devait faire
des recommandations aux clients mais devant la question de sa camarade en T136 :
« VOUS proposez quoi comme dessert ? » I’apprenant manifeste une hésitation lié a un
obstacle lexical et c’est a ce moment que l’enseignante intervient en donnant un
exemple de dessert : « la mousse au chocolat » que I’apprenant reprend en T139.

Dans I’extrait qui suit, ’enseignante procede a 1’exemplification dans une situation

autre :

Extrait 2 : enseignante (P2)
190-Réda : comme euh la chambre d’amis
191-Amel : la chambre d’amis
192- Réda : ya pas de euh
193- P : on a pas de chambre d’amis >

194- Réda : général sauf euh
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195- P : nous avons tous une piéce qui ne s’appelle pas chambre d’amis mais
réellement elle est pour les invités

196- Amel : oui um

197- Réda : on général c’est le salon

198- P : pas le salon salon

199- Amel : non

200- P : I'autre piece avec des banquettes et des matelas

Cet extrait s’inscrit dans le cadre d’une activité dont la consigne est d’observer le plan
d’une maison occidentale et dire quels sont les différences et ressemblances avec les
maisons algériennes. La premiére remarque faite par les apprenants concerne la piéce
« chambre d’amis » qui selon un apprenant n’existe pas dans la culture algérienne.
L’enseignante reprend la remarque de I’apprenant sur un ton interrogatif comme pour
témoigner son desaccord et continue en donnant I’exemple d’une piéce que tout
Algérien posséde et qui, selon elle, ne porte pas le nom de chambre d’amis mais qui en
a la fonction.
L’apprenant ayant confondu entre chambre d’amis et salon, 1’enseignante tente de
I’éclairer en rajoutant dans T200 des noms d’objets qu’on retrouve dans cette piece
mais en utilisant leurs équivalents en langue francaise : banquettes pour [bnak] et
matelas pour [mtarah]. Ces mots appartenant a la culture algérienne sont représentatifs
et descriptifs d’une piéce qu’on retrouve dans la majorité des maisons algériennes.
L’exemplification dans cet exemple a une connotation culturelle dans la mesure ou,
dans I’objectif de transmettre un savoir aux apprenants, I’enseignante a fait appel a
leur culture d’origine comme dans 1’exemple. Cet extrait met donc en évidence des
dimensions intraculturelles /interculturelles auxquelles se réfere 1’enseignante pour
transmettre un savoir relatif a la langue étrangere.
Extrait 3 : enseignante (P1)

173-P : elle a employé le mot s’il vous plait /./ quoi aussi > excusez-moi /./ s'il

vous plait et ...

174-Khaoula : je voudrais des informations
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175-P : trés bien khaoula je VOUDRAIS elle a dit je voudrais des informations elle
n’a pas dit je VEUX /./ elle n’a pas utilisé le présent /./ je veux/./ parce que
quand on dit ¢a c’est comme si on donnait un ordre /./ je veux /./ elle c’est
pas son but elle veut parler poliment a I’employé /./ elle lui dit je voudrais s’il
vous plait /./ lorsqu’on veut parler poliment a quelqu’un lorsqu’on aborde
quelqu’un pour la premiere fois on emploie ce genre de mot /./ c’est une
marque de politesse /./ c’est la politesse c’est le respect c’est clair > trés bien

on continue

Dans cet extrait, I’enseignante tente d’expliquer aux apprenants qu’une des marques de
politesse peut se traduire par 1’usage du conditionnel. Or il s’agit d’un mode et d’un
temps inconnu des apprenants, elle commence donc par distinguer 1’expression : « je
voudrais » de I’expression : « je veux » et ’appuie de I’exemple : « ¢’est comme si on
donnait un ordre » qu’elle introduit par le comparatif « comme » pour marquer
I’équivalence. Elle poursuit en donnant un exemple de situations ou il est recommandé
d’utiliser des termes de politesse : « lorsqu’on veut parler poliment a quelqu’un

lorsqu’on aborde quelqu 'un pour la premiere fois on emploie ce genre de mot ».

- Laparaphrase :

Ou la reformulation paraphrastique est une opération métalinguistique qui
consiste a donner a un énoncé source un équivalent sémantique plus accessible pour
les apprenants, et ce sans sortir du contexte d’origine. Il ne s’agit pas pour 1’enseignant
de donner les synonymes de 1’énoncé d’origine mais de procéder a sa reconstruction
de manicre plus simplifiée. Lors d’une activité langagicre, la paraphrase permet a
I’enseignant de faciliter la compréhension nécessaire a la production orale des
apprenants.

Extrait 1 : enseignante (P2)
1- P: niveau trois< donc activité neuf page cent soixante quatorze /./ vous
habitez ou euh pardon ou habitez- vous > est- ce que vous avez toujours
habité dans ce logement> expliquez I'historique de votre situation dans ce

logement /./ arrivée installation euh donc a votre voisin ou voisine /./ vous
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allez expliquer euh c'est-a-dire votre installation dans ce logement /../ on
profite vue que Amira vient de déménager /./ donc elle va nous expliquer /../
donc ou est-ce que vous habitez /./ est ce que vous avez toujours habité dans
ce logement ou bien vous l'avez changé /./ et on doit expliquer aussi
I’historique que euh de notre situation dans ce logement donc l'arrivée et

I'installation /./ s’il ya eu des transformations

Cet extrait représente la consigne d’une activité langagiere autour du theéme du
logement. Dans sa tentative d’explication de la consigne, 1’enseignante recourt a un
procédé paraphrastique de la consigne qu’elle tente de faire comprendre aux
apprenants. Nous relevons dans ce tour de parole plusieurs paraphrases de 1’énoncé
source a savoir : « expliquez [’historique de votre situation dans ce logement ». En
effet, ’enseignante reformule la consigne de plusieurs fagons : « vous allez expliquer
euh c'est-a-dire votre installation dans ce logement », «arrivée et installation
donc », « on doit expliquer aussi [’historique que euh de notre situation dans ce
logement donc [’arrivée et installation ». Nous remarquons gque dans cet exemple, les
reformulations sont accompagnées de marqueurs de reformulations paraphrastiques
comme : c'est-a-dire, donc.

La reformulation paraphrastique peut se traduire également par un procédé de
« parallélisme syntaxique » (Gulich et Kotschi 1986) qui consiste a donner des

synonymes a 1’énoncé source et ce de maniére successive :

Extrait 2 : enseignante (P2)
42 - P: oui /../ oui compréhensif /./ Amira > qu’est ce qu’il faut pour un

enseignant > il doit étre comment cet enseignant >

43 - Amira : il doit étre simple

44 - P :umhum

45 - Amira : comment il explique couramment il explique euh le cours
46 - P :umhum

47 - Amel : avoir une forte personnalité
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48 - P : umhum : donc avoir une forte personnalité étre compréhensif avoir une
bonne méthode de méthodologie de c'est-a-dire ca fait partie de quoi >

49 - Amira : la personnalité

50 - P: non mais plut6t la pédagogie /./ voila mais plutot la pédagogie étre un
bon pédagogue voila aussi donc euh parce qu’il doit étre a I'écoute il doit
traiter chaque cas a part etcetera donc c¢a fait partie de la pédagogie euh la
disponibilité aussi il doit étre disponible /./ euh vous avez parlé de patience
donc euh c’est trés tres important et aussi avoir surtout pour euh un
enseignant de langue donc anglais allemand espagnol russe italien etcetera
donc euh voila un excellent niveau dans la langue enseignée donc il doit avoir
un excellent niveau c'est-a-dire euh /./ on peut pas /./ donner cette
responsabilité a n’importe qui (rire) voila < parfait trés bien /./ donc ensuite on

passe a |'activité 7

Dans cet extrait, ’enseignante demande aux apprenants quelles qualités doit-on
retrouver chez un enseignant de langue. Apres une multitude de réponses qu’elle
obtient, I’enseignante tente de faire produire I’expression « bon pédagogue » qu’elle
commence a paraphraser au debut par 1’expression : « avoir une bonne méthode », puis
par : « doit étre a I’écoute », « doit traiter chaque cas a part ». Elle bascule ensuite
vers une autre catégorie métalinguistigue du mot pédagogue et opte pour le nom
pédagogie : « c¢a fait partie de la pédagogie ». Dans sa tentative d’explication et de
simplification de 1’expression: «bon pédagogue », I’enseignante procéde a un
« parallélisme syntaxique » et qui consiste a reformuler de maniére successive et
répétitive 1’énoncé d’origine. On constate ¢galement le recours a plusieurs marqueurs

paraphrastiques comme : ¢’est-a-dire, ¢’est, donc.

Extrait 3: (P1)
204- P :voila donc c’est /./ c’est tous les moments de la journée a peu prées /./ le
matin I'aprés midi et le soir

205- Ea: matin I'aprés midi et le soir
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Dans cet extrait, I’expression paraphraser de 1’enseignante est « tous les moments de la
journée » qu’elle explicite en recourant aux termes : matin, apres-midi et soir. Cette
succession de mots renvoie a I’expression source « tous les moments de la journée »
que I’enseignante a voulu expliquer aux apprenants qui reprennent mot a mot la phrase

en signe de compréhension.

Extrait 4 : (P1)

334- P:oui/./ ¢a aussi c’est une form euh formule qu’on utilise pour saluer et ce
sont il s’agit d’une relation ... formelle /../d’accord > lorsque c’est une
relation formelle /./ je je vous rappelle qu’une formation euh une situation
formelle c’est lorsque euh une relation formelle c’est lorsque la personne
est agée ou on connait pas ou une personne qu’on respecte voila la formule
qu’on utilise /./ bonjour madame bonsoir monsieur /./ bonjour
mademoiselle /./ bonsoir monsieur /./ comment allez vous > vous allez bien
> voila les mots qu’il faut utiliser les les /

335- Keltoum : le respect/

336- P:les phrases qu’il faut utiliser ou les formules /./ pour SALUER oui /./ bien

/./ et lorsqu’on veut prendre congé> partir > qu’est ce qu’on dit >

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité d’apprentissage des formules
de politesse, I’enseignante tente d’expliquer les différentes manicres de saluer, selon la
situation formelle ou informelle. Tout au long de son exercice d’explication,
I’enseignante insiste sur le sens d’une situation formelle qu’elle explique en ayant
recours & la paraphrase et utilise les expressions : c’est lorsque la « personne est
ageée », « on connait pas », « personne qu’on respecte ». Elle poursuit en reformulant
I’expression formules de politesse par : « phrases qu’il faut utiliser pour saluer »

Les procédés métalinguistiques sont une strategie a laquelle les enseignantes ont eu
recours dans 1’objectif de rendre un message compréhensible et plus accessible par les
apprenants. Pour ce faire, elles optent soit pour des formes de discours plus simplifiées
et recourent ainsi a des réductions formelles et fonctionnelles du message. Elles

décident d’enrichir le paradigme lexical des apprenants en optant pour des procedes
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d’amplification comme la dénomination, la définition, I’exemplification ou bien la
paraphrase, qui, tout en favorisant la compréhension des apprenants, leur permettent
d’acquérir des connaissances lexicales et sémantiques nécessaires pour acquérir une
compétence interactionnelle. Toutefois, notre analyse des stratégies de réduction et
d’amplification n’a pas été aisée dans la mesure ou nous nous sommes heurtée a une
difficulté déja mentionnée par Causa (2001) et qui concerne des tours de parole ou
procédés de réduction et d’amplification apparaissent de maniere simultanée et se
chevauchent rendant leur distinction parfois impossible. Notre choix s’est donc porté
sur des séquences ou stratégies de réduction et d’amplification apparaissent, plus ou
moins de maniére claire.

Les stratégies communicatives d’enseignement monolingue se traduisent par
des procédés auxquels les enseignants ont recours afin de transmettre des savoirs et
des savoir-dire aux apprenants et qui ont, comme leur nom 1’indique, pour particularité
d’user uniquement de la langue cible.

Pour atteindre des objectifs interactionnels, 1’enseignant peut avoir recours a
une langue autre que la langue cible. Il s’agit, le plus souvent en classe de langue, de la
langue commune aux apprenants et a 1’enseignant. Ce recours a une seconde langue se
traduit selon les propos de Causa (1996-2002), par des stratégies communicatives
d’enseignement bilingue qui consistent en des stratégies contrastives et des stratégies

d’appui.

5.2. Analyse des stratégies communicatives d’enseignement bilingue (SCEB)

Lors d’activités langagiéres, il arrive que 1’enseignant recoure a la langue maternelle
s’il constate 1’incompréhension des apprenants, ce qui conduit au blocage de
I’interaction et I’interruption de 1’échange. L usage de la langue maternelle dans ce cas
répond a un besoin communicationnel de I’apprenant et se traduit par le recours par
I’enseignant a des stratégies contrastives ou a des stratégies d’appui.

L’analyse des données recueillies nous a permis de constater que les enseignantes
observées ont eu recours a 1’alternance codique mais qui apparait de maniere différente
chez chacune d’entre elle. En effet, chez les enseignantes des niveaux intermédiaire et

avancé¢ l’usage de la langue maternelle se fait plus rare que chez I’enseignante du
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groupe d’apprenants débutants. Nous allons dans ce qui suit, tenter d’analyser les
formes et les fonctions de I’alternance codique que nous avons relevées chez les
enseignantes observées.

L’analyse des formes d’alternance codique auxquelles ont recours les enseignantes,
nous permet de mieux comprendre les processus communicatifs et interactionnels mis
en ceuvre en classe de langue et qui permettraient I’acquisition d’une compétence
interactionnelle. Toutefois, les observations que nous avons effectuées nous ont permis
de constater, de prime abord, que les stratégies communicatives d’enseignement
bilingue et le recours a I’alternance codique apparaissent plus souvent voire
majoritairement chez 1’enseignante du groupe de niveau débutant. Cette constatation
s’est vue, par la suite, confirmée lors de notre analyse des données puisque peu
d’exemples d’alternance codique ont ¢€té retrouvés chez 1’enseignante du niveau

intermédiaire.

5.2.1. Les stratégies contrastives

Selon Causa il s’agit d’« équivalences métalinguistiques » qui permettent d’établir des
équivalences entre un élément ou des éléments de la langue cible et un ou des éléments
de la langue maternelle. Ces équivalences sont souvent introduites par le verbe étre.
Par exemple, un apprenant peut demander a 1’enseignante de lui donner 1’équivalent
d’un mot frangais en langue maternelle ou a I’inverse, lui demander comment on dit tel
mot arabe (algérien ou scolaire) en francais.

L’analyse des données recueillies nous a permis de relever quelques exemples de cette

stratégie chez les enseignantes et apprenants observes :

Extrait 1: enseignante (P2)
52- P : ya pas beaucoup d’espace pour les jardins et les piscines
53- Amel : oui ils le font ils le font tres trop p’tit
54- P : d’accord
55- Réda:ily'aetily’a
56- P: il ya et il ya (rire) comme en arabe /./ traduction euh en arabe /../ Réda

traduit mota mot /./ilyaetily’a
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57- Ibtissem : non il y’a [w](et) il y’a
58- P: [w](et) (rire) d’accord euh donc pour euh la chambre ou les chambres

d’enfants>

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité langagiére dont la consigne
est de comparer les logements algériens aux logements francais, nous constatons
qu’aprés qu’un apprenant ait procédé a une traduction littérale d’une expression
algérienne : [keyen w keyen] «il y’a [w] il y’a» I’enseignante, d’un air amuse,
reprend ’expression de 1’apprenant en rappelant qu’il s’agit 1a d’une formule
« algerienne » que Réda a pris I’initiative de traduire en frangais, comme pour sous
entendre qu’elle n’existe pas dans la langue frangaise et qu’il ne s’agit que d’une

traduction de la part de cet apprenant.

Extrait 2 : enseignante (P2)
64 - P : (rire) regardez-moi sa téte (rire) qu’est-ce qui s’ passe Amel> qu’est-ce
qui se passe avec tes voisins> qu’est-ce qui s’ passe>
65 - Ibtissem : je pense c’est un nouveau ¢a
66 - P : un nouveau voisin >
67 - Amel : non
68 - P : une nouvelle voisine >
69 - Ibtissem : non c’est vrai qu’elle est nouvelle /
70 - Amel : non non non I’affaire euh/
71-P:estrécente
72 - Ibtissem : oui d’habitude elle euh elle comment dit >/
73 - Amel : [menekif](je ne me plains pas)
74 -P : elle ne se plaint pas
75 -Ibtissem : elle se plaint pas oui

76 - E : elle ne se plaint pas

Dans cette séquence, I’équivalence métalinguistique est déclenchée par une apprenante

qui n’arrive pas a trouver les mots pour décrire 1’état de son amie et camarade, elle
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exprime ses lacunes lexicales et appelle a 1’aide I’enseignante a travers
I’expression inachevée : «comment dit euh» que sa camarade concernée vient
compléter par un syntagme en arabe [menefkif]. Une fois le mot & traduire donné,
I’enseignante procéde a une traduction puisqu’elle donne aux deux apprenantes
I’équivalence métalinguistique attendue qu’elles répetent comme indice d’acquisition :
Ce type de stratégie est également présent dans la pratique de I’enseignante du niveau

débutant comme 1’indique I’extrait qui suit :

Extrait 3: enseignante (P1)

47-Walid : euh [nebdehelek bel francais wenhallas bel Sarbijja] (je commence en
francais et je finirai en arabe) pa’ce quou [magrit] w...](j’ai pas fait d’études)/

48-P: oui tu peux/

49-Walid : [habbest fel seb%a] (j’ai arrété en septiéme année) je m’appelle walid
euh j’ai 26ans euh [nouskoun ena fi massinissal/ (j’habite moi a massinissa)

50-P : j’habite oui/

51-Walid : [hih] (oui) j"habi a massinissa

52-P :j’habite

Dans cette séquence, un nouvel apprenant Walid devait se présenter a I’ensemble du
groupe. Il commence par prévenir 1’enseignante qu’il avait arrété ses études trés tot :
[magrit(] [jabbest fel sebSa] (7°™ année) et que cela ’oblige a alterner entre langue
maternelle et langue cible : [nebdeficlek bel frangais wenballas bel $arbijja] ce qui n’a
pas dérange 1’enseignante qui n’a pas émis d’objection et a manifesté son approbation
en lui déclarant : « oui tu peux ».

Aprés avoir tenté une réponse en langue cible nom, prénom et age, 1’apprenant bascule
vers la langue maternelle pour donner son adresse, a ce moment I’enseignante
intervient pour traduire le verbe introducteur du lieu de vie : [nouskoun] et donne son
équivalent a ’apprenant en langue cible qu’elle répete sur deux tours de parole vu la
prononciation incorrecte de I’apprenant.

Cette stratégie contrastive qui consiste a donner a A (en langue maternelle) son
équivalent B (en langue étrangere) a une fonction acquisitionnelle dans la mesure ou
I’apprenant va mémoriser et donc acquérir un mot en langue cible.
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5.2.2. Les stratégies d’appui
Il s’agit, comme nous I’avons mentionné plus haut, de passages qui relévent du

discours ordinaire auquel ’enseignant a recours dans ses interactions avec les
apprenants et qui apparait sous plusieurs formes: répétitions, reformulations,
achévement ou auto-achévement et parler bilingue qui comporte des formules
d’ouverture ou fermeture d’une thématique, formules d’évaluation positive ou

d’alternance codique pure (Causa 2002).
a. Les répétitions :

Extrait 1 : enseignante (P1)
179- P: [nBallikom ma ma nqallagkom| bezzef /./ nballikom ](je vous laisse je
vous dérange pas je vous laisse) vous observez /./ vous écoutez[bessah]
(mais) si vous voulez répondre vous me demandez /./ d’accord> [nhallikom
sa$ hatta twelfou sa$](je vous laisse vous habituer d’abord) avec vos
camarades [twelfou bel euh bel](vous vous habituez avec) I'atmospheére [bel
dzew] comme on dit et aprés [bessah leken $andkom] (mais si vous avez)

une réponse allez y répondez

Dans ce tour de parole, I’enseignante tente, a travers un parler bilingue de mettre a leur
aise deux nouveaux apprenants afin de faciliter leur intégration au groupe-classe, dans
sa tentative, elle recourt a la répetition bilingue du mot atmosphere qu’elle associe au
mot arabe : [dsew]. Cette stratégie d’appui a laquelle procede 1’enseignante facilite
aux apprenants le processus de compréhension et leur permet d’effectuer des
associations de mots (francais-arabe) qui contribuent au processus de mémorisation

par association.

Extrait 2 : (P1)

580- P :sivous voulez /./ pour FAIRE un documentaire /./ mais quand il interroge
les gens dans la rue on appelle ¢a un micro ...trottoir micro trottoir c’est
comme ¢a que ¢a s’appelle lorsqu’un journaliste de la télévision ou d’un
journal va dans la rue [Jere$ barra] et il interroge les gens qui passent les

passants il les interroge sur n’importe quoi /./ sur la politique sur
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I’économie sur la la ville etcetera on appelle ¢a ...micro un micro trottoir /
pourquoi > parce que micro et dans euh sur le trottoir on appelle ¢a un ..
micro trottoir

581-Bouteina : micro trottoir /

Dans cet extrait, I’enseignante procéde a une stratégie d’appui qui est la répétition
bilingue du mot rue qu’elle répéte, en premier lieu, en arabe classique : [[ere] (rue)
puis en arabe algérien : [barra] (dehors). Ces répétitions en langue maternelle ont un
objectif interactionnel dans la mesure ou elles permettent a I’enseignante d’assurer la
compréhension des apprenants, mais aussi un objectif acquisitionnel dans la mesure ou

ces associations contribuent a faciliter le processus de mémorisation par association.

Extrait 3 : enseignante (P1)

62-P : oui> je suis vendeur j'ai arrété mes études en septiéme année /./c’est
touteuh c’est pas un probleme /./ ¢ca ne fait rien c’est pas grave |'essentiel
puisque tu as repris les études c’est que tu as envie de de d’apprendre [$ajnek
tet¢allem]

63-Walid : [hih] (oui)

64-P : et bein c’est bien /./ c’est déja bien

65-Walid : [hih] (oui)

66-P : [wehed jSawed jmarki wej $awed jagra](quelqu’un qui se réinscrit et qui

reprend ses études) c’est que [$ajnou jet$allem](il a envie d’apprendre)

Dans ce tour de parole I’enseignante recourt a une répétition bilingue du syntagme :
«tu as envie d’apprendre » par I’expression en arabe algérien : [Sajnek tetSallem].
Cette répétition a laquelle procéde I’enseignante en plus de garantir
I’intercompréhension, a un objectif affectif ou émotionnel dans la mesure ou
I’enseignante tente d’encourager 1’apprenant qui, selon elle, fait preuve de beaucoup
de volonté puisqu’il a fait le choix de reprendre ses études et d’apprendre une langue
étrangeére, elle rajoute : [wehed j$awed jmarki wej Sawed jaqra] c’est que [$ajnou
jet¢allem] que 1’on peut traduire par : « quelqu’un qui se réinscrit et reprend ses études

c’est qu’il veut apprendre ».
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b. Le parler bilingue :
Parmi les exemples de parler bilingue que nous avons le plus retrouvés ; 1’alternance
codique pure (Causa 2002) qui se traduit par 1’alternance entre deux codes de fagon
naturelle et a laquelle ont eu recours les deux enseignantes lors de leurs interactions
avec les apprenants méme si cette stratégie apparait le plus souvent chez 1’enseignante

du groupe de débutants.

Extrait 1 : enseignante (E1)

177-P : euh allez amine /./ (en s’adressant aux deux nouveaux apprenants) je vous
interroge pas aujourd’hui /

178-Amine : c’est I'aprés midi /

179-P : [nBallikom ma ma ngallagkom| bezzef /./ nkallikom ](je vous laisse je vous
dérange pas je vous laisse) vous observez /./ vous écoutez[bessah] (mais) si
vous voulez répondre vous me demandez /./ d’accord> [nBallikom sa$ Hatta
twelfou sa$](je vous laisse vous habituer d’abord) avec vos camarades
[twelfou bel euh bel](vous vous habituez avec) I'atmosphére [bel dzew]
comme on dit et aprés [bessah leken $andkom] (mais si vous avez) une
réponse allez y répondez

180-Walid : [hih](oui) d’accord madame

Cette séquence est extraite d’une séance a laquelle deux nouveaux apprenants (Walid
et Achraf) ont assisté pour la premiére fois. Lors de leur présentation, ces deux
apprenants ont informé 1’enseignante qu’ils avaient arrété tres tot leurs études et qu’ils
avaient donc beaucoup de difficultés a manipuler la langue francaise. C’est donc dans
ce contexte que ’enseignante, aprés s’étre adressée a eux en frangais, a basculé vers un
parler bilingue pour s’assurer de leur compréhension. Cette alternance codique pure
(Causa 2002) que I’enseignante a effectuée tout au long de cette séquence avait pour
objectifs pédagogiques de détendre le climat formel de la classe qui avait tendance a
intimider les deux apprenants. Elle déclare : [nballikom ma ma nqallagkom| bezzef /./
nballikom] et que 1’on pourrait traduire par : « je vous laisse tranquille je ne vous

embéte pas trop» et créer avec eux un lien de confiance. D’un point de vue
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acquisitionnel, le recours a la langue maternelle dans cet extrait prend la forme d’un
discours meéta-organisationnel auquel 1’enseignante recourt afin d’expliquer aux
apprenants le déroulement de la s€ance et d’assurer leur compréhension. En effet,
constatant leurs difficultés a s’exprimer en langue cible et a la comprendre, elle recourt
a cette stratégie dans 1’objectif d’optimaliser la compréhension et I’intégration dans le
groupe, de ces nouveaux apprenants : [nballikom sa$ hatta twelfou sa§] avec vos
camarades [twelfou bel] euh [bel] I’atmosphere [bel dzew] ce qui équivaut en francais
a: «je vous laisse d’abord vous habituer a vos camarades et a ’atmosphere ». Elle
cloture ensuite en encourageant les deux apprenants a tenter des éléments de réponses

dans le cas ou ils en ont.

Extrait 2 : enseignante (P1)
179-P : alors on va répondre euh aux questions euh allez lis euh achraf
180-Achraf : (rire)
181-P : [matedhak ma walou nhebbelkoum fi zoudz](ne ris pas)(rire)je vais vous
rendre fou les deux) parce que vous étes venus les derniers et vous voulez

apprendre a parler donc /./ hein >

Dans cet extrait et comme nous 1’avions déja mentionné plus haut, c’est le degré de
compétence des apprenants qui amene I’enseignante a recourir au parler bilingue. En
effet, dans le souci de se faire comprendre par ses apprenants, 1’enseignante alterne les
codes (arabe et francais) pour assurer la transmission du message. Dans cette
séquence, 1’apprenant Achraf éprouve une difficulté a répondre a la question et recourt
au rire qui traduit une sorte de géne que l’enseignante tente d’estomper en ayant
recours a son tour au rire ainsi qu’au parler bilingue : [matedhak ma walou
nfiebbelkoum fi zouds] qui a un double objectif: d’abord celui de détendre
I’atmosphere et mettre ces deux nouveaux apprenants a leur aise, puis rappeler aux
apprenants qu’ils sont la pour apprendre et que son role a elle est d’y veiller en

sollicitant leur participation.
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Extrait 3 : enseignante (P1)

9-

Walid : salut achraf

Achraf : salut walid

Walid : tu vas bien >

Achraf : cava

Imene (souffle a son camarade) : et toi >

P : oui > ¢a va merci [wella] et toi > [leken hebbit xxx]

Achref : ¢a va tu vas bien >

E : ¢a va et toi > c’est pas la peine [t3awed] tu vas bien > /./ parce que [houwa
guellek] tu vas bien [ki tgoullou] et toi > [ma$neha] tu vas bien > c’est pas la
peine [t¢awedha] et toi

Achraf : ca va et toi >

10-Walid : ¢a va bien

11- E : maintenant prendre congé /./ ¢a y’est vous vous étes salués [dorka] vous

allez vous quitter /./ qu’est ce que vous allez dire > relation informelle [rakom
shab /./ hdartou] bon [hdartou we[ li hdartou] et bien maintenant vous allez

vous séparer [we[ tgoulou>]

12- Achraf : au revoir

13- E : au revoir salut [hadza sehla] puisque c’est une relation informelle [taqdrou

tgoulou [ili thabbou] au revoir salut a demain etcetera /./ bien

Dans cet extrait, les apprenants simulent lors d’un jeu de roles, une rencontre entre

deux amis. L’objectif visé est d’amener les apprenants a utiliser les formules de

salutation selon la nature de la relation, formelle ou informelle.

Pour permettre aux apprenants d’acquérir un tel savoir et vu leur niveau de débutants,

I’enseignante recourt tout au long de la séquence au parler bilingue et alterne les deux

langues a savoir le francais et 1’arabe algérien.

Cette

alternance se traduit soit par des termes comme [wella] (ou), [dorka]

(maintenant), soit par des expressions comme : [leken fabbit] (si tu veux) [tagdrou

tgoulou [ili thabbou] (vous pouvez dire ce que vous voulez), [fadza sehla](chose
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facile), qui permettent, sur un plan pedagogique, de détendre le climat formel de la
classe et d’encourager les apprenants a prendre la parole, méme en ayant un minimum
d’acquis lexical. L’enseignante procéde également a la reformulation en langue arabe
du concept de relation informelle qu’elle modifie sans en changer le sens et dit:

[rakom sfab] (vous étes amis) toujours dans le souci de faciliter la compréhension.

Extrait 4 : enseignante (P2)
86- P : voila ensuite ils ont fini par ...
87- Ep : xxx
88- P : voila voila donc euh il n’y avait de fraises aussi [wella] non>
89- Ep :siil ya des fraises pas de framboises

90- P : d’accord pas d’framboises

Extrait 5 : enseignante (P2)

183- Amel : bon je choisis un plat du riz avec un steak de la viande

184- P : un steak c’est bon ¢a suffit

185- Ibtissem : et maintenant je propose les boissons /../ euh vous buvez quelque
chose >

186- Amel : je veux boire un jus d’orange /.../ deux bouteilles de vin/

187- P : DEUX BOUTEILLES DE VIN>deux bouteilles de vin deux bouteilles de vin
[mefi] deux verres /./DEUX BOUTEILLES/ (rire)

Dans ces deux séquences nous constatons un recours a un parler bilingue de la part de
I’enseignante, qui se traduit par I’emploi des mots : [wella] dont I’équivalent frangais
est la conjonction de coordination « ou » et le mot [mefi] qui exprime la négation et
qui équivaut a [pas] en francais ce qui rejoint les propos de Causa qui les qualifie de
conjonctions ou de formules d’ouverture ou de cloture ou de récapitulation. Ces termes
en langue maternelle apparaissent, a I'intérieur de séquences et de maniére isolée,
I’enseignante n’a pas d’objectifs acquisitionnels, toutefois, cette stratégie donne a
I’interaction un caractére ordinaire voire social, ce qui contribue a faire oublier, aux

apprenants le statut formel de 1’enseignant, a créer une connivence entre eux, et a
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donner a ’interaction un aspect informel voire naturel les encourageant ainsi a prendre
la parole et s’exprimer en toute confiance.

L’analyse des stratégies communicatives d’enseignement bilingue chez les
enseignantes observées nous a permis de constater que le recours a la langue
maternelle lors des échanges avec les apprenants dépend essentiellement du niveau de
compétence de ces derniers.

En effet, ’enseignante du groupe de niveau intermédiaire n’a presque pas eu
recours a la langue maternelle puisque cette stratégie, comme nous 1’avons constaté
lors de notre analyse, est apparue sous forme de parler bilingue qui s’est traduit par
I’usage de quelques mots du discours naturel lors d’un jeu de roles et dont 1’objectif
n’était pas acquisitionnel puisque 1’enseignante, a travers ces mots, ne procédait pas a
une traduction qui permettrait la mémorisation ou la compréhension. Le recours a ce
parler bilingue a été inconscient et sans objectif apparent mais a donné a I’interaction
un caractére naturel la rapprochant ainsi d’une interaction sociale, ce qui a contribué a
instaurer un climat de confiance qui a encouragé les apprenants a libérer leur parole et
a s’exprimer. A l’inverse, le recours a la langue maternelle a été plus apparent et plus
fréquent chez I’enseignante du niveau débutant, qui a eu trés souvent recours a cette
stratégie vu les difficultés qu’avaient ses apprenants a comprendre et a s’exprimer en
langue francaise. Le recours a la langue maternelle lors de ses échanges avec les
apprenants, s’est traduit la plupart du temps par des stratégies de répétition et par un
parler bilingue qui a chaque fois avait pour objectifs la compréhension et 1’acquisition
de la langue cible a travers le recours a des équivalences métalinguistiques et des
traductions en langue maternelle.

L’analyse des stratégies communicatives d’enseignement bilingues et
monolingues nous a permis de constater que si les enseignantes qui ont fait objets de
cette recherche, se rejoignent sur certains de leurs procédés d’acquisition de la
compétence interactionnelle, elles se différencient sur d’autres paramétres de leur
pratique enseignante qui nous ont parus importants d’analyser puisqu’ils s’inscrivent
dans un « style d’agir » propre a chaque enseignante et ce, dans 1’objectif d’en dégager

I’impact sur I’acquisition de la compétence a interagir des apprenants.
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6. Quel style d’enseignement de la compétence interactionnelle ?

Dans notre tentative de définir le style d’enseignement de la compétence
interactionnelle de chacune des enseignantes observées, nous nous sommes appuyée
sur le modeéle de Cicurel (2011). En effet pour définir un « style d’agir professoral », il
est important de mettre en exergue certains paramétres comme : le répertoire
didactique de I’enseignant, ses pratiques de transmission ainsi que SeS manieres
d’interagir sur quatre plans qui se traduisent selon 1’auteure par : le plan de la langue,
I’organisation des taches, I’interaction avec 1’apprenant et 1’introduction du « moi »
dans I’interaction. C’est donc a partir de 1’analyse de ces parametres ainsi que les
informations fournies par les enseignantes elles-mémes lors des entretiens, que nous
tenterons d’identifier le style d’enseignement de la compétence interactionnelle de
chacune d’entre elles.

Déterminer le style d’enseignement lorsqu’il s’agit de faire acquérir aux apprenants la
prise de parole, I’expression et 1’échange, demande de la part du chercheur
I’observation et 1’analyse des stratégies qui agissent sur le co6t¢ humain de
I’interaction. En effet, il s’agit de procédés que I’enseignant met en ceuvre et qui
permettent de créer un rapport de confiance et de connivence entre lui et les apprenants
et qui les aménent a dépasser leur peur, leur timidité ou leurs lacunes, les encourageant
ainsi a interagir. Pour mettre en exergue ces stratégies, nous nous sommes intéressée a
la maniére qu’ont les deux enseignantes observees, a interagir avec les apprenants et
comment apparait leur implication personnelle dans leurs interactions avec leur

groupe.

6.1. Les pratiques de transmission

a. Enseignante du niveau débutant (P1):

Mises a part les pratiques métalinguistiques qui impliquent les compétences
planificatrices, linguistico-pédagogiques que nous avons analysées préalablement,
notre intérét se porte ici, sur les pratiques pédagogiques voire interactionnelles que les
enseignantes mettent en ceuvre et qui contribuent a créer un climat moins

conventionnel qu’est le contexte de la classe, et lui attribuer un caractére naturel et
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social, ce qui favoriserait une production orale plus spontanée de la part des apprenants
et faciliterait ainsi I’échange et I’interaction entre pairs.

Parmi les pratiques de transmission que nous avons relevees dés notre premier contact
avec I’enseignante et son groupe : la manic¢re qu’elle a de placer les apprenants en
bindmes ou 1’un est plus ou moins compétent que ’autre. Ce procéd¢ permet, selon
I’enseignante, une collaboration horizontale et une co-construction des savoir et

savoir-faire entre pairs :

Extrait :

P : tu peux I'aider Bouteina parce que tu es son bindbme hein
Ces pratiques se traduisent aussi, selon Cicurel (2011), par des maniéres de motiver et
d’encourager les apprenants et que nous avons souvent relevées chez 1’enseignante du
niveau débutant. En effet nombreux sont les : tres bien que I’enseignante utilise et qui
ont pour fonction d’évaluer positivement les productions des apprenants mais
également de les encourager. En effet, les encouragements apparaissent aussi sous

plusieurs formes comme nous le montrent les extraits suivants :

Extraits :
P :d’accord /./ allez
P : oui > vas y khaoula parle
P : évite (rire) s’il te plait évite de parler I'arabe hein surtout que tu te te tu te
débrouilles pas mal donc fais un effort pour euh /./ parler le le francais
P : voila tout simplement /../ plus tard tu m’diras autres choses /./ quand tu
apprendras mieux le francais /./ tu diras d’autres phrases d’autres euh tu
m’donneras d’autres détails sur euh sur toi /./ d’accord>
P : oui alors /./ je sais j’ai compris ce qu’il veut dire mais essaye de t’exprimer
de dire exactement ce qu’il ce qu’il a dit /./ quelle est la formule qu’il a
employée>
Nous constatons a travers ces exemples que I’enseignante tente de decomplexer les

apprenants en difficulté afin qu’ils dépassent leurs obstacles d’ordre lexical et

239



Chapitre 4 : L’agir professoral et les stratégies d’enseignement

participent aux échanges. C’est justement ce qu’elle a déclaré lors de I’entretien : « (...)
je les encourage a s’exprimer sans complexe. »

Toujours dans un souci de faciliter I’apprentissage aux apprenants et a encourager la
participation du plus grand nombre, I’enseignante autorise, lors des jeux de roles, la

lecture des dialogues préparés au préalable :

Extraits :

P: (...) je vous donne euh deux minutes si vous voulez pour réfléchir a ce que
vous allez dire et ensuite je vous interroge /./ allez y /./ alors vous allez
méme le lire si vous voulez/./ est ce que vous avez compris > au début /./ je
vous permet d’écrire le dialogue et de le lire mais la prochaine fois vous
pouvez |'écrire mais vous me le dites vous le lisez pas

P : non les débuts ca ne fait rien je peux tolérer ¢a vous écrivez le dialogue vous
lisez vous jetez un coup d’ceil a vos notes mais une fois euh /./ qu’on
s’habitueras a ce genre de euh de scéne /./ a ce moment la vous vous
pouvez |"écrire vous étes libres de I'écrire mais moi je veux I’écouter j'veux
/./ vous vous le dites uniquement /./ d’accord>

Parmi les pratiques de transmission que 1’enseignante a mises en ceuvre, le recours a la
langue maternelle, d’abord, comme procédé¢ de facilitation de la compréhension :
Extraits :

P: c’est une relation formelle si elle te dit est ce que VOUS avez [nta teni
te7teremha tgoullha](toi aussi tu la respecte tu lui dis) VOUS [tgoullha](tu
lui dis) TENEZ

P : voila [$andek](tu as) un formulaire [jaStihoulek be[ tSamrou](il te le donne
pour que tu le remplisses) tout simplement /./

P : [kejna] la musculation [fel] centre [ta%ek]

P : vous avez une sale habitude [bokkol $andkom san$a mafi mliha] le e [ta$]la
fin [tgouloulou] é/./ je travaillé il travaillé euh non /./ on vient de dire
troisieme personne du singulier ou bien premiere personne du singulier on

prononce de la méme maniere je gagne je travaille je je prépare E
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Dans cet exemple, le recours par 1’enseignante a la langue maternelle avait pour
objectif d’attirer ’attention des apprenants sur une faute collective qu’ils avaient
tendance a commettre (surgénéralisation d’une régle de grammaire) et de mettre
I’accent sur cette mauvaise manipulation du code par les apprenants. L’usage de
I’arabe permet ainsi a I’enseignante d’assurer la compréhension de I’ensemble de la
classe.

Recourir a la langue maternelle peut ¢galement remplir comme fonction d’encourager
les apprenants & prendre la parole et & dépasser ainsi leurs difficultés, comme nous le
montrent les passages suivants :

Extraits :
P: (...) walid [ani $lebeli bik mefhemt| /./ ma tahfem| goulli $la rohek ani

mafhemt/ madame n$awedlek] (je sais que tu n’as pas compris/./ n’aies
pas honte dis moi je n’ai pas compris madame je te répéterai) je suis la
pour c¢a [ani hna] (je suis |a) pour ¢ca [menif euh](je suis pas euh) [wma
tetqallagf ak ma tqallagnif ki tgoulli /./ yaSdzebni Ifal ki tgoulli mafhemt/
hir men ki touskout] (et ne t'inquiéte pas tu ne me déranges pas quand
tu me demandes /./ ¢ca me plait quand tu me dis que tu n’as pas compris
c’est mieux que lorsque tu te tais)

P: (..) [goutlek ki ma tefhem[ hadza goulli /./ ma tahfem ma welou](je t’ai dit

quand tu ne comprends pas dis moi /./ n’aies ni honte ni rien)

P: au revoir /./ salut [hadza sehla] (chose facile) puisque c’est une relation
informelle [ta9drou tgoulou chili t7ebbou](vous pouvez dire ce que vous
voulez) au revoir salut a demain etcetera /./ bien

P: [ma tedhak ma welou (rire) nhabbelkoum fi zouds] parce que vous étes
venus les derniers et vous voulez apprendre a parler donc /./ hein >

P : voila /./ d’accord /./ alors tous les deux vous n’avez rien fait vous n’avez pas

compris> [$leh ma goultoulif madame mafhemna weeelou kima goultheli
dork> /./ goultli madame]( pourquoi vous m’avez pas dit madame on a

rien compris comme tu me I’as dit maintenant >/./ tu m’as dit madame)
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P: (...)[wmenzid] nesma%kom tgoulouli ani ma$rafnef/./ mandirouf hakda ma
tet¢almouf hedouk swaradkom kelli tajaftouhom mel taga kif kif ]
(d’accord> [manhabbe] nesma$kom tgoulouli /./ noss $abijja noss
francais /./ euh madame madame mefhemne] madame kifeh ngoulou
Ilkelma hedik /./ wena nSawenkom]

(et je ne veux plus vous entendre me dire on n’a pas su /./si on fait pas comme
¢a vous n’apprendrez pas votre argent c’est comme si vous l'aviez jeter
par la fenétre c’est pareil)(je ne veux pas vous entendre dire /./ moitié en
arabe moitié en frangais euh madame madame on a pas compris
madame comment on dit ce mot et moi je je vous aide)

Afin d’optimiser la prise de parole des apprenants, et d’instaurer un climat d’échange
I’enseignante tolere 1’'usage de la langue maternelle par les apprenants comme le
montre sa réponse a la question 9 de D’entretien : « Dans votre cours, de fagon
générale, a quelles techniques avez-vous recours pour favoriser un climat d’échanges
et d’interaction ? ». Et dont la réponse a été : « je permets aux apprenants de parler le
plus librement du monde euh ils peuvent utiliser [’arabe »

Parmi les solutions proposées par cette enseignante aux difficultés liées a
I’enseignement de 1’oral du FLE, le recours a la langue maternelle en est une comme le
montre sa réponse: «(...) comme proposition euh [’utilisation de supports
pédagogiques comme les vidéos /./ images etcetera et euh leur permettre d’utiliser

I’arabe »

6.2. L’interaction avec les apprenants

L’age de I’enseignante (66 ans) et son expérience n’ont pas €té un obstacle a la
communication entre elle et ses apprenants. Au contraire, cet écart d’age a permis de
créer une relation affective dans la mesure ou 1’enseignante se voulait étre rassurante
par rapport a ses apprenants, les encourageant souvent a prendre la parole et a
dépasser leur peur ou leurs lacunes. Elle leur donne également souvent 1’occasion de
s’exprimer sur des sujets personnels et d’exprimer leurs émotions, méme s’ils devaient

recourir & la langue maternelle, comme elle le déclare dans I’entretien : « je permets
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aux apprenants de parler le plus librement du monde eu# ils peuvent utiliser [’arabe
par exemple euh raconter des anecdotes parfois leur vie privée euh voila »

L’extrait qui suit corrobore ses propos :

Extrait :

1- P:oui>qu’est ce que tu fais comme sport> tu t’es inscrite en sport >

2- Bouchra : madame oui madame

3- P:parexemple >

4- Bouchra : madame gymnastique

5- P:la gymnastique

6- Bouchra : oui madame

7- P :ouitres bien et toi amine tu fais pas de sport >

8- Amine : ah le sport non

9- P: et qu’est ce que tu fais > est ce que tu t’es inscrit quelque part pour euh
une activité quelconque >

10-Amine : non /./ la musique [wehdi hekka f euh wehdi feddar](comme ca tout
seul, tout seul a la maison)

11-P : essaye de exprime toi en francais s’il te plait

12-Amine : la musique c’est un don euh tout seul euh

Dans cet extrait, ’enseignante tente, a partir d’une initiative personnelle, de connaitre
les passions de ses apprenants qui n’hésitent pas a en parler, comme nous 1’avons vu
avec Bouteina et Amine, ce dernier, qui, aprés s’étre exprimé en arabe, réitére ses

propos en langue cible.

6.3. L’introduction du « moi » dans ’interaction

Il s’agit selon Cicurel (2011) de tout comportement subjectif qu’adopterait un
enseignant et qui contribuerait a créer une connivence avec les apprenants. En effet,
I’écart d’age important entre 1’enseignante (P1) et les apprenants a contribué a créer un
lien affectif entre elle et eux et I’implication affective de 1’enseignante s’est traduite

par I’intérét qu’elle porte, a titre d’exemple, a leur humeur :
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Extrait1 :

P : allez Bouteina deuxieme question bouteina::: eh eh ou est ce que tu es >

Extrait 2 :
1- P:(...) Bouteina > eh eh elle est pas la Bouteina
2- Bouteina : non j’suis la madame

3- P:nont’espasladutout(...)

Extrait 3 :

P : elle est toujours dans les nuages je sais pas ce qui la préoccupe en ce moment

Dans ces trois extraits, I’enseignante fait référence a la méme apprenante, Bouteina,
qui est souvent distraite, et qu’elle rappelle a chaque fois a I’ordre. Ce comportement
traduit I’intérét que porte 1’enseignante au parametre humain de 1’interaction qui
permet de mettre I’apprenant en confiance et ’encourage ainsi a faire plus d’efforts
dans son processus d’apprentissage.

L’observation de classe et I’analyse interactionnelle effectuée sur les données
recueillies, nous ont permis de constater que l’enseignante n’a fait que deux fois

référence a elle et a sa vie personnelle dans ces interventions :

Extrait1 :
P : xxx 24 février mais c’est une euh /../ c’est euh le le 'u gt a et il y’a aussi la
nationalisation du pétrole
Dans cet extrait et apres que ses apprenants lui aient demandé sa date de naissance,
I’enseignante n’hésite pas a la leur donner en soulignant qu’il s’agit aussi de la date de
nationalisation du pétrole et de la création de I"UGTA (Union Générale des

Travailleurs Algériens).

Extrait 2 :

P : vous croyez que c’est une jeune dame> comme moi >

Dans cet exemple et pour attirer I’attention des apprenants sur 1’age du personnage de

la bande dessinée, I’enseignante la compare a elle : comme moi ? Cette introduction du
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« moi » a permis aux apprenants de faire la distinction entre : une dame (1’enseignante)

et « une jeune dame » (le personnage).

c. Enseignante du niveau intermédiaire (P2):

= Les pratiques de transmission :

Comme nous ’avions déja constaté antérieurement, I’enseignante P2 recourt
rarement a la langue maternelle dans sa pratique enseignante et ce comportement
ameéne les apprenants a en faire autant. Toutefois, si elle tolere par moments le recours
a la langue maternelle par ses apprenants, le plus souvent, elle les rappelle a

I’ordre comme le montrent les extraits suivants :

Extrait1 :
53- Seif : [ahdri bark ahdri bark]
54- P : non mais parle s’il vous plait mais parlez en francais (rire)
Extrait 2 :
101- Seif : désolé il n’y a pas de poulet (rire) ici dans mon dans mon restaurant/
[meke]]
102- Hayet : ya pas de pouli
103- P : [meke[] n’est pas un mot francais
104- Hocine : n’existe pas [meke[] [meke]]

105- Seif : n’est pas disponible

Comme I’illustrent ces deux exemples, 1’enseignante rappelle a I’ordre les apprenants
en les sommant dans le premier extrait, de parler en francais. Dans le deuxiéme extrait,
elle répéte le mot : [mekef] prononcé par I’apprenant, en soulignant qu’il n’existe pas
dans la langue frangaise ce qui améne I’apprenant en question, Seif, et un autre,
Hocine, a donner des équivalents en langue cible : « indisponible », « n’existe pas ».

C’est également dans ce sens qu’elle a tenu les propos suivants lors de 1’entretien :
« y’a certain apprenants qui qui n’arrivent pas a & mener toute une phrase en francais a

a prononcer correctement parfois parce qu’ils n’y arrivent pas donc ils balancent en
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arabe arabe dialectal etcetera donc au début je les laisse a 1’aise je les laisse a 1’aise ils
peuvent parler ils peuvent balancer un mot par ci par la etcetera mais apres ¢a viendra

euh oui voila »

* L’interaction avec les apprenants :

L’analyse de nos données recueillies auprés de 1’enseignante P2, a révélé que lors
de ses interactions avec les apprenants, apparait « une relation pédagogique et
affective » (Tagliante C., 2006 : 47) entre 1’enseignante et les apprenants et qui se
traduit tout d’abord, de maniere flagrante, par le fait de s’adresser a eux par leurs
prénoms respectifs et non pas par leurs noms, comme nous 1’avions déja mentionné
lors de 1’analyse des stratégies de sollicitation. Sa volonté d’instaurer un climat de
confiance va jusqu’a leur demander de I’appeler par son prénom comme le montrent
ces propos lors de I’entretien : « (...) déja je commence déja d’enlever déja [hedek] le
euh pardon d’enlever le coté formel je m’appelle Lina ya pas de madame {(...) ».

Ensuite, par 1’'usage du tutoiement lors de ses échanges avec les apprenants. A
cela s’ajoute D’importance que donne cette enseignante a I’aspect humain de
I’interaction dans la mesure ou, par moments, elle sort du contexte didactique et donne
aux apprenants la liberté de s’exprimer sur des sujets issus de leur vie et leurs

expériences personnelles :

Extrait 1 :
9- P:non > et pour euh ¢’ qu’on appelle le programme voisins solidaires >
10- Ibtissem : oui on peut le trouve
11- P : on peut le trouver
12- Ibtissem : oui
13- P : um dans quel sens > dans quel sens >
14- Ibtissem : dans quel sens euh /../ dans les /./ comment on dit les ...
15-Amel : les moments difficiles

16- Ibtissem : oui les moments difficiles méme les heureux les mariages et tout on
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17- Amel : comme une féte une féte ¢a n’existe pas mais c’est c’est des habitudes
[wella] comme on dit

18- Seif : les occasions

19- P : d’accord

20- Amel: ce sont des des des des des des qualités chez les mu chez les
musulmans

21- Ibtissem : les musulmans

22-P : d’accord

23- Amel : car nous sommes des musulmans on a ces ces caracteres

24- P : cette culture

25- Amel : cette culture

26- Ibtissem : on trouve cette culture chez nous

27- P : oui nous I'avons /../ on s’entraide on

28- Ibtissem : méme si euh

29- Kenza : un voisin malade on peut l'aider

30- P : oui

31- Kenza : c’est pas sauf les déces ou le mariage

32- P: oui

33- Kenza : méme il est besoin de quelques choses

34- P:onditil a besoin

35- Kenza : quand il a besoin de de quelque chose ou je sais pas quoi il euh peut
trouver I'aide euh de son voisin

36- P : d’accord

37- Amel : ca dépend c’est /../ c’est euh c’est pas parce que on est on est des
musulmans ¢a dépend le personne

38- P : la personne

39- Amel : la personne

40- Ibtissem : la personne

41- Amel : c’est humain
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42- P : c’est humain >

43- Amel : oui

44- Ibtissem : moi je trouve c’est humain c’est pas euh

45-P : mis a part les convictions ou bien la religion il faut juste étre euh humain

46- Ibtissem : oui

47- P :voila /./ il faut euh avoir /

48- Amel : et pas curieux /

49- P : et pas curieux oui /./ elle a un probléme avec la curiosité Amel aujourd’hui
/./ elle souffre

50- Ibtissem : xxx

51- P: elle te I'a dit on sort du sujet a Constantine tout I’monde est curieux c’est
vrai>

52- Amel : [hih]

53- Ibtissem : et bien moi je suis pas curieuse

54- Kenza : contrairement des Algérois

55- Amel : quelqu’un qui habite euh

56- Ibtissem : en face d’elle

57- Amel : en face euh de moi ou bien la famille /./ c’est pas n’importe qui de
passagers [wella] des amis ¢ca dépend le le

58- P : c’est le voisin et

59- Ibtissem : xxx avec toi /./ ya des gens qui sont curieux curieux

60- Amel : les voisins euh

61- P : la pauvre (rire)

62- Ep : (rire)

63- Ibtissem : elle trouve pas le mot

64- P : (rire) regardez moi sa téte (rire) qu’est ce qui s’ passe Amel > qu’est ce qui
se passe avec tes voisins > qu’est ce qui s’ passe>

65- Ibtissem : je pense c’est un nouveau ¢a

66- P : un nouveau voisin >
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67- Amel : non

68- P : une nouvelle voisine>

69- Ibtissem : non c’est vrai qu’elle est nouvelle

70- Amel : non non non I'affaire euh

71- P : estrécente

72- Ibtissem : oui d’habitude elle euh elle comment dit

73- Amel : [menefkif]

74- P : elle se plaint pas

75- Ibtissem : elle se plaint pas oui

76- P : elle ne se plaint pas

77- Ibtissem : j’suis avec elle /./ elle se plaint pas de euh de la curiosité des
78- Amel : faut savoir se

79-Ibtissem : [hih] elle a

80- P : tu la ressens>

81- Amel : a force a force [ki [¥ol] (soupire)

82- P: bon j'vais arréter le dictaphone (lI'enseignante décide d’arréter le

dictaphone jugeant qu’il empéche I'apprenante de s’exprimer librement)

Dans cet extrait qui s’inscrit dans le cadre d’une activité dont la thématique est la féte
des voisins, et ou les apprenants devaient dire si ce genre de célébration existe dans
leur culture, nous remarquons qu’a partir du tour de parole T48, I’interaction prend
une autre tournure dans la mesure ou I’enseignante s’arréte a la réponse de Amel :
« (...) elle a un probleme avec la curiosité Amel aujourd’hui, elle souffre ».

En effet, I’attitude de 1’apprenante incite I’enseignante a tenter, a travers des questions
et sur plusieurs tours de parole, d’en savoir plus sur ce qui contrarie son
apprenante tout en ayant conscience du changement de sujet : « elle te I’a dit on sort
du sujet a Constantine tout I’monde est curieux c’est vrai». L’intérét que porte
I’enseignante a 1’attitude de 1’apprenante comme le montre ce tour de parole :
« regardez moi sa téte (rire) qu’est ce qui s’ passe Amel ? qu’est ce qui se passe avec
tes voisins ? qu’est ce qui s’ passe ?», témoigne de I’importance qu’accorde
I’enseignante a 1’aspect humain de 1’interaction c’est-a-dire le coté emotionnel que
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I’apprenante laisse transparaitre dans ses prises de parole. L’enseignante va jusqu’a
éteindre le dictaphone, constatant qu’il empéche 1’apprenante d’en dire plus. Le fait de
privilégier ’aspect humain de I’interaction par rapport a son aspect didactique (sans le

négliger) apparait également dans I’extrait qui suit :

Extrait 2 :

42-Kenza : j’ai jamais passé un entretien comme c¢a /./ jamais poser les mémes
cette question

43- P : (rire)

44- Kenza : tu as le permis>

45- P : oui

46- Kenza : euh les questions [li fatouli fI’entretien catastrophe ki nohrodz $labali
belli ma fihe[ /./ Slebelek belli hatra dhelt beh n%agueb entretien /./ la
question lewla ba%d hezzit saki wehrodst]

47- P : pourquoi>

48- Kenza : des questions [hekda] de bol [mhaltine hekda lewraq /./ thezzi
wtagraj]

49- P : d’accord>

50- Kenza : [Iqit] la question [me]i] |la specialité [ta%i Blas goutlou ma guelli wefijta
goutlou mefi] la specialité [taSi /./ zidi hezzi /./ zedt hezzit teni mefi] la
specialité [ta%i goutlou mouhel rajhine sobha kemel wena nhez fel wraq hetta
nelgua] la spécialité [taSi goutlou] je m’excuse [guelli $ataltkom fi wagtkom /./
goutlou Sattalt rohy teni /./ hezzit baSdaja wabrodst]

51- P : d’accord (rire) ok ok ok alors > on passe a l'activité xxx donc I'activité 5
réécoutez I'entretien soyez attentifs a la maniéere de parler du recruteur et du

candidat /./ dites quelle est la différence /............. / alors>

Dans cet extrait, apres avoir écouté un document audio qui mettait en scéne une

simulation d’entretien d’embauche a P6le emploi, les apprenants devaient répondre a
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des questions de compréhension posées par I’enseignante. L’intervention de
I’apprenante Kenza dans T42, réoriente 1’interaction et lui attribue une dimension plus
personnelle : «j’ai jamais passé un entretien comme ¢al». Cette remarque de
I’apprenante amuse 1’enseignante dont la réaction encourage I’apprenante a développer
sa pensée et a partager son expérience personnelle et son vécu avec I’ensemble de la
classe en alternant langue maternelle et langue étrangere. L’enseignante n’émet aucune
objection face a cette alternance codique et manifeste méme un intérét a 1’écoute du
récit de I’apprenante qui se traduit par des questions et des acquiescements

« pourquoi ? », « d’accord, ok ».

= L’introduction du « moi » :

Comme nous ’avions mentionné préalablement, 1’implication de I’enseignant
dans I’interaction peut se traduire de plusieurs manieres, plus ou moins affectives, de

s’adresser a un apprenant :

Extraitl :
49- P: non biyouna c’est biyouna la plus méchante non > pas toi Kenza tu
m’excuses (rire) parc’qu’il me dit [lella $ajni] jai dit biyouna la plus

méchante (rire) pas toi oh> tu es belle mille fois plus gentille

Aprés avoir comparé le comportement de son apprenante lors d’un jeu de roles, a
celui d’une comédienne algérienne réputée pour jouer des rbles de personnages
odieux (Ayni dans : « la grande maison » de M. Dib) I’enseignante, dans ce tour de
parole, se rattrape et décrit I’apprenante comme étant belle et gentille afin de ne pas
la vexer ou la froisser. Ce comportement affectif de 1’enseignante traduit une certaine
« proximité » entre elle et I’apprenante.

L’enseignant peut également introduire dans 1’interaction des éléments issus de sa vie

personnelle :

Extrait 1:
142-P : ah oui dommage /./ euh pour la salle a manger>

143-Réda : il manque deux chaises
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144-Ep : xxx (rire)

145-P : tu vas m’ajouter Réda >

146-Ep : xxx

147-Réda : ya quatre chaises normalement six/

148-P : ah oui une chaise pour moi/

149-Kenza : pourquoi pas/

150-P : une chaise pour moi et une pour ma meére /./ et une pour ma meére chez
lui voila /./ rajoute deux chaises parce que tu m’inviteras un jour je sais

151-Réda : oui

152-P : tu comptes m’inviter je sais pour manger du bon couscous

153-Réda : [nfallah]

154-P : parce que apparemment madame elle elle fait du bon couscous

155-Réda : ah oui

156-P : je I'sais je le sais (rire)

Cet extrait, est un autre exemple qui illustre la proximité et la complicité qu’a cette
enseignante avec les apprenants. En effet, dans cette activité dont la consigne
consistait a décrire oralement 1’intérieur et I’extérieur d’une maison que les apprenants
pouvaient apercevoir sur leur manuels, I’enseignante sur le ton de 1’humour, propose a
un des apprenants de lui rajouter deux chaises (une pour elle, I’autre pour sa mére) :
«une chaise pour moi et une pour ma mere » afin de venir déguster un plat
traditionnel que son épouse aura prépare.

L’enseignante dans son discours, s’appuie sur des informations de la vie personnelle
de I’apprenant (fournies par I’apprenant lui-méme antérieurement) : « parce que
apparemment madame elle elle fait du bon couscous », «je I’sais je le sais ».
L’enseignante partage un coté de sa vie personnelle avec les apprenants, qui se traduit
par 1’évocation de sa mere, son golit pour le plat traditionnel évoqué et son désir de
partager ce repas en famille. Sortit de son contexte, cette séquence laisserait penser

qu’il s’agit d’un échange produit en milieu social entre participants d’un méme statut.

Extrait 2 :
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141-P : voila voila euh tu me dois 200 da Réda

142-Réda : oui sans probleme

143-P : voila je n’veux pas 200 da mais je veux du chocolat
144-Réda : d’accord

145-P : voila c’est mieux

Extrait 3 :
137-Réda : la plante
138-P : oui elle est belle elle me plait la plante /./ j’la veux (rire) elle me plait
139-Ea : (rire)
140-P : non parce que si vous la voyez ici (montre son manuel) elle est tres belle

(rire) en couleur elle est plus belle

Dans les extraits 2 et 3, I’enseignante exprime implicitement ses go(ts et ses émotions.
Dans I’extrait 2 et aprés avoir gagné un pari fait avec un de ses apprenants sur la bonne
réponse, 1’enseignante, sur le ton de I’humour, exige de 1’apprenant du chocolat : « je
veux du chocolat ». Dans ’extrait 3, elle s’arréte sur la réponse d’un apprenant pour
donner une appréciation subjective sur I’objet en question (une plante) et son désir de
I’acquérir : «oui elle est belle, elle me plait, je la veux, elle me plait » le fait de
partager avec ses apprenants, des émotions et/ou des appréciations, témoigne de
I’implication personnelle émotionnelle ou affective de 1’enseignante dans 1’échange.
L’observation et I’analyse des données recueillies aupres de cette enseignante, nous a
permis de relever un procédés auquel elle recourt fréquemment qui est I’humour. En
effet, nous avons pu relever plusieurs exemples dans lesquels 1’enseignante intégre de
I’humour a son discours :

Extrait1 :

51-Amel2 : j’ai acheté un appartement a I'état brut /./ donc euh je j'ai fait des
travaux suivant c’que je voulu

52- P :j'voulais
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53- Amel2 : j’ai voulé jai voulé

54- P : non je voulais

55- Amel2 : j’ai voulé

56- P : je voulais /./ I'imparfait

57- Amel2 : ah I'imparfait [hih] j’ai voulu

58- Ep : (rire)

59- P : ¢a va je sais qu’elle est pharmacienne mais tu n’as rien pris avant de venir>
(rire)

60- Amel2 : (rire) non rien j’ai tellement trop d’charge/ [wellah] je suis désolée

61- P :j'imagine j'imagine /

Dans cet extrait, I’enseignante s’amuse du cafouillage, sur plusieurs tours de paroles,
de I’apprenante et plaisante en lui demandant si ses hésitations ne seraient pas dues a

une prise de médicament en faisant référence a son métier de pharmacienne.

Extrait 2 :

192- Amel : je voudrais une mousse euh mousse au chocolat au chocolat

193- Ibtissem : je vous propose quelque chose par par exemple pour la /./ vous
prenez euh/

194-Amel : non non merci/ (en lui coupant la parole)

195-Ep : (rire) xxx

196-P : vous prenez /./ non merci (rire) (imitant ses apprenantes)

197-Ep : (rire) xxx

198-P : vous voulez /./ non merci (rire) (imitant toujours ses apprenantes)

199-Hocine : madame c’est I'effet de de le vin

200-P : du vin

201-Ibtissem : elle voudrait que du vin

202-P : c'est tout

203-Ibtissem : pas plus

204-P : donc elle est venue pour boire c’est tout (rire)
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205-Ibtissem : nous avons des euh des salades variées euh des des omelettes
aussi comme entrées euh est c’que vous désirez >

206-P : euh des frites

207-1btissem : des frites> donc direct

208-Ep : xxx

209-Ibtissem : (s’adressant a Sabrina I'autre cliente) madame>

Dans cet exemple qui est un extrait d’un jeu de roles ou les apprenants devaient
simuler une scéne dans un restaurant entre un serveur et des clients, 1’enseignante joue
I’attitude des deux clientes (les apprenantes) et va jusqu’a les imiter, ce qui amuse les
apprenants et crée ainsi en classe une ambiance détendue et conviviale, ce qui
n’empéche pas les apprenants, par la suite, de reprendre au sérieux leur jeu de roles.
Cette tendance qu’a [D’enseignante a faire de I’humour ou a ironiser lors
d’interventions de certains apprenants, socialisant ainsi 1’interaction, ne les freine pas
dans leurs productions et expressions orales. lls reprennent a chaque fois le
déroulement de I’activité et I’interaction reprend naturellement son statut didactique.
Cette analyse de 1’« agir » de I’enseignante nous a permis de mettre en exergue des
procédés qui, selon nous, contribuent a faciliter ’acquisition de la compétence
interactionnelle dans la mesure ou le fait de tutoyer les apprenants, de les appeler par
leurs prénoms, de leur permettre, par moments, de recourir a la langue maternelle, de
les laisser s’exprimer sur des sujets qui relévent du personnel et de partager avec eux

des émotions et des éléments de son propre vécu, ont contribué a :

- réduire la distance entre les apprenants et 1’enseignante et oublier son statut
institutionnel qui peut étre un obstacle a la prise de parole et a la participation des
apprenants les plus timides ou les moins compétents ;

- créer une complicité entre I’enseignante et les apprenants a travers I’humour ou la
dérision, qui permettent aux apprenants d’oublier le statut officiel de la classe et
de tenter de s’exprimer naturellement sans avoir peur de se tromper ;

- installer un climat de confiance mutuelle en abordant des sujets issus

d’expériences personnelles et du vécu des participants a 1’interaction.
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La forte complicité constatée entre les apprenants et I’enseignante est, selon nous, due
en majeure partie a I’age de I’enseignante (24 ans) qui est approximativement celui
des apprenants et qui contribue a faciliter le contact entre eux.

Ce contexte et ces pratiques ont permis aux apprenants de mettre de c6té le statut
formel de la classe de prendre ainsi la parole et de s’exprimer librement. Certes leurs
productions orales laissent apparaitre, parfois, des insuffisances syntaxiques et

lexicales, néanmoins leur volonté de s’exprimer est manifeste.

Dans ce chapitre nous avons analysé certaines stratégies des deux enseignantes
observées afin d’amener les apprenants a prendre la parole et a interagir. Le modeéle de
stratégies communicatives d’enseignement de Causa (2002), represente notre grille
d’observation. Cette analyse nous a permis de constater que les enseignantes mettent
en ceuvre plusieurs stratégies favorisant ainsi la prise de parole des apprenants.
Chacune des enseignantes adopte les stratégies qui lui paraissent les plus adaptées au
profil des apprenants ainsi qu’aux objectifs de communication qu’elle souhaite
atteindre. Dans ce chapitre nous avons également mis en relief le profil interactionnel
de deux enseignantes et qui nous semble favorable a I’acquisition de la compétence
interactionnelle.

Cette analyse ne s’est pas donnée pour objectif de faire un travail comparatif entre
deux pratiques enseignantes, mais de mettre en exergue les stratégies qui favorisent la

prise de parole des apprenants et qui leur permettent d’interagir.
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L’interaction verbale, en plus d’étre un moyen de transmission de savoirs, est,
en classe de langue, un objet a acquérir. Pour atteindre cet objectif, I’enseignant et
I’apprenant mettent en ceuvre un ensemble de procédés susceptibles de les amener a
acquerir la compétence interactionnelle. C’est donc dans cette perspective que s’inscrit
notre objectif de recherche ou nous avons observé et analysé les procédés de deux
enseignantes et de leurs groupes d’apprenants lors d’activités de compréhension et de
production orales, afin de mettre en lumiére les stratégies auxquelles ils recourent et
qui contribuent a I’acquisition de la compétence interactive.

L’analyse des données recueillies auprés de ces deux enseignantes et de leurs
groupes d’apprenants pendant des cours d’oral du FLE, nous a permis de mettre en
limiére une multitude de stratégies que les enseignantes et les apprenants mettent en
place dans leurs exercices d’enseignement et d’apprentissage de I’oral du FLE.

Enseigner 1’oral a partir d’activités de compréhension et de production orales
présente une certaine difficulté pour I’enseignant qui doit expliquer un contenu
sémantique, déclencher et encourager la prise de parole sans pour autant la
monopoliser afin de laisser a ’apprenant le plus d’occasions possible de s’exprimer et
d’acquérir progressivement la compétence a interagir.

Afin d’atteindre cet objectif, les enseighantes que nous avons observées ont eu recours
a plusieurs stratégies que nous avons pu identifier en suivant le modele de
classification de Causa 2002. En effet, comme stratégies communicatives
d’enseignement monolingue nous avons releve la sollicitation comme procedé
dominant et qui se traduit par I’'usage de la question sous toutes ses formes : ouvertes,
fermées, répétées et individualisées (Ricci 1996) comme moyen d’amener les
apprenants a prendre la parole et a interagir. Toutefois, si les questions ouvertes et
individualisées ont suscité la prise de parole des apprenants, les questions fermées ont
réduit leur production aux vocables oui ou non. Quant aux questions répétées, leur
caractére redondant leur a attribué une fonction explicative, elles ont donc rarement

abouti a solliciter des productions orales de la part des apprenants.
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Les achévements interactifs sont une stratégie qui est reccurente chez les deux
enseignantes observées, qu’il s’agisse d’un achévement ou d’une demande
d’ach¢vement. Cette stratégie de facilitation a davantage permis d’éviter 1’interruption
de I’interaction lorsqu’un apprenant rencontre un obstacle linguistique que de vérifier
ses compétences lexicales ou grammaticales.

Comme stratégie communicative d’enseignement bilingue, le recours a la langue
maternelle (I’arabe algérien) est un procédé¢ auquel ont eu recours les deux
enseignantes, méme si celle du groupe d’apprenants débutants en a fait davantage
usage en comparaison avec 1’enseignante du groupe de niveau intermédiaire. Chez les
deux enseignantes, I’usage de la langue maternelle a eu deux fonctions : une fonction
didactique qui s’est traduite par une volonté de transmettre le message et d’assurer et
vérifier 1’intercompréhension des apprenants. Sa seconde fonction est cette fois-cCi
relationnelle-affective, qui a contribué a créer un climat de confiance et de proximité
entre les enseignantes et les apprenants, favorisant ainsi la prise de parole de ses
derniers.

Qu’il s’agisse de I’enseignante du niveau débutant ou celle du niveau intermédiaire,
les deux ont réussi a mettre en place dans leur espace classe, une relation de confiance
réciproque avec les apprenants, ce qui a immédiatement attiré notre attention et qui
s’est traduite par une certaine complicité qu’elles ont créée avec les apprenants
qu’elles appellaient par leurs prénoms respectifs et non par leurs noms de famille.
Cette complicité apparait également dans la référence au récit de vie de 1’enseignante
ou a celle d’un apprenant lors d’un procédé d’exemplification, notamment. Le recours
a ’humour a souvent été relevé dans les interventions des enseignantes et a mis
également en relief un rapport de complicité et de proximité entre elles et les
apprenants.

Interrogées lors d’un entretien semi-directif, les deux enseignantes ont toutes deux
déclaré¢ qu’instaurer un climat de confiance et de complicité en classe de langue
contribuait a I’acquisition de la compétence interactionnelle dans la mesure ou, étant a
son aise, n’ayant pas peur de se tromper et voulant participer a une discussion animée,
I’apprenant dépassait ses obstacles et tentait de prendre la parole, de participer et

d’interagir avec ses pairs.
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L’analyse interactionnelle des interventions et des échanges entre apprenants-
apprenants et apprenants-enseignantes lors d’activités orales, a mis également en relief
des stratégies que les apprenants ont mis en place dans leurs exercices d’apprentissage.
Il a été question de stratégies cognitives, comme les procédés de répétition et de
correction (auto et hétéro), d’amplification (exemplification, définition, reformulation
paraphrastique) ou de création de mots par analogie. Comme stratégies
métacognitives, I’attention et 1’usage de ressources, le dictionnaire le plus souvent.
Des stratégies collaboratives métacognitives ont également été identifiées, elles se
traduisent par la demande d’aide et la réponse a celle-ci. Qu’elle soit horizontale ou
verticale, la collaboration est une stratégie dominante dans notre corpus. Nous avons
identifié parfois des moments de négociation de sens entre les apprenants sans
I’intervention de ’enseignante, ce qui a amené a un repositionnement des apprenants
qui monopolisent la parole a travers des échanges collaboratifs entre eux.
Les apprenants des deux groupes observés ont collaboré et coopéré, soit entre pairs
soit avec ’enseignante et ce travail collaboratif a permis de résoudre certaines taches,
de maintenir des interactions ou de « sauver la face » d’un camarade en difficulté.
Parmi les stratégies affectives relevées, la motivation a laquelle certains apprenants ont
fait appel pour encourager des camarades en difficulté ou qui manquaient de
confiance en leurs compétences a prendre la parole. Le récit de vie, auto ou hétéro-
déclenché, a été produit dans les deux groupes observés. Les apprenants y ont fait
référence lors de procédés d’exemplification, notamment, ou lorsque le theme d’une
activité leur a rappelé une expérience vécue.
Les stratégies de substitution ou le recours a la langue maternelle est, avec les
stratégies cognitives et les stratégies collaboratives, une stratégie dominante dans notre
corpus, plus particulierement chez les apprenants du niveau débutant. Si ’'usage de la
langue maternelle a parfois reflété des difficultés lexicales des apprenants, il a
néanmoins contribué a faire acquérir des savoirs relatifs a la L2, a maintenir
I’interaction, & passer un message et a garantir ainsi 1’intercompréhension, mais aussi a
créer un lien comme la volonteé de « sauver la face » de I’autre.

Notre observation du déroulement des activités de compréhension et de

production orales proposées par la méthode Alter égo+, nous a permis de constater une
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volonté collective des apprenants a y participer. En effet, cet intérét s’estmanifesté a
travers leurs prises de parole et leurs tentatives de réponses et de participation. Il est
vrai que méme si certains apprenants, des deux groupes confondus, se sont démarqués
par rapport a d’autres et ont eu tendance a monopoliser la parole dans certaines
situations de communications, néanmoins tous ont tenté de surmonter leurs difficultés,
parfois évidentes, a s’exprimer en FLE en puisant dans leur répertoire linguistique
pour P’accomplissement d’une tache parfois méme en recourant a la L1 afin de
maintenir I’interaction.

Certes les interventions des apprenants des deux groupes et leurs échanges en FLE, ne
sont pas toujours complexes ou marqués de propos pertinents ou approfondis, toutefois
ils témoignent de I’effort et de la volonté qu’ils fournissent dans le but de prendre la
parole et d’interagir. Dans certaines situations d’interactions, ils ont investi leurs
ressources langagiéres comme leur répertoire lexical, leur savoir-faire grammatical
voire méme leur langue maternelle.

L’observation des classes et I’analyse de nos données nous ont également permis de
constater le potentiel acquisitionnel des activités orales proposées par la méthode Alter
égo+, durant lesquelles un travail collaboratif et métalangagier s’effectue entre les
apprenants ou avec les enseignantes, créant ainsi des séquences potentiellement
acquisitionnelles. Les contenus et les objectifs de certains modéles dialogiques
proposes dans la méthode ont permis aux apprenants a acquérir les formules pour
commander a partir d’un menu, pour demander ’addition, pour s’inscrire dans une
médiatheque, pour prendre congé de quelqu’un, etc., ce qui constitue de ce fait des
séguences potentielement acquisitionnelles (SPA) hétéro déclenchées.

De plus, la diversité des themes abordés lors des activités interactionnelles ont
contribué a I’activation et a 1’acquisition de savoirs et de savoir-faire interculturels
comme pour les thémes autour de la féte des voisins, les monuments célébres, les
spécialités gastronomiques etc., qui ont permis aux apprenants de découvrir la culture
de I’autre, de la comparer avec leur propre culture, dépassant ainsi toute forme de
préjugés ou d’ethnocentrisme comme lors d’un jeu de réles ou deux apprenantes du
niveau intermédiaire ont commandé des bouteilles de vin ou lorsque d’autres ont

choisi des plats gastronomiques francais au lieu d’un menu traditionnel algérien.
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Au-dela des stratégies mises en place par les acteurs de la classe de langue pour
I’acquisition de la compétence a interagir, cette recherche nous a permis de porter un
regard différent sur 1’enseignement/apprentissage de 1’oral du FLE qui, hormis les
efforts et les stratégies qu’il nécessite tant de la part de 1’enseignant que celle de
I’apprenant, demande la mise en place de procédés relationnels affectifs qui ont un
impact direct ou indirect sur 1’acquisition de la compétence interactionnelle. En effet,
st la proximité et la mise en confiance qu’instaure I’enseignant dans I’espace classe
créent un contexte propice aux échanges et a 1’interaction, la volonté et la motivation
de I’apprenant y contribuent également.

Nous avons, grace a I’analyse des données et des résultats obtenus, pd dresser un profil
interactionnel aux interactants enseignant et apprenant, qui nous semble favorable a
I’enseignement/apprentissage de la compétence interactionnelle. Ce profil se traduit
par un ensemble de comportement et de stratégies comme 1’introduction du « moi »,
I’interaction avec les apprenants, 1’'usage des pré-requis culturels et langagiers et le
recours aux stratégies cognitives, métacognitives et affectives.

Si cette étude nous a permis de répondre a notre problématique de départ, elle nous a
¢galement amené a repenser 1’enseignement/apprentissage de 1’oral a ’université. En
effet, en notre qualité d’enseignante d’oral et compte tenu des résultats de notre
recherche ainsi que de notre expérience d’enseignante dans une institution privée, nous
pouvons emmettre quelques propositions qui permettraient d’optimiser 1’acquisition de

la compétence interactionnelle. 1l serait, a titre d’exemple, intéressant de :

- recourir aux méthodes communicationnelles en cours d’oral et d’en appliquer les
principes de nature actionnelle comme la notion de tache, le projet et/ou le travail
de groupes, etc.

- adopter comme support pédagogique les documents audio-visuels pour ce qu’ils
suscitent comme intérét et motivation auprés des apprenants-étudiants et opter
pour des contenus en étroite relation avec ’actualité et la vie quotidienne des
étudiants.

- recourir davantage aux activités de production orales telle