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"Tous refus de communiquer est une tentative de communication; tout geste d'indifférence ou

d'hostilité est appel déguisé."

Le monde entier est en train de changer car le phénoméne de mondialisation est une réalité
ou nous ne pouvons I'échapper. Les différentes découvertes scientifiques et technologiques
ont totalement modifié la vision du savoir. Les divers objectifs quotidiens et les besoins de

communication entre les individus sont de plus en plus importants.

L'aptitude & communiquer peut faire toute la différence entre I'échec et la réussite dans tous les do-
maines de la vie. On voit que les gens qu'on connait et qui réussissent ce qu'ils entreprennent ont géne-
ralement une bonne aptitude a communiquer. La communication n'est pas un moyen de se débrouiller
dans la vie, c'est le cceur de la vie. C'est de loin le facteur le plus important si I'on veut comprendre la

vie et bien réussir.

Ce monde favorise plus le dialogue et la communication. De cette raison , les individus se
trouvent toujours en situation d'échange oral et d'interaction verbale. Ces interactions peu-
vent se présenter sous divers genres. Avec toute sa diversité, elle offre un riche domaine ex-
ploitable sous divers angles et dans divers buts, qui est, de plus, directement en relation avec

la vie quotidienne de tout individu.

Comme I'Algérie fait partie de ce monde , son ouverture vers les autres ne peut se faire
gu'avec la connaissance et la maitrise de plusieurs langues. De cette raison , il doit suivre le
mouvement et s'investir de maniere significative dans la formation de futurs citoyens possé-
dant les différents outils indispensables a toute ouverture vers l'autre. Donc, l'apprentissage

des langues est un impératif quotidien.

Le premier but de I’enseignement / apprentissage d’une langue étrangére est d’apprendre a
parler et a écrire, mais aussi & communiquer. Ce qui va permettre aux apprenants de se frotter
a d’autres cultures et développer un esprit de tolérance de respect de 1’autre et une compé-

tence interculturelle.

L'oral a long temps été ignoré. A ce propos, Jean- Pierre Cug disait « La composante orale

r,r . e . ’ \ 2
a long temps été minorée dans l’enseignement des langues étrangeres, notamment du FLE »°.

I Albert . Camus cité in : http www. Modele . lettre. com, consulté le 10/04/2020.
2 Jean-Pierre, Cuq. Dictionnaire de francais. Langue étrangere et seconde. Paris: CLE Internationnal,

2003.P.182.
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Il a aussi été minimisé méme par I'école algérienne. De cette raison , le systéeme éducatif al-
gérien s'adapte. En juillet 2002 I'Assemblée Populaire Nationale vote et met d'accord sur la
réforme systeme éducatif. De ce fait , en 2003 , la rentrée scolaire a marqué une étape déci-
sive dans I'histoire de I'Algérie en proposant des principaux changements relatifs a I'état de la
langue francaise en Algérie. Cette réforme vise essentiellement & introduire précosement le

francais , la pédagogie de projet et la réhabilitation de l'oral.

En Algérie , dans un contexte d'enseignement / apprentissage, le statut du francais est celui
d'une langue étrangére. Bien que son enseignement ait trés souvent provoqué des débats. Vu
les décisions gouvernementales de I'an 2002 , la langue francaise est devenue un outil indis-

penasable pour I'enseignement / apprentissage.

Apprendre une autre langue , c'est a avant tout savoir la parler et savoir l'utiliser dans diffé-
rentes situations de communication. L'apprentissage du FLE est une véritable paradoxe car
I'oral est majoritairement absent en classe de FLE en A Igérie. Néanmoins , les objectifs dési-
gnés a atteindre par I'éléve prévoient qu'« A la fin du cycle secondaire , I'éleve sera un utilisa-
teur autonome du frangais , instrument qu'il pourra mettre au services des compeétences re-
quises par la formation supérieure professionnelle , les entreprises utilisatrices et les con-

traintes de communication sociale. »°

A sa sortie de terminale (3AS) , I'éléve est censé maitriser cette langue ( le FLE) . Par con-
traste , la réalité nous montre que les éleves ne sont pas du tout des utilisateurs autonomes
dans la mesure ou les étudiants une fois arrivés a l'université , ne maitrisent pas les capacités

discursives attendues a la fin du cycle secondaire.

Ledit constat a motivé notre étude. En effet, nous avons pu observé en tant qu'enseignant au
département de francais de l'université d'Eloued , que le étudiants de ce méme département (
les anciens eleves de 3AS) et la plupart d'entre eux ont des difficultés a s'exprimer oralement
en FLE : mauvaise pronociation et aucune motivation de leur part. Ils éprouvent d'énormes

difficultés a s'engager dans un échange oral et d'interaction verbale en FLE.

Nous constatons aussi que la majorité d'entre eux se contentent seulement de répondre aux

questions posées par 1’enseignant, et dans la majorité des cas, ils n’arrivent pas a répondre et

3 Programme du secondiare 2004.
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méme ils répondent, sans aucune ignorance de la langue maternelle, ¢’est pourquoi nous al-

lons nous interroger sur 1’oral et sa motivation.

A travers ce travail , nous voulons montrer que la motivation de nos apprenants a
s’exprimer oralement est un facteur essentiel dans la réussite de 1’enseignement/ apprentissage
d’une langue étrangére aussi que dans la maitrise de I’outil linguistique et qu’il faut installer

une compétence discursive chez nos apprenants.

Dans ce travail de recherche , nous allons nous interroger sur les activités qui pourraient

motiver I'échange oral et I’interaction verbale en classe de 3°™ année secondaire et la stimu-
lation de I’oral, dans le but de dégager une remédiation et des perspectives proposées pour 1es

enseignants du FLE. Ce dernier sera pour nous un objet d’observation.

Enfin, former des apprenants en FLE capables de prendre la parole et de s’exprimer orale-
ment dans la langue de 1’autre, sera notre souci, dans ce travail de recherche. Il faudrait que
nous fassions de nos apprenants des producteurs tant que récepteurs. Donc, la maitrise de

I’oral doit étre un objectif de plein droit et un objet d’apprentissage a part entiére.

Un plan de recherche se justifie par un ensemble de constats et de prise de conscience qui
conduit a poser une problématique :

Prendre la parole est une affaire extrémement difficile, mais elle fait partie de la nécessité de
la vie. Donc , nous devons prendre conscience de la difficulté de communiquer oralement,

motiver 1’autre dans le but de parler, exprimer ses besoins et atteindre son objectif visé.

Une grande attention est portée aujourd’hui sur la communication orale de nos apprenants.
Leurs motivations sont  désormais 1’affaire de tous les enseignants de francais
« L’ authenticité de la classe de langue provient de son double réle d’observatoire et de laboratoire au

cours d’un processus de communication entre enseignant et apprenants »*

Aujourd'hui , le role de I'apprenant est devenu important voire essentiel pour la construction
du savoir. Le processus d'enseignement / apprentissage exige que l'apprenant doive participer
pleinement a l'apprentissage. L'un des meilleurs objectif de I'enseignement / apprentissage

d'une langue étrangére est d'impliquer l'apprenant dans la participation et la gestion de cet

4 Claire , Kramsh. Interaction et discours en classe de langue. Didier : Hatier , 1996. P.36
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apprentissage « Gérer [’apprentissage, apprendre a gérer [’apprentissage participe pleinement de

’apprentissage lui-méme et peut en constitue une dimension essentielle. » °

Aprés un ensemble des constats de nos étudiants ( anciens éléves de 3AS) , nous avons pu
déduire que ces apprenants, arrivés a ce stade l1a n’arrivent pas a s’exprimer oralement, et ils
ne peuvent pas engager dans une activité langagiere avec leur enseignant. Ce qui nous

pousse a s’interroger :

1 Quel type d’activité pourrait motiver I'échange oral et I’interaction verbale en classe de

FLE de 3.A.S?
3 Comment encourager nos apprenant a participer verbalement dans leurs apprentissages ?
2 Comment stimuler 1’oral en classe de FLE ?

En tant qu’enseignant du FLE, nous constatons que nous sommes confrontés a la pratique
quotidienne de la motivation orale des étudiants (anciens apprenants de 3AS). Donc , avant
leur arrivée a l'université , il devient nécessaire de ne pas rester insensible pour leurs faire

parler tout en visant les objectifs suivants :

e Valoriser la motivation orale de nos apprenants et reconnaitre sa place et son importance

dans I’apprentissage de la langue en créant des activités méme hors du manuel scolaire.

e S’interroger sur les phénomenes liés a I’acquisition d’une compétence a communiquer

oralement en FLE.

e Connaitre les types des activités qui stimulent les €léves a s’exprimer oralement en FLE.

e Connaitre la realité orale de la classe de langue en Algérie, dans le but de donner une re-

médiation et de proposer des perspectives concernant la motivation orale de nos apprenants.
La langue orale est un instrument de communication par ou les étres vivant engagent dans

des situations différentes et concretes, avec des enjeux concrets : convaincre, argumenter,

négocier, s’expliquer et s’informer.

Vu l'importance apportée a l'oral , sa maitrise par I’apprenant doit étre un objectif a part en-
tiere dans I’enseignement d’une langue étrangére et donc, a ce titre étre intégré dans

I’enseignement/apprentissage d’une langue d’une manicre explicite, dans le but d’avoir un

5> Evelyne , Brérad. L'approche communicative. Théote et pratique. Paris : CLE Interanationnal, 1991.P.59



Introduction générale | - 20 -

statut équivalent qui est encore loin d’étre le cas pour ’ensemble des enseignants au niveau

de pratique d’enseignement.

L’ hypothése retenue pour mener notre enquéte serait :

Arrivées en classe de 3°™ année secondaire. Donc apres huit ans de francais, les apprenants
dans la majorité des cas rencontrent des difficultés a s’exprimer oralement et a engager dans
des différentes situations de communication orale et s’apprétent a passer a I'université avec le

méme handicap. L’un des facteurs a incriminer serait

Notre systéme éducatif ne favorise , ni I’importance de l'expression orale des apprenants , ni
leur motivation a l'oral en FLE. De cette raison , ces deux compétences ne sont pas prises en

compte par la majorité des enseignants.

Notre présente recherche , portant sur I'échange oral et l'interaction verbale , sera faite en
cing chapitres .

Un premier chapitre intitulé « Echange oral , définition et concepts » dans lequel nous allons
puiser des informations dans des différents ouvrages spécialisés. C’est un chapitre qui tente de
parler sur I'échange oral et qui vise essentiellement a définir certains concepts fondamentaux
relatifs a I'échange. En efet , ce chapitre consiste a montrer les raisons qui incitent les gens a

communiquer.

Un deuxiéme chapitre intitulé « perspectives linguistiques de l'interaction verbale. » dans lequel nous
aborderons quelques notions fondamentales relatives a l'interaction verbale. Il vise a décrire les diffé-
rents points de vue de linguistes établies pour définir ce concept. Dans ce chapitre , nous allons
montrer précisement les différents genres de I'interaction verbale en les classifiant dans leurs
cadres symétriques et / ou complémentaires. C'est un chapitre qui tente d'expliquer plus en

détail la notion de l'interaction verbale.

Un troisiéme chapitre intitulé « Echange oral , interaction verbale et contexte didactique» dans le-
quel nous aborderons d'une maniére purement didactique les deux notions ( I'échange oral et I'interac-
tion verbale). Dans ce chapitre , nous allons décrire les différentes interactions entre enseignant et
apprenant en classe de FLE. Ce chapitre décrit d'une maniéere chronologique I'évolution de différentes
méthodologies de I'enseignement / apprentissage du FLE. Il se termine par les critéres d'évaluation de

I'interaction en classe de langue.

Un quatrieme chapitre intitulé « Manuel scolaire de 3A.S et méthodologie de I'enquéte» dans lequel

nous aborderons les éléments suivants :
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-Une enquéte portant dix questions destinées aux enseignants du FLE au secondaire.

-Le manuel et le programme de 3A.S.
-Les activités de I'oral proposées par le manuel.

Ce chapitre nous permet d'accéder a la réalité du FLE en classe de 3AS par une enquéte par
quesstionnaire portant 10 questions. Les résultats de cette enquéte nous permettront encore de
mettre en application les différentes activités en classe. Cette mise en application voit le jour
dans le chapitre qui suit ( cinquieme chapitre) .

Un cinquiéme chapitre intitulé « perspectives et remédiation en classe de FLE »" pour une
meilleure prise en charge de I'échange oral et de l'interaction verbale™ dans lequel nous es-
sayerons d’aborder une remédiation et de proposer des perspectives différentes favorisant la
motivation des apprenants. Ces perspectives proposées sont destinées aux enseignants du
FLE dans le but de faciliter toutes les formes de I’interaction verbale et d'échange oral avec

les éléves en classe.

Nous allons verifier sur le terrain notre hypothése pour la confirmer ou I’infirmer, et cela a
partir d’'une pré enquéte, en premier lieu, qui sera mené aux trois établissements (lycées), de
la daira de Bayadha wilaya d’Eloued, aupres des enseignants dans le but d’obtenir des infor-

mations nécessaires.

L’analyse de ces informations nous servira de base de données afin d’entamer I’enquéte.

Cette dernicre sera renforcée a I’aide d’un questionnaire destiné aux enseignants.

Pour réaliser cette étude nous allons utiliser 1’outil de la statistique.

Notre travail sera plut6t qualitatif que quantitatif. C'est-a-dire nous avons préféré distribuer
10 questions au nombre des enseignants de daira de Bayada pour cerner notre sujet et réali-

ser un travail de qualite.
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«Je déteste parler quand ni sentiments ni idées ne sont échangés,

quand personne ne peut retirer profit d'un échange.»®

L'étre humain est toujours en situation de communication et d'échange oral avec les
autres. Il ne peut plus vivre tout seul, son comportement, ses relations et ses besoins lui
obligent de créer des contacts. L'échange oral ne dépend pas que sur l'utilisation d'une
méme langue dans une situation quelconque; les différentes cultures du monde sollici-
tent la personne de prendre en considération les stratégies voire les techniques pour

faire gérer toute situation d'échange oral et conversationnel.

La citation citée ci-dessus est celle de Anne Bronté, elle montre que l'acte de parler
exige qu'un échange des sentiments ou des idées doive étre réalises. L'acte bénéfique est

quand une personne parle, interagir, échange et promouvoir I'importance de I'échange.

Ce chapitre nous permet de consulter tout d'abord les différentes perspectives linguis-
tiques de I'échange oral par lesquelles nous allons découvrir ses structures et ses diffé-
rentes définitions a travers les différents points de vue de linguistes. Il nous permet
aussi d'enrichir et d'accepter les différents avis abordés a travers de notions fondateurs
d'échange oral. Dans ce chapitre, nous allons commencer premiérement d'éclaircir la

notion d'échange.

I1.1.Notion d'échange

L'échange est défini comme un changement d'idées par lesquels deux personnes échangent
deux idées ou plus. Donc, on peut définir I'échange en terme de changement. Dans cette pers-
pective, GEORGE Bernard Shaw définit I'échange en citant I'exemple suivant « Si tu as une
pomme, que j'ai une pomme, et que I'on échange nos pommes, nous aurons chacun une
pomme. Mais si tu as une idée , que j'ai une idée et que I'on échange nos idées, nous au-

rons.»’

D'aprés lui, la nécessité d'échange apparait beaucoup plus au niveau d'échange d'idées. Il
s'agit d'une action utile quand on échange certaines idées. Donc, selon lui, I'échange est trés

important voire essentiel dans la vie quotidienne.

¢ BRONTE, Anne, Citation d’Anne Bront€ sur personne cité in : hitp www. Citation-celebre.com , consulté le
12/04/2020
"BERNARD Shaw, George cité in : http www. citation. oust-France.fr , consulté le 12/04/2020
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I'échange se définit selon la situation dont on parle voire le domaine. Néanmoins,
L'échange le plus utile est celui de savoir. Tout un échange peut se terminer par certains con-
flits sauf I'échange de savoir. Il est le seul qui peut développer [lintellectualité de I'étre hu-
main. « Le savoir n'est pas comme la monnaie, qui reste physiquement intacte méme a travers
les plus infames échanges : il est plutdt comme un habit superbe qui se rape a I'usage et par

I'ostentation.»®

Cette définition nous montre que grace a I'échange, on peut développer nos savoirs. Et ce-
la se voit clairement dans la vie quotidienne. Donc, I'échange le plus utile est celui de savoirs.
Dans cette perspective dont on parle, nous allons nous interroger sur la raison et les causes

qui ménent a I'échange.

1.1.1. Pourquoi échange-t-on?

L'échange est I'une de conséquences de la différence entre les hommes ou les groupes
d'hommes. La différence est considérée comme étant une raison voire un motif efficace qui
incite a I'échange. Donc, la différence est un essence qui fait marcher I'échange. Dans cette

perspective, Philippe Simonnot nous montre pourquoi on échange.

« L’essence de [’échange (...) c’est que les hommes sont différents. Et

[’échange, en réalité, ne se fait pas entre des nations (...) mais entre des hommes.

Ou entre des groupes d’hommes qui eux aussi sont forcément différents, avec des

colits ou des avantages différents, et donc qui sont incités a I’échange. »°

L'échange peut fondre la société parce que l'individu seul est incapable de satisfaire ses be-
soins. Il ne peut les satisfaire que si il obtient autre fasse ce qu'il ne sait pas faire. Il sera donc
possible d'échanger son produit contre le produit du travail d'un autre. Or, pour qu'autrui ac-
cepte I'échange, il faut qu'il éprouve, lui aussi, le besoin d'acquérir ce que je produis. Donc,
les échanges deviennent alors le véritable fondements d'une société. La satisfaction de mes
besoins dépend d'autrui, mais la satisfaction des siens dépend de moi; et chacun dépend ainsi
de tous les autres. Dans cette perspective, Emile Durkheim montre comment I'échange peut
fondre la société: « La société n'est pas une simple somme d'individus, mais le systeme forme

par leur association représente une réalité spécifique qui a ses caractéres propres.»*°

8 SIMONNOT, Philippe cité in : htt www. dicocitations. le monde.fr , cosulté le 24/04/2020.
9 Eco , Umberto cité in : http www.leMonde.fr Ed: GLOBAL, décembre 2013 , consulté le 24/04/2020.

10 Durkeim , Les Régles de la méthode sociologique. Djvu/153 cité in : http www.fr.m.wikousource.org, consulté
le 24/04/2020.
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Grace a l'échange, I'étre humain peut discuter, négocier, communiquer et parler. Toute
sorte d'échange oblige les partenaires de communiquer oralement et de s'engager dans une
situation de communication observable. Ce qui améne aujourd'hui les gens a construire des
images pertinentes dans leurs sociétés ; c'est toujours I'échange avec les autres. Donc, dans la
plupart de cas, I'échange favorise assez I'oral dans toutes ses situations de communications.
Michel Leiris montre qu' « Une monstrueuse aberration fait croire aux hommes que le lan-

gage est né pour faciliter leurs relations mutuelles.»**

Les raisons permettant & I'échange ménent les intervenants & construire une situation
d'échange oral. De cette raison, toute situation de communication et d'échange nécessite I'uti-

lisation de I'oral. Dans cette perspective dont on parle, nous allons définir cette notion.

1.2.Notion de l'oral

1.2.1. Qu'est ce que l'oral?

Selon Dolz et Schneuwly I'oral est

«Du latin os ,oris (bouche), se réfere a tout ce qui concerne la bouche ou a tout ce qui se

transmet par la bouche»?

Ainsi, la définition de l'oral renvoie au langage parlé, accompli au moyen de l'appareil
phonatoire humain. Cependant, I'oral n'est pas uniquement ce qui est transmis, ce qui sort par
la voie, c'est aussi « Ce qui est soutenu par le corps de soi et de I'autre, les regards, et tout ce

qui donne un contexte aux paroles et en méme temps le commente»”’

Cette définition explique mieux que méme les regards et les gestes sont ceux qui aident a la
parole. Donc, I'oral dépasse a tout ce qui dit verbalement ou a tout ce qui sort de la bouche.

J.M Colletta, pour sa part, soutient que définir I'oral est assez complexe dans la mesure ou
I'oral est un terme qui sous- entend a la fois le langage, la langue, la parole, la pensée, l'inte-
raction, la conversation et le discours. En fait, il permet I'échange avec l'autre. Selon ces défi-

nitions, on peut dire que l'oral est le moyen par lequel on s'exprime verbalement et aussi un

1 Leiris , Michel cité in : www.evene.lefigaro.fr , consulté le 15/04/2020.

12Dolz et Schneuwly cité in : BENAMAR Rabéa « Valorisation de I'oral dans les nouveaux programmes de
FLE au secondaire algérien. Enjeux et perspectives.», Université Aboubaker Belkaid-TLEMCEN, p.14

13 Thid.,p.14
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moyen qui peut promouvoir éternellement toute sorte d'échange. L'oral se différe d'un dis-

cours a un autre; raison pour laquelle sa définition reste toujours assez complexe et difficile.

L'oral est le moyen qui peut dévoiler tout ce qui cache derriere les personnes. Il permet aux
étres humains de: communiquer, négocier, persuader et d'échanger. Donc, grace a l'oral, on
peut acceder a nos besoins. L'expression et la compréhension sont deux péles saillants pour

examiner les différentes compétences orales.

L'oral est un outil servant a I'apprentissage de tout ce qui est nécessaire et relatif a I'étre
humain. 1l nous sollicite & accéder aux objectifs désignés par un langage permanant permet-
tant & la prise en compte de plusieurs actes faisant partie de domaines différents. Dans cette
perspective, Sartre déclare que « L'univers s'étageait a mes pieds et toute chose humblement

sollicitait un nom ;le lui donner, c'était & la fois créer et la prendre.»**

Par cette déclaration, le fait de parler et de produire un énoncé exige en équivalence une
réception voire un contact entre deux ou plus. Donc, I'oral est un outil, son entité le langage
considéré comme pivot de tous les savoirs. Le schéma suivant montre comment les savoirs

sont toujours relatifs a I'oral voire au langage.

14 Sartre cité in : GEA-AUBERT Colette , quelle formation pour enseigner l'oral , Ed. LHARMATTAN 2005,
Paris, p. 41
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Phonétique

Sociolinguistique

Linguistique Psycholinguistque

Philosophie du langage Linguistique appliquée
/ Réthonétique

littérature
[ Langage ]
Sémantique
Lexicologie Communication
Enonciation
Psychanalyse
1 Grammaire

Schéma 1: 1'oral est un objet multipolaire.

Ce schéma présente les différents domaines contenus dans le langage oral. A partir du
schéma ci-dessus, on peut dire que tous les savoir sont en relation réciproque entre eux. Ces
jeux entre lesquels s'insinue et s'institue I'oral. Dans cette perspective, on va parler de la carac-

térisation de l'oral. 1l se trouve dans un va- et- vient de termes contraires voire antagonistes.

15 Thid..p.57
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Tableau 1: caractérisation de I'oral.

< Va et Vient >
Mots silences et mots
Possibilite de dire intention de dire
On Je
général particulier
A B
Contenu de savoir production de ce contenu
Langage normé langage spontané
Objet outil

16

La colonne A regroupe des termes qui s'appliquent a la classe comme communauté , dans
la colonne B, les termes s'appliquent a la classe comme une juxtaposition d'individualités. Les
deux aspects d'une méme classe sont antagonistes, mais néanmoins complémentaire. D'une
perspective didactique de I'enseignement / apprentissage. L'oral par ses spécificités particu-

liere sert a

1.2.1.1. L'apprentissage

L'oral est un outil servant a I'apprentissage d'autres matiéres d'enseignement. Les didacti-
ciens de toutes les disciplines attendent de la langue qu'elle aide a la formulation d'énoncés
clairs. De cette raison, Vergnaud voit que lors des discussions en classe de math, I'activité
langagiere contribue a produire la pensee scientifique. Dans cette perspective, il confirme que
« des aspects essentiels des énoncés mathématiques sont d'abord des énoncés de la langue

maternelle.» .’

En cours d'apprentissage, le conflit socio-cognitif est un élément majeur dans la construc-

tion des connaissances et du sujet. Dans ce conflit, le langage verbal joue un rdle médiateur :

16 Thid.,p.50
17 Ihid.,P.58
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c'est le concept de médiation sémiotique. Vygotski voit que le fonctionnement cognitif indi-
viduel a d'abord des racines sociales. De cette raison, il déclare que « /...] toutes les fonc-
tions mentales supérieurs sont des relations sociales intériorisé [ ...]dans leur privée, les étres
humains conservent les fonctions de I'interaction sociale»®. Dans ce cadre dont on parle, le
langage est utilisé comme outils de pensée s'élabore pendant la communication et facilite la
collaboration.

Les linguistes pensent que le langage oral ne prend sens qu'en situation, c'est elle qui a un
effet favorisant d0 aux relations établies. Dans cette perspective, Peytard disait que « toute
interprétation de syntaxe de I'oral passe par I'écoute / interprétation du prosodique et ne peut
se faire qu'a partir du corpus de langue orale située.»*®. Ces relations installent les conditions
a une construction d'un langage diversifié donnant la possibilité de s'adapter et de réussir dans

différents milieux. La deuxiéme caractérisation de l'oral est celle qui est liée a

1.2.1.2.L'évaluation

En ce qui concerner I'évaluation, le recours au langage oral est fréquent puisqu'il représente
le quart des échanges verbaux pratiqués en une journée de classe. lI'apprentissage est plus in-
déniable qu'une bonne maitrise de ses énoncés verbaux permet a des résultats plus fin de I'ap-
prentissage. La nécessité de I'apprentissage est toujours liées au langage. Donc, l'oral est un

objet nécessaire pour I'évaluation. Dans cette perspective, Bautier déclare que

« Si I'on n'y prend garde, les éléves, deés leur entrée a I'école, sont plus aisément dans
I'action "spontanée", immédiate, dans la réalisation des taches scolaires auxquelles ils
sont confrontés sans en comprendre la finalité d'apprentissage et sans la mobilisation co-
gnitive supposée. N'identifiant pas les taches en terme d'objet d'apprentissage et de sa-
voirs a s'approprier, n'allant pas au-dela de la réalisation de la tache au plus pres de la
matérialité de celle-ci, ils "omettent " ainsi de réfléchir pour faire. Il est donc nécessaire
de donner aux enfants "les mots" pour identifier les objectifs du travail scolaire, d'une
part en leur donnant des tache assez complexes pour susciter leur réflexion et , d'autre
part, en pratiquant un questionnement individualisé de I'éleve afin de lui permettre d'ex-
pliciter la tache qu'il doit accomplir. L'expérience montre qu'une telle démarche peut ef-
fectivement transformer les apprentissages des éléves, apprentissages qui sont alors tou-
jours simultanément langagiers, linguistiques et disciplinaires. Un tel travail se situe for-
cément dans l'interaction des domaines du langage, des savoirs, de I'école, des pratiques
sociales. Mais cela signifie sans doute qu'il faut regarde de plus prés ce que chaque éleve
fait véritablement dans sa classe avec le langage et & propos du langage.?»

18 Tdem
19 Thid.,P.59
20 Thid.,P.62
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L'évaluation des productions langagieres orales ne va pas de soi car la situation de produc-
tion d'un discours oral est une activité dans laquelle le sujet est simultanément, en I'espace de
quelques secondes dans la posture d'émetteur d'un énoncé, de récepteur de son propre énonce,
de controleur du message. Dans le méme temps, il régule ce message en fonction de la réac-

tion de son auditoire qui évalue lui aussi et le fait de savoir plus ou moins ouvertement.

Contrairement & I'écrit ou I'on peut produire un brouillon que I'on corrige en fonction d'une
réaction présumée d'un lecteur éventuel, a I'oral il n'ya pas de brouillon et le message n'est pas
toujours définitif puisque susceptible d'étre en permanence rectifiée. Pour le champ de I'éva-
luation, c'est donc une situation singuliere. L'oral prend une troisiéme caractérisation, celle

qui se pratique en classe. Donc, on va parler de I'oral pour la pédagogie.

1.2.1.3.L'oral pour la pédagogie

La pratique de l'oral exige en principe de conditions et de facteurs favorisant d'une part, la
production et d'autre part, la réception. L'activité langagiere orale est celle qui pourrait amé-
liorer la compétence de I'échange oral. Dans cette perspective, Viala nous donne en creux des
ses dimensions en confirmant que « Effectivement, I'oral se pratique mieux quand on a du
temps de travail, en module, par exemple, qu'avec trente — cing éléves pendant peu d'heures,
dans une salle de classe trop petite.».”*

En effet, selon la disposition des protagonistes, des relations différentes auront la possibili-
té de s'établir entre eux. On ne parle pas des mémes sujets ni de la méme facon selon que I'on
est disposé en grand groupe ou en petit groupe, selon la place et le statut que I'enseignant s'y
attribue. L'espace est I'une des conditions qui entourent autour de la pratique et la relation
effectuée construisant un échange oral. De ce fait, Corraze souligne que « L'organisation de
I'espace procede des formes de communication parce gu'elle est un moyen de contrdler

I'information, d'en manipuler la quantité et la qualité.»*.

La pratique pédagogique de l'oral est celle qui favorise I'échange et amene les protago-
nistes a construire des discours différents. Par contraste, dans une situation de communication
donnée, il est différent quand on parle en classe dirigée par un enseignant et quand on parle
hors de la classe par de manieres spontanées. L'oral et I'échange sont toujours en relation per-

manente et réciprogque permettant a la continuité entre les protagonistes. De ce fait, on va par-

21 Tbid.,P.65

22 Jdem
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ler plus en détail sur I'échange oral en abordant une perspective purement linguistique dans

ce qui suit.

1.3.Echange oral

1.3.1. Définition

L'échange oral est défini par des maniéres se différent d'un linguiste a un autre. Dans cette
perspective, nous allons citer celle de Moeschler, il définit I'échange comme « La plus petite
unité dialogale composant I'interaction. Les constituants de I'échange sont les interventions

qui entretiennent entre elles des relations illocutoires» %3

D'une part , Moeschler définit I'échange en terme d'intervention. D'aprés lui, le terme
échange est la plus petite unité dialogale par laguelle I'interaction se compose a tr avers  les
différents genres de l'interaction. D'aprés lui, I'échange est composé de deux ou trois interven-

tions. Donc, la notion d'unité dialogale définit I'échange en terme d'intervention.

D'autre part, Goffman définit I'échange par de maniéres dont il est construit. D'apres lui,
I'échange se focalise sur plusieurs fonctions par lesquelles il apparait. Les différentes fonc-
tions d'une communication interactionnelle donnée, I'échange pourrait modifier selon sa na-
ture. Dans cette perspective, Goffman définit I'échange d'une maniére typiquement différent.
L'échange est définit aussi par sa visée fonctionnelle dans une interaction quelconque. De ce
fait, Goffman confirme que

« On peut distinguer avec Goffman (1973) deux types d'échanges: les échanges confirma-
tifs, qui remplissent généralement dans I'incursion les fonctions d'ouverture et de cléture,
et les échanges réparateurs, qui remplissent la fonction de transaction. Les échanges con-
firmatifs, qui visent essentiellement & confirmer ou a établir une relation entre les interlo-
cuteurs, sont formés en principe de deux constituants; en effet, puisque le premier consti-
tuant exprime déja I'accord du locuteur sur le type de relation qu'il rappelle ou instruire,

il suffit de I'accord de I'interlocuteur, qui confirme cette relation, pour atteindre la com-
plétude interactionnelle et clore I'échange® »

Selon cette définition, on peut dire que d'aprés Goffman, I'échange peut prendre deux types
, I'un est confirmatif , l'autre est réparateurs. Pour le premier a une fonction d'ouverture de

I'échange, il s'agit d'un échange d'ouverture et cela apparait mieux dans les échanges de type

zMoeschler cité in Robert Vion , la communication verbale, Ed, Hachette, 1992, Paris, p.154
24 Tbid.,p.154
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"bonjour”. Pour le deuxieme, il s'agit d'un échange qui permet de neutraliser la menace poten-

tielle pour la face négative de I'interlocuteur.

Selon cette définition, une salutation du type bonjour appelle une salutation de méme na-
ture qui complete et sature le modele. Les échanges réparateurs permettent de neutraliser la

menace potentielle

pour la face négative de l'interlocuteur véhiculé par la premiere intervention comportant
en principe trois interventions: une intervention de fonction illocutoire initiative, par exemple
une demande d'information, une intervention ayant a la fois une fonction illocutoire initiative
(une réponse constituée d'une information qui appelle une évaluation ) et une intervention de

fonction illocutoire réactive (une évaluation ).

En voici I'exemple suivant:

C : ¢a- va: environ —-m'faire —vers-combien?

E: ¢a : vous r'viendra - ou ¢a vous r'viendrait — oufse: quatre francs.
C: bon.®

Cette structure tripartie est la condition nécessaire pour réaliser la complétude interaction-
nelle de I'échange réparateur: l'initiative du locuteur doit étre approuvée par l'interlocuteur et
la réaction de l'interlocuteur doit étre a son tour approuvée par le locuteur pour que I'échange

puisse se clore.

D'aprés C.Kerbrat- Orrechioni , I'échange peut prendre plusieurs types qui sont: Echange a
une seule intervention: par exemple a quelqu'un qui frappe a la porte, on peut répondre:" en-

trez!"

- Echange a deux interventions (échange binaire ou minimal) c'est le cas de la paire adjacente
Scheglof et Sacks . Celle-ci est constituée d'une suite de deux

-tours de parolede deux locuteurs différents en considérant le premier tour comme premiére
partie de la paire adjacente et le second de la deuxiéme. Les deux tours sont liés par une dé-
pendance conditionnelle, dans la mesure ou la seconde partie de la deuxiéme depend de la

premiére.

25 JTdem
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- Echange a trois interventions (ou ternaire) : c'est le cas de I'échange initié par une question.
On aura en effet :-question- réponse, validation (pouvant parfois étre une simple reprise de la
réponse) ou réfutation. La troisieme intervention fait fonction "d'accusé de réception™( ou
fonct

-ion d'évaluation en cas d'un discours en classe).

Selon C.Kerbrat -Orecchioni, I'échange peut se définir aussi en terme d'intervention.
L'échange peut prendre en lui-méme une seule intervention ou plus. Si I'échange est constitué
deux interventions ou plus, on va parler de tour de parole. Cela apparait beaucoup plus dans
les échanges oraux en classe :question-réponse et évaluation de la part de I'enseignant. Dans
cette perspective, elle disait que « il faut donc admettre qu'un échange peut étre constituant
d'une intervention®.»

D'aprés ces diverses définitions, On peut dire que I'échange oral n'a pas une définition as-
sez precis mais on doit prendre en compte toutes les définitions de linguistes que ce soit leurs
avis. De ce fait, nous avons tenté de le définir d'une perspective linguistique et selon les

égards de linguistes. Dans cette perspective, nous allons voir ses constituants.

1.3.2.Les constituants de I'échange

L'échange constitue des éléments qui font partie de sa construction au niveau de la parole.
On passe par des unités dialogales aux unités monologales. Dans cette perspective, en parlant
plus de ce qu'on appelle 'intervention. L'échange peut comporter d'une intervention ou plus.

Dans cette perspective, on va expliquer plus en détail ce terme.

1.3.2.1.Interventions

Avant de commencer a expliquer la notion de I'intervention a savoir ses constituants et ses
roles dans les échanges. Donc, il conviendrait tout d'abord de définir ce concept. Certains lin-
guistes voient que l'intervention est définie comme étant la plus grande unité monologale de

I'interaction.

Elle est appelée parfois "mouvement”, ce terme traduisant le "move" de Sinclair et Coul-

thard mais aussi de Goffman et d'Edmondson.

Par ailleurs, Moeschler?” refuse de concevoir que l'intervention «la plus grande unité mo-

noligique» . Selon lui, l'intervention peut composer d'autres constituants ou d'unités dailo-

26 ITbid.,P.157
27 1bid.,P.170
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gales. Dans cette condition, il justifie son avis que « Les constituants de I'intervention sont de
rangs variables (échange, intervention, acte de langage) et entretiennent entre eux des rela-
tions interactives». 2% Ce qui est problématique dans une telle définition, ca n'est pas I'utilisa-
tion du terme monologique pour monologale car d'apres Bakhtine que tout texte, méme mono-
logale, est nécessairement dialogique. D'apres lui, une unité déterminée peut étre composée
d'unité de méme rang ou de rang supérieur, il voit aussi que la raison pour refuser catégori-
guement ce genre de définition réside dans la reformulation suivante: «les échanges, I'inter-

vention et actes de langage /...] entretiennent entre eux des relations interactives».?®

Selon Kerbrat Orrechioni, I'échange peut constituer d'une intervention par laquelle il se
construit. Dans cette perspective, L'intervention peut étre initiative ou réactive ou elle peut

étre en méme temps réactive et initiative selon I'échange entre les deux protagonistes.

Dans I'échange, La question posée par le locuteur est considérée comme une intervention
initiative qui incite I'interlocuteur a réagir. Donc, La réponse sera dite par l'interlocuteur est
une intervention réactive. Dans cette perspective, il s'agit d'expliquer mieux plutdt de définir

"l'intervention réactive ".

L'intervention réactive est la réponse dite par le L2 plutét une réaction de sa part. C'est la
facon dont L2 réagit sur l'initiative de son L1. Selon Kerbrat Orecchioni®, I'échange peut

constituer d'une intervention par laquelle il se construit.

Les participants de I'échange peuvent étre énonciateurs et coénonciateurs , leurs énoncia-
tions se terminent l'une l'autre. I'échange peut comporter une intervention ou plus selon la

situation de I'échange et aussi selon l'initiative de I'un ou l'autre (locuteur et interlocuteur ).

Pour que I'échange puisse promouvoir sa continuité dialogique, voire ses interventions.
Dans cette perspective, Moeschler montre que I'échange contient plus des interventions «
I'échange correspond en principe a la plus petite unité dialogale. Ce rang est donc fondamen-
tale: c'est avec cet échange que commence I'échange, c'est-a-dire le dialogue au sens
strict.».*! Par cette définition, on peut dire que I'échange peut constituer d'une intervention ou
plus. Dans cette perspective dont on parle, nous allons montrer les différentes composantes

d'intervention d'un échange quelconque.

28 Tdem

29 Tbid.,171

30 Tbid.,P.156
31 Tbid.P. 158
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1.3.2.1.1. Echange comportant une seule intervention:

Il arrive parfois, dans la communication réelle, qu'un échange comporte une seule inter-
vention verbale. La deuxieme intervention est soit réalisée par une réaction non verbale soit

elle est simplement absente.

Par exemple, a I'école il arrive parfois qu'un apprenant arrive en retard en classe. L1, étu-
diant, entre dans la classe et reste débout a c6té de la porte devant toute la classe en attendant
la permission de L2, enseignant pour prendre place. Dans ce cas, nous entendons souvent un
échange comportant une seule intervention verbale et une réaction non verbale.( le remercie-

ment y est rarement exprimé):

L1: (entrée de L1)

L2: —L1 : prends vite ta place

L1:(réaction non verbale de L1, I'étudiant se dirige vers sa place

Quant a la deuxieme intervention est absente. Donc, on va parler d'un échange tronqué ou
de la troncation. Dans cette perspective, il serait préférable de définir I'adjectif tronqué. Selon

le dictionnaire Robert de francais "tronqué" est I'adjectif du verbe "tronquer" veut dire
1- Coupé au niveau du tronc.

- Statue tronquée, statue qui n'a que le buste ou le torse et qui est ajustée sur une gaine.
2- (En extension) coupé entre la base et la sommet.

- Cone tronqué, pyramide tronquéé.

3- (En particulier) Se dit de certaines choses dont I'extrémité ou la partie supérieure méme si

elles ne I'avaient jamais eue.
4- (figuré) privé d'une extrémité, d'une partie omise ou retranchée.®

D'aprés Schegloff, la notion de la troncation désigne l'irréalisation d'un élément de la
structure, alors qu'il serait pourtant attendu, on peut dire qu'il est officiellement absent. Donc,

selon lui, le phénoméne de la troncation renvoie a une "attente dégue”. Au niveau de I'échange

32 Tbid.,p.154
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oral, Schegloff voit que la troncation va étre plus au moins patente ou douteuse, et a la limite,
indécidable. Laisser sans réponse une salutation isolée, une question, une sommation, et

méme parfois une assertion.

Pour lui, les cas de la réponse a la question :"échange tronqué™ ou pas? est problématique

sont tres nombreux. Il précise ses avis par les trois cas de figure suivants

1-Les deux actes de langage sont réalisés, et chacun d'eux donne lieu a une réponse auto-

nome. Pas de probléme, on a affaire a deux echanges distincts dont I'un est subordonné a

I'autre.
L1 Bonjour Melle L1—Bonjour Melle L1 Bonjour Melle
L2 Bonjour Monsieur c'est vous la nouvelle éleve? C'est vous la nouelle
éleve?
L C'est vous la nouvelle éleve? L2 Bonjour Monsieur L2 Oui Monsieur
L2 Oui oui c'est moi. Bonjour Monsieur
L1 Pardon Monsieur. L1 Excusez moi, mais quel age
L2 Je vous en prie. Avez-vous?
L1pourriez vous me dire I'neure ? L2 Il n'y a pas de mal: j'ai
L2 Il est huit heure. Vingt huit ans.

L'absence de I'une de composantes de la structure de la conversation de I'échange oral soit
une intervention réactive ou méme évaluative dans la mesure ou l'une de l'intervention sera
normalement attendue. Donc, dans ce cas la, on va parler de I'échange tronqué. Dans cette
perspective, Schegloff montre

« D'autant plus que ce probléme de I'absence d'une composante "normalement™ attendue
peut concerner l'intervention réactive, mais aussi l'intervention évaluative, comme en

témoigne cette réflexion relevée au cours d'une conversation: "il m'a demandé quel age tu
avais. Je le lui ai dit, et il n'a fait aucun commentaire."»*

33 Schegloff cité in Catherine —Kerbrat, Orrechioni, les interactions verbales approche interactionnelle et struc-

ture des conversationsToml, ARMAND COLIN 1990.1998, Paris, p.256
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Les exemples cités ci-dessus sont des échanges autonomes. Si on va Vérifier bien ces
échanges, nous allons remarquer lI'absence d' une certaine intervention attendue dans chaque

échange de la part de L1.

2- Un deuxiéme cas de figure concernant I'échange tronqué ou les choses commencent a se
compliquer lorsque I'excuse ou la salutation, étant immédiatement suivi de I'acte principal, ne
donne pas lieu & une réaction autonome: L2 en fait I'économie ,enchainant directement sur

I'acte principal ; I'exemple suivant montre précisément le cas cité ci-dessus
"Bonjour Mademoiselle. C'est vous la nouvelle éléve?-- Oui Monsieur".
"Pardon Monsieur. Pourriez vous —vous me dire I'heure? ----- I est huit heure

Dans ce cas aussi , Roulet parle d'un échange confirmatif tronqué” par lequel le fait de sa-
luer, de remercier et de s'excuser en parlant plutét de la cl6ture d'une séquence se différe
d'un service a un autre. Mais, le sens rituel de I'ouverture reste lui-méme. Dans cette perspec-
tive, Schegloff a bordé a sa part ce qu'on appelle "les échanges préliminaires” qui posent

toujours le méme type de problémes que les salutations et les excuses.

3- Un troisieme cas de figure concernant certains types de "pré". Ce cas dont on parle se ca-
ractérise par la substitution de I'acte principal par un acte secondaire. Dans cette perspective,
Searle voit que le fait de s'exprimer oralement un acte de langage soit une demande ou un
ordre. D'aprés lui, I'acte le plus réussi est celui qui vient sous forme d'une question. Dans cette

perspective, il affirme son avis par

«Pour exprimer un acte de langage quelcongue, on peut recourir a des procédés indi-
rects, qui consistent généralement a produire un énoncé portant sur I'une ou l'autre des
conditions de réussites I'acte en question. On a alors affaire a ce que j'ai appelé ailleurs

un "trope illocutoire", qui peut étre plus ou moins fortement conventionnalisé.» **

Selon lui, il existe des formules qui sont littéralement des questions de "pré", fonctionnent
alors comme des réalisations indirectes de I'acte lui-méme. Dans cette perspective, on va voir

les formules suivantes:
"Tu peux fermer la porte?~ ferme la porte

"Vous avez I"heure?" = quelle heure est il?

3 Tbid.,p.258
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"Tu as des cigarettes? =~ donne moi une cigarette.

"Tu vois le calendrier la- bas?~ passe le moi.

"Tu as toujours ta bicyclette rouge?~préte-la moi.

"Tu es libre ce soir? = et si on passait la soirée ensemble?

D'aprés Schegloff, dans le cas ou la réponse a la question est ou serait de type positif.
Donc, on va parler sur le mode du trope. D'aprés lui, il existe trois possibilités pour qu'on

puisse dire qu' un échange quelconque est tronqué ou non.

La premiéere possibilité est dans le cas ou le L2 ne répond d'abord qu'a la question ; L1 doit
revenir a la charge ce qui donne deux échanges complets . On suppose les actes réactifs sui-

vants de L2 sur les formules évoquées ci-dessus

"Tu peux fermer la porte? _ Oui _ Hé bien ferme 1a!"

"Vous avez I'heure?_ Oui _ Alors dites- la moi!"

" Tu as des cigarettes? _ Oui_ Tu peux m'en donner une?"

"Tu as toujours ta bicyclette rouge? _ Oui _Tu peux me la préter?
"Tu es libre ce soir? _Oui_ Ca te dirait qu'on aille au cinéma?"

Dans ces exemples, il n'existe plus ce qu'on appelle troncation. Du point de vue de la struc-
turation, il ya toujours deux échanges complets. En quelques sortes un rajout qui complete et
organise les enchainements de I'échange.  La deuxiéme possibilité est celle qui s'intéresse
toujours a la réponse ou les réactions de L2. On suppose que L2 réagit sur l'intervention initia-

tive de L1 par une double réponse sous la maniére suivante:

"Vous avez I'heure?_ Mais oui : il est huit heure."

" Tu as des cigarettes?_ Oui, tiens !" (accompagnement la réaction non verbale).
" Tu as toujours ta bicyclette ?_ Oui, tu peux la prendre".

"Tu vois le calendrier 1a bas? _ Oui, voila".

"Tu as toujours ta bicyclette?_ Oui, tu peux la prendre."”
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"Tu es libre ce soir?_ Oui, on peut sortir ensemble si tu veux".

D'apres ces exemples, on peut dire que le Oui est suivi d'un passage a l'acte, il pose un
probleme particulier dans la mesure ou il peut répondre & la question qu'a I'ordre.

1.3.2.1.2. Echanges formés de deux interventions

C'est un échange en paire adjacente, la premiere intervention est initiative et la seconde ré-
active. L'exemple le plus souvent mentionné est la forme "summon-answer décrie par
Schegloff ou le couple question-réponse. Dans cette perspective, Goffman précise plus le sens

du paire adjacente

«Questions et réponses offrent un exemple, peut étre canonique, de ce que Harvey
Sacks a appelé 'premiére partie de paire' et ‘deuxiéme partie de paire' autrement dit un
couplet, une unité dialogique minimale, un tour long de deux énonciations, chacune du
méme 'type, se suivant immédiatement dans le temps; bref, une 'paire adjacente "3y

Par exemple, dans une classe de langue, l'interaction entre I'enseignant L1 et I'apprenant L2:

L1: Pourquoi Pierre n'est pas 1a?
L2: Il est malade.

Goffman n'a pas défini I'échange comme résultant du découpage d'une interaction. Selon
lui ,si une interaction comporte des échanges c'est d'abord parce que ceux-ci y remplissent
des fonctions bien précises. 1l montre aussi qu'une interaction se présente comme une suc-
cession de demandes, de paires adjacentes par enchainement ou emboitement constitueraient
des séquences et des interactions. Donc, d'apres cette interaction se construit un échange par

lequel deux protagonistes s'engagent

Cet échange est appelé alors un échange minimum raison pour laquelle il constitue de deux
interventions. Cette notion a été appréhendé par Goffman parce qu'elle répond a des situation
de type stimulus — réponse. Elle peut étre en termes de paires adjacentes, de dépendance con-
ditionnelle , de question-réponse, de demande de service, etc. Dans cette perspective, Kerbrat
Orrechioni confirme que « L'existence des échanges repose donc sur une relation de déter-
mination unilatérale entre ses constituants : le premier est conditionnant, le second condi-

tionné; il créer des obligations pour le second, qui doit les satisfaire.» %

3 1bid.,p.236
36 Goffman cité par Orrechioni, Kerbrat, op. cit,p.165
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L'échange minimum existe c'est d'abord parce que dans la vie sociale il constitue un nombre
non négligeable de communication. Cela apparait dans certains cas de demande ou de requéte.
Il est évident que dans certains nombres d'échanges de salutations, de compliments, de pré-
sentations, de congratulations, de remerciements et de politesses constitue quelques exemples

de ces communications que nous sommes en trains de parler.

1.3.2.2.Echange constitué de trois interventions
La structure la plus normale de I'échange devient toujours un probléme a discuter dans les
analyses conversationnelles est- elle binaire ou ternaire?. Pour Roulet, la structure la plus

normal d'un échange débutant par une question.

D'apreés lui pour que I'échange soit complet, un tel autre doit présenter I'organisation suivante:
L1: Ou cours- tu comme ¢a?: intervention initiative

L2-" Au stade": intervention réactive

L1- Ah au stade!: intervention "évaluative"

L'échange binaire ou ternaire dépend et varie selon les types d'échange. Les ternaristes

voient que I'échange est constitué de trois interventions car ils sont des chercheurs en didac-
tique. Ils ont baseé sur les interactions didactiques voire la relation entre éléve- maitre . Selon
eux, tout échange en classe question-réponse est toujours suivi d'une évaluation de la part de

I'enseignant. Ce dernier sera un remerciement de la réponse de son éleve.

Par contre, les binaristes voient que I'échange est constitué de deux interventions. lls ont
basé sur certains types d'échanges dans la conversation quotidienne. selon eux, I'échange de
salutations est typiquement binaire, et c'est le paire adjacente qui apparait dans ce cas comme
la "norme". Cette problématique amene certains auteurs a penser qu'il n' existe ni une inter-
vention dans un seul échange ni méme deux, voire davantage. Ce qui nous pousse a confron-

ter le probleme d'un échange comportant plus de trois interventions.

1.3.2.2.1. Probléme d'échange comportant plus de trois interventions

Un échange ne s'achéve pas toujours avec l'intervention réactive ni méme évaluative. Il
peut se réduire au couple "offre™ "acceptation" ou "refus". C'est l'intervention initiative qui
ouvre en fait une sorte de transaction entre les locuteurs qui peut étre relativement longue et
se faire, sequentiellement étape par étape. D'apres Roulet, les raisons de ce  phénomene se

produisent des lors que la réaction ou I'évaluation de L2 étant négative ce qui améne a l'ex-
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tension de I'échange. 1l se trouve momentanément dépourvu. Dans cette perspective, il ex-
plique comment la nature de l'intervention réactive améne a la complétude interactionnelle.
« Pour que la négociation, et corollairement I'échange, puisse se clore, il faut que la réac-
tion de l'interlocuteur et I'évaluation du locuteur soient positives. Nous rappelons complé-
tude interactionnelle cette contrainte de double accord qui commande la cléture de la négo-
ciation et de I'éch ange. Si la relation ou I'évaluation est négative, on observe une extension

de la négociation et de I'échange qui peuvent compter cing, sept, neuf, phases ou interven-
tion, voire davantage, jusqu'a ce que soit satisfaire la contrainte du double accord.»*

Cette affirmation évoquée ci-dessus peut paraitre généralisante, et trop imprécise sur ce
qu'il convient d'entendre par" réaction "ou" évaluation positive" ou au contraire "négative"
.Donc, la complétude interactionnelle ne dépend pas de la nature de l'intervention ou de I'éva-
luation mais plutdt sur les réactions qui ont vocation a étre cléturantes ou non. Dans cette
perspective, Roulet illustre a l'aide d'un exemple dans le passage cité le principe de complé-
tude.

C: " est ce que le docteur pourrait passer chez Madame Vesounard & Mareuil
E: "oui je le dirai
C: bien merci™:

L'exemple cité ci-dessus montre que I'évaluation positive est I'un de principes de la com-

plétude interactionnelle. Mais il parait que I'échange serait tout aussi complet sous la forme
E:"non c'est impossible parce que (...)
C:bon tant pis, je rappellerai®.

L'accord et les désaccords entre les protagonistes sur un objet de discours particulier n'est
une condition ni suffisante ni nécessaire pour que I'échange puisse se clore. Mais on peut dire

que les réactions négative sont les plus souvent marquées par rapport aux réactions positives.

Le principe d'accord mutuelle entre les protagonistes ne concerne pas tant le contenu du
discours que sa structuration. Dans un échange quelconque, les deux participants dans certains
cas; méme ils sont d'accord, ils passent a autre chose et ouvrent un autre échange. Dans ce

cas la, on parle d'un échange comportant plus de trois interventions voire quatre, cing ou plus.

37 Ibid.,p.166
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Dans cette perspective, l'organisation de la structure de I'échange semble compliqué et pose
un probleme assez difficile.

Ce probléme dont on parle améne Kerbrat Orrechioni a parler de I'échange qui met en pré-
sence plus de deux interlocuteurs. Donc, sa structure et sa délimitation se trouve particuliére-
ment modifiées. Elle précise son avis « L'organisation structurale de la conversation,/... /
pose lorsque le nombre des participants est supérieur a deux des problémes infiniment plus
complexe que ne le laisse supposer le modéle hiérarchique classique.»*®

L'échange, que ce soit sa structure il impose les protagonistes de respecter I'ordre hiérar-
chique de leur conversation. De ce fait, cette structure se difféere selon I'acte dit par I'un des
intervenants appelés protagonistes ou locuteur/interlocuteur. Dans cette perspective, nous al-
lons expliquer plus en détail le deuxieme constituant de I'échange ce qu'on appelle I'acte de

langage.

1.3.2.3.L'acte de langage

La plupart des linguistes, des pragmaticiens ou des chercheurs en sciences humaines, esti-
ment qu'avec la notion d'acte de langage la linguistique tient un concept fondamental. Dans
cette perspective dont on parle Kerbrat-Orecchioni définit I'acte de langage comme «Unité
minimale de la grammaire conversationnelle, I'acte de langage est aussi I'unité la plus fami-
liere aux linguistes, puisqu'ils ont depuis un certain temps déja adopté cette notion, née

comme on sait dans le champ de la philosophie analytique.»*

Par cette définition, Kerbrat Orecchioni montre que l'acte de langage est considéré comme
la plus petite unité de la grammaire conversationnelle; elle est familiére par la grande majorité
de linguistes parce qu'elle a été abordée depuis long temps. De ce fait, d'aprés elle, il restera
toujours difficile de nommer les différents actes de langage accomplis. Dans cette mesure,
elle confirme que « les frontieres sont donc loin d'étre claires, qui separent les differents
actes de langage ( l'ordre de la requéte, le veeu de la salutation, l'offre de la proposition, le

conseil de la suggestion, etc.).»*

Cette délimitation catégorielle est d'autant plus délicate a faire que la plupart des actes sont

produits de maniére indirecte et que l'ordre, notamment, y apparait souvent comme simple

3 Ibid.,p.167
% Ibid.,p.172
1 Thid.,p.173
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requéte. A la limite méme, il peut étre particulierement efficace de jouer sur I'indécision des
actes que l'on produit : "on se verra" pouvant alors apparaitre comme une promesse et /ou

comme une menace.

D'autre part, certains actes marqués explicitement par des verbes performatifs ne corres-
pondent pas, dans les faits, a ce qu'indique leur forme linguistique ( je te promets qu'on se
reverra = menace). Enfin, nous venons de voir qu'il est possible de conseiller et de menacer
tout a a la fois, de dire et de sous-entendre tout a la fois. Ces actes dont on parle sont considé-
rés comme de capacités de produire simultanément plusieurs actes; I'une des propriétés fon-
damentales de la langue lui permettant de se dissocier complétement de tous les autres sys-
teme de codage. Ici on peut dire sans vraiment dire tout en le disant. On peut donc faire sans

vraiment faire tout en le faisant:

Dans un échange quelconque, la valeur de tel acte se différe d'une intervention a une autre.
Dans cette perspective, Roulet nous montre les différentes valeurs des actes de langage lors
d'un échange du discours dialogique. Il disait que « les interventions d'un discours dialogique
n'entretiennent pas de relation hiérarchique ; elles s'enchainent linéairement, liées par des

fonctions illocutoires initiatives et réactives.**»

Searle *’considére que tout énoncé linguistique fonctionne comme un acte particulier (
ordre, question, promesse, etc.), c'est-a-dire qu'il vise a produire un certain effet et a entrainer
une certaine modification de la situation interlocutive appelée par lui "force illocutoire ",
D'aprés Searle, la composante de I'énoncé qui lui donne sa valeur d'acte. Cette force illocu-
toire vient s'appliquer au contenu propositionnelle de I'énoncé. Dans cette perspective, c'est
dans la huitieme conférence de Quand dire c'est faire qu'Austin introduit la distinction entre

trois sortes d'actes

-L'acte locutoire , ou acte de dire quelque chose.
-L'acte illocutoire , ou acte effectué en disant quelques chose .
-L'acte perlocutoire , ou acte effectué par le fait de dire quelque chose.
Par exemple en disant : « Qu'as-tu fais ce soir ?» par cet exemple, j'effectue un acte locu-
toire dans la mesure ou je combine des sons et des mots, aux quels vient s'associer un certain

contenu sémantique ( identifiable au propositionnel) ; j'effectue aussi un acte illocutoire dans

41 Ibid.,p.175
22 Ibid.,p.176
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la mesure ou cette suite a pour but avoué d'obtenir du destinataire une certaine information ;
j'effectue enfin un acte perlocutoire si cette énonciation sert des fins plus lointaines, et ca-

chées, comme embrasser l'interlocuteur, ou lui de manifester de l'intérét.

Dans un échange, les différents actes de langage posent parfois assez de problémes pour
leurs définitions et leurs délimitations. Le pouvoir de distinguer et de préciser ces actes dans
tel énoncé impose l'interlocuteur de découvrir le statut pragmatique de cet énoncé. Dans cette
perspective, Benveniste reprend encore les trois célébres «archi -actes» que sont : I'assertion,

la question, et I'ordre. Dans cette perspective Benveniste déclare que

«On reconnait partout qu'il y a des propositions assertives, des propositions interroga-
tives, des propositions impératives, distinguées par des traits spécifiques de syntaxe et de
grammaire [...]. Or ces trois modalités ne font refléter les trois comportements fonda-
mentaux de I'nomme parlant et agissant par le discours sur I'interlocuteur : il veut lui
transmettrgsun élément de connaissance, ou obtenir de lui une information, ou lui intimer
un ordre.»

Par cette déclaration, Benveniste voit que la question et I'ordre sont deux actes radicale-
ment distincts. Au contraire, Searle voit que l'ordre et la question sont deux membres de la
méme famille, celle des directifs, par lesquels il déclare que « nous essayons de faire faire des
choses & autrui.»*. D'aprés lui, la question apparait plutdt comme un cas particulier d'ordre (
portant sur ce « faire» particulier qu'est le « dire» , Searle précise son avis par lI'exemple sui-

vant : Quelle heure est-il? = Dis-moi quelle heure il est.

En fait, la relation entre I'ordre et la question est aussi ambigle que celle sur laquelle elle
repose, a savoir la relation qui existe entre « faire» et «dire ». D'une part, toute la pragmatique
repose sur le postulat que dire, c'est faire : en ce sens, toute question est une forme d'ordre.
Mais d'autre part, la langue a consacré I'autonomie de ce faire particulier, et particulierement
important, en donnant a la requéte d'un dire certains moyens d'expression spécifiques : si les

deux énoncés

1. Ferme la porte !

2. Dis —moi I'heure!

43 Benveniste cité in : Orrechioni Kerbrat, les actes de langage dans le discours, Ed. NATHAN 2001, Paris, p.
83

# Ihid..p.83
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Par ces énoncés, nous admettons donc, conciliant ainsi les point de vue linguistique de
Benveniste et pragmatique de Searle. Il convient d'opposer la demande d'un dire (question) et
la demande d'un faire que nous appellerons requéte, I'ordre n'étant pour nous qu'un type parti-
culier de requéte. Donc, on peut dire que la question et la requéte font partie d'une méme ca-

tégorie englobante, celle de demandes. Ce qui donne le schéma suivant :

Directif
/N
Demande autres cas
N
Question requéte
/N
Ordre autres cas

4 Schéma 2: description de queslques actes de langage

La frontiére entre question et requéte est évidemment dans certains cas indécise. Par exemple:

e Lorsque la demande porte sur I'ensemble d'une tache langagiere, et non sur une information
particuliere, on a tendance a parler de requéte plut6t que de question:

- Raconte-nous ce qui s'est passé.

- Dis- moi quelque chose de gentil.

- Pouvez — vous dresser un bilan de vos activités récentes?

-Vous pouvez épeler?

- Je vais d'abord prendre vos coordonnées.

e Cette tendance est dans les exemples précédents renforcés par la nature de la formulation:
bien que les deux énonceés soient en fait pragmatiquement équivalents, «Qu'est ce qui s'est
passé?.» dans la mesure ou la demande d'un dire emprunte dans le premier énoncé la forme
d'une structure impérative. Plus complexe est le cas de « Vous pouvez épeler?», énoncé

présente formellement comme une question, mais qui est géneralement traité comme une

15 Thi.,p.84
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requéte. 1l en est dailleurs de méme lorsque la demande porte une information précise.

Ainsi, les deux énoncés suivants:

- Quelle heure est —il?
- Pouvez —vous me dire I'heure?

Par ces deux énoncés, on peut dire que le premier est de question, et le second de requéte,
bien qu'ils soient en gros pragmatiquement équivalents, et que le second ait aussi les appa-
rences d'une question. Ce dont on peut conclure que la caractérisation d'un énoncé comme
relevant de tel ou tel acte de langage dépend a la fois de sa forme et de valeur illocutoire ; et
que I'énonceé (2) est spontanément analysé ainsi:

Question sur la capacité du destinataire a fournir une information — requéte indirecte de la fournir=

question portant sur cette information.

Pour bien distinguer plus en détail entre question et requéte, nous essayons tout d'abord de

commencer par la définition de la question

1.3.2.3.1. La question

Dans certains échanges, la question et la réponse constituent I'essentiel du matériel conver-
sationnel ; mais les questions se rencontrent en fait dans toutes les formes de discours dialo-
gué. Dans cette perspective, Goffman confirme que « Chaque fois que des personnes se par-
lent, on peut entendre des questions et des réponses.»*®. Donc, tout échange impose les prota-

gonistes de s'interroger et de répondre.

D'autre part, Léon définit la question par une maniére différente que les autres. Dans cette

perspective, il disait que

«Nous considérons comme une question tout énoncé qui se présente comme ayant pour
finalité principale d'obtenir de son destinataire un apport d'information. S'il s'agit d'une
question «totale» («Pierre est arrivé?), lI'information demandée concerne la valeur de vé-
rité du contenu propositionnel global; s'il s'agit d'une question «partielle» (« Pierre ar-
rive quand?»), I'information demandée concerne un seul des constituants de la phrases,
sorte d'«inconnue» dont le questionneur demande au questionné de préciser la nature.»*’

Par cette définition, on peut dire que la question sollicite une information alors que l'asser-

tion se présente comme apportant une information. Les raisons que font le locuteur requiert

1 Thid.,p.85
77 Ibid.,p.86
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cette information pouvant étre fort diverses selon les stratégies abordées et selon le domaine
dont les questions se posent.

D'autre part, J. Semprun voit que la question recouvre un secret de savoir. D'aprés lui, tous
les locuteurs posent des question a diverses visées. Dans cette perspective, il confirme que «
ni les uns ni les autres ne posaient la question pour savoir, en fait, ils la posait par savoir-
vivre, par politesse, par routine sociale. Mais dés que la mort apparaissait dans les réponses,

ils ne voulaient plus rien entendre. s devenaient incapables de continuer & entendre.»*®

Cette opinion montre que dans certains cas la question porte des intentions diverses. Un tel
énoncé peut englober des réponses différentes. Dans un échange, la question posée est tou-
jours porteur de significations. Dans cette perspective, nous nous amenons a parler de la re-

quéte.

1.3.2.3.2. Requéte

Il y a bien d'autres moyens de demander une cigarette a quelqu'un, par exemple et entre

autres:

- Zut, j'ai fini mon paquet!

- Tiens tu as trouvé des Players!

- C'est a toit ces cigarette?

- Elles sont bonnes ces cigarettes-1a?

La requéte est un acte incursif dont les locuteurs disposent d'une palette tres riche de for-
mulation possibles pour une requéte donnée ; formulations indirectes non conventionnelles
dont le paradigme est infiniment ouvert. Par contraste, dans certains cas les formulations sont
indirectes et conventionnelles, dont le grand nombre s'explique sans doute par le caractére

éminemment menacant de cet acte de langage menacant surtout pour le territoire d'autrui.

Nous parlerons de requéte chaque fois qu'un locuteur produit un énoncé pour demander a
son interlocuteur d'accomplir un acte quelconque a caractere non langagier. Dans cette pers-
pective, on peut dire que lI'ordre est un cas particuliers de requéte, qui se caractérise par son

caractére autoritaire.

Les formulations indirectes de la requéte sont nombreuses; elles repose sur certains critéres

tels que

18 jdem
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Le type d'acte de langage "squatté" par la requéte, et détourné a son profit par exemple

e Une question

Tu peux fermer la porte?/ Tu as une cigarette?/ Tu n'as pas encore fait ton lit?

¢ Une suggestion

Et si tu faisait ton lit ?

e Une assertion
- Affirmation d'un désir :

Je voudrais que tu fermes la porte/ J'aimerais bien que tu m'embrasses.

- Affirmation d'une obligation:

Il faut fermer la porte/ tu dois fermer la porte.

- Constat portant sur un état de choses, particulier ou général, réalisé ou non :

La porte est ouverte / Le diner est servi / On ne bouge plus/ on ne fume pas ici.
Tu ne tueras point / tu fermeras la porte en partant.

Ces formulations mettent en jeu des mécanismes dérivationnels plus ou moins complexes
selon le cas, mais qui toujours s'effectuent en combinant certaines informations contextuelles
avec les caractéristiques formelles de I'énonceé , caractéristique grammaticales, lexicales, pro-
sodiques : tout peut a l'occasion jouer un rdle décisif pour favoriser la dérivation: par

exemple, la présence en début de I'énoncé d'un terme d'adresse :
Pierre, la porte est ouverte!
Papa, j'ai soif!

1.3.2.4.Le caractére plus ou moins conventionnelle de I'acte indirect
Comparons par exemple:
e Les tournures suivantes, qui fonctionnent tres systematiquement en francais comme des re-
quétes indirectes :
Tu peux/ pourrais fermer la porte?
Tu pourrais fermer la porte!

Tu veux/ voudrais fermer la porte?
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Tu as une cigarette?

Tu veux/ voudrais que tu ferme la porte.

J'aimerais bien que tu fermes la porte.

e Ces autres tournures, qui semble beaucoup plus difficilement acceptable :

Tu veux/ voudrais fermer la porte.

J'aime que tu fermes la porte.2

J'aimerais que tu ouvres la fenétres?

e Et ce tournures enfin, qui peuvent dans certaines circonstances seulement recevoir une va-
leur de la requéte

La porte est ouverte.

C'est a toi ces cigarette?
Il apparait alors que la langue frangaise admet les formes suivantes de requéte indirectes

conventionnelles ce qu'on appelle tropes lexicalises:

1. Structure interrogative a la deuxiéme personne , comportant le modalisateur "pouvoir" ou
"vouloir" a l'indicatif ou au conditionnel ; c'est-a-dire question portant sur la capacité ou la
volonté du destinataire d'accomplir I'acte requis. Secondairement: structure assertive de
méme type comportant le modalisateur "pouvoir”(mais non "vouloir": on peut plus facile-
ment préjuger de la capacité d'autrui que de sa volonté ) , de préférence au conditionnel.

2. Quand la requéte concerne l'appropriation d'un objet matériel : question sur la possibilité
gu'a le destinataire de fournir cet objet, comme dans "tu as une cigarette?"("et si oui, donne
—m'en une") ; le méme mécanisme s'appliquant aussi aux demandes d'information: "vous
avez I'heure?".

3. Assertion a la premiere personne comportant les verbes" aimer ( bien) " au conditionnel, ou
"vouloir " & I'indicatif et au conditionnel ; c'est-a-dire affirmation de la condition de sincé-
rité ('sur laquelle il est en tout état de cause exclu que le locuteur s'interroge.)

Dans un échange oral, toute question posée par le locuteur exige forcement une réponse de

la part de I'interlocuteur. Dans cette perspective, I'énoncé suivant :
Tu peux fermer la porte?--- Oui/D'accord.

La réponse signifie non pas "je suis d'accord avec toi sur le fait que je peux fermer la
porte”, mais, "Je suis d'accord pour fermer la porte”. En cas de réaction positive, "la demande
d'un faire " doit étre suivie d'un "faire” ( I'acte lui-méme de fermer la porte), la réponse ver-

bale n'étant qu'un accompagnement facultatif de cette réaction non verbale facultatif et méme
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parfois superflu. Dans cette perspective, on va croire I'anecdote rapportée par André Laroche-
bouvy « Le général de Gaulle donne un ordre. « D'accord, mon Général», répond I'interlo-
cuteur; alors le généeral de Gaulle : « Je ne vous ai pas demandé votre accord, je vous ai

donné un ordre»*®

Par cette anecdote, on peut dire que les formulations indirectes conventionnelles peuvent
préter & d'infinies variations, permettant la fabrication de requétes indirectes non convention-
nelles. Par exemple a la fin d'une lettre, on peut solliciter une réponse en énoncant un désir

d'en recevoir une :

Je me languis de recevoir des nouvelles de toi.
Si tu savais comme tes lettres me sont nécessaires!
Dans I'impatience de te dire...

Pour que I'échange oral puisse promouvoir la continuité dialogique et le déroulement de
guestions-réponses entre ses protagonistes; il suffit que I'interlocuteur réponde aux questions
posées par son locuteur. Dans cette optique, nous allons parler sur la réponse dite par l'interlo-

cuteur ce qu'on appelle la réaction.

1.3.2.4.1. Les réactions a la requéte

La requéte est donc toujours pourvue d'une forte charge relationnelle entre les protago-
nistes. Dans un échange, des précautions avec lesquelles on les manipule dans I'échange. Les
réactions de la requéte se répartissent en deux grandes catégories:

- Réaction positive d'acceptation : enchainement "préféré";
- Réaction négative de refus : enchainement "non préféré", fortement menacant pour le requé-
ter, qui risque de s'en offusquer si le refus n'est pas accompagné de justifications copieuses et
édulcorants en tous genres. Dans cette perspective, I'exemple suivant nous montre le refus de
cette réaction de requéte : Embrasse - moi Henri, me dit elle. Je ne voulus pas. Elle se facha.
Je mordis ferme.

Un troisieme type d'enchainement, lui aussi trés menacant, vient s'ajouter a I'acceptation ou
le refus ce que I'on appelle "la réplique™, mettant en cause I'une ou l'autre des conditions de

réussite de I'acte initiatif. Les exemples suivants vont clarifier ce type

49 André Larochebouvy cité par Catherine Kerbrat , Orrechioni , op. cit, p.101
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-Passe moi le sel!----------- Si je veux.

-Ferme la porte!------------ je ne suis pas ton chien.

-Elle est fatiguée, pauvre petite! dit la Reine Rouge. Lissez-lui les cheveux, prétez-lui votre
bonnet de nuit, et chantez-lui une berceuse.

-Je n'ai pas de bonnet de nuit, dit Alice en essayant d'obéir au premier ordre, et je ne sais
aucune berceuse.

Dans un échange, il est important que les "faces"” jouent un rdle primordiale dans le fonc-
tionnement de I'échange et sur la force des pressions qu'elles s'exercent sur la fabrications des
énoncés: c'est bien en termes de "désir de face" (face-want) et de "travail de face" ( face-
work) que s'explique la rareté des formulations directes de la requéte, pourtant plus écono-
mique a tous égards. Ces soucis des faces est constant et omniprésent, méme dans des con-

textes ou I'on ne I'attendrait guere.

Les actes de question et de requéte, c'est-a-dire les deux formes de demande : demande
d'un dire et demande d'un faire sont intéressants a plus d'un titre. En particulier, ils permettent
d'illustrer de fagon particuliérement évidentes les problemes que posent parfois la définition et
la délimitation des actes de langage.

Pour la question, elle comporte de nombreuses variantes, qui peut étre opposés selon diffé-
rents critéres. L'acte peut étre formulé directement ou indirectement par le biais d'une asser-
tion. La question est un acte initiatif , qui impose en principe une réaction , laquelle peut éga-

lement se réaliser diversement.

Pour la requéte, elle se caractérise par la diversité de ses formulations. Elle peut étre for-
mulée d'une facon plus ou moins directe ou indirecte. Le type de formulation choisi va avoir
des conséquences sur la nature de réaction a la requéte et des effets puissants sur la relation

interpersonnelle.

1.3.2.5.Tour de parole

Le tour de parole se définit par le mécanisme de coordination d'ou l'organisation de l'alter-
nance des locuteurs qui consiste la base du développement conversationnel. Faisant suite a la
description de Sacks, Schegloff et Jefferson dans leur modele de turn-taking; le tour de parole
n'est donc pas une unité fixe et définissable a priori ; c'est au contraire un accomplissement a
la fois pratique et interactionnel des participants. Dans cette perspective, P. Bange confirme

que
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« Un tour de parole est plutdt une unité dont la constitution et les limites impliquent une
distribution des taches telle que: un locuteur peut parler de maniére a permettre la prévi-
sibilitée de la complétude possible (...) et a permettre aux autres d'utiliser les lieux de
transitions pour commencer a parler ou ne pas saisir I'occasion, pour influer sur la direc-
tion de la conversation, etc. c'est-a-dire que le tour de parole en tant qu'unité déterminée
interactivement.**»

Par cette definition, pour qu'un échange soit organisé; il devient nécessaire que le locuteur
et l'interlocuteur doivent respecter les régles de conversation lors de I'échange. Ces régles
conversationnelles imposent le respect de prendre la parole, de bien construire le tour et de
I'attribuer d'une maniére correcte dans toute activité communicative d'échange oral. Dans

cette perspective dont on parle, on va parler de I'organisation de la prise de parole.

1.3.2.5.1. Organisation de la prise de parole dans l'échange conversationnel

Sacks, Schegloff et Jefferson®" ont construit un modéle du systéme de prise de tour de pa-
role pour la conversation a laquelle ils attribuent une place particuliere. Ils considérent en ef-
fet la conversation comme un type d'interaction occupant "une position centrale parmi les
systeme d'échange de parole”. lls justifient cette position centrale attribuée a la conversation
par le fait qu'elle est le systéeme d'interaction sur lequel pese le moins de contraintes exté-

rieures.

Dans une conversation, la parole dite par les locuteurs est variée et n'est pas fixée selon
I'échange. Une différence par exemple de ce qui se passe dans les débats, ou la prise de parole
est organisée par rapport a ce que les participants ont a dire sur la base d'une division en "pro"
et "contrat"”, ou dans l'interview , qui consiste en une alternance de question de l'interviewer et
de réponses de l'interviewé. Ce type d'interaction dont on parle ou l'organisation de la prise de

tour utilise ce que Sacks, Schegloff et Jefferson disent:

- La pré-spécification : ce que doit étre fait dans le tour qu'elle organise ; ce sont des con-
traintes sociales ou institutionnelles liant les participants.

- La pré-structuration de l'interaction : ce sont des réles comportant des droits et devoirs diffé-
rents. Cette pré-spécification est liée au but global qui définit la nature de l'interaction et que
ce but global exerce des contraintes "d'en haut” en quelque sorte instrumentalise I'interaction,

elle est un systeme d'interaction a but final zéro, ou du moins tendant vers zéro.

50 Pierre ,Bange . Analyse conversationnelle et théorie de l'action. Ed, DIDIER 1992, Paris , p.30
51 Ihid.,p.30
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La prise de tour occupe donc une position centrale parce qu'elle permet le mieux de déga-
ger des régles intrinséques d'alternance des locuteurs. Dans cette perspective, ils confirment
que

« Un aspect de la flexibilité de la conversation est une conséquence directe et importante
de ce trait de son organisation de prise de tour : cette organisation et de ce fait lI'activité

conversationnelle en elle-méme opérent indépendamment des caractérisations variées de
ce qui occupe les tours, du "topic" des tour.»*?

Par cette citation, on peut dire que dans un échange conversationnel; la prise de tour im-
pose assez d'organisation sur le fait de répartir les différents tours dans une méme activité
conversationnelle. De ce fait, Kallemeyer et Schtze déclarent que « on peut considérer la ré-
partition des tours de parole sur les personnes et les themes ainsi que la maniére dont chan-

gent les locuteurs comme indicateurs des rapports d'interaction.»

Chaque type d'échange et d'interaction ( communication entre professeur et éléve, entre
médecin et malade, entre service social et client, etc.) a son propre systéme de prise de parole
pour maintenir un principe selon lequel " un seul locuteur parle a la fois". Chacun de ces sys-
temes differe de celui de la conversation par une série de parametres. Dans une conversation
quelconque, le systeme de prise de parole impose certaines techniques afin que les locuteurs
puissent construire efficacement leurs tours de parole. Dans cette perspective, on va parler

plus en détail sur la construction des tours de parole.

1.3.2.5.2. La construction des tours de parole

Le modele de la prise de tour de parole dans un échange conversationnel construit par
Sacks, Schegloff et Jefferson comporte deux composantes. La premiere est dite "composante
de construction de tour de parole”. Un tour de parole peut étre construit sur la base de types
d'unité grammaticale variees, qui peuvent étre une phrase entiere, une proposition syntaxique,

un syntagme, un seul mot, comme on peut le constater sur I'exemple suivant:

Schmale — Button / Schmale Trop juste ma pauvre
TOE: oui oui j= suis en vendée ¢a va bien
T10F: trés bien,

T11E: ben justement' c'est & toi qu= je téléphone,

52 Jdem

5 Ihid.,p.31
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T12F: oui’

T13E: parceque O comme t=t'es la pour la semaine'ou
T14F: non on part mercredi matin,

T15E: mercredi matin,

T16 F:oui >

Par cet exemple, on peut dire qu'il n'ya pas de correspondance entre le tour de parole et la
phrase. Le tour de parole n'est pas une unité grammaticale comme la phrase, mais une unité
interactive, I'élément de base de l'interaction verbale, orienté dans sa construction comme

dans sa fonction a la fois vers le tour précédent et vers le tour suivant.

Pour une bonne construction des tours de parole, certains auteurs discutent la qualité d'uni-
té élémentaire tel que Goffman. Dans cette perspective, il confirme que « I'unité élémentaire
de parole n'est pas le tour, mais "le mouvement” ( move) qui peut coincider avec un tour de

parole ou avec une phrase, mais n'y est jamais contraint.». >

Par cette confirmation, Goffman nous montre une simple distinction entre le fait de prendre
la parole et celui de sa construction. Le tour de parole se tient au moment ou le locuteur tient
la scene et non apres. A la lumiere de ce point de vue, Goffman renforce ses idées en préci-
sant que le tour de parole est « I'occasion qui permet de tenir la scéne et non ce qui se dit
pendant qu'on la tient»*°. Ce que dit Goffman fait bien apparaitre que le tour de parole est
pris en considération par rapport a l'interaction, alors que le mouvement concerne les activités

individuelles des locuteurs.

L'important du point de vue de la construction du tour de parole est que la maniére dont ce-
lui-ci est réalisé par le locuteur actuel permettre au récepteur, locuteur potentiel, de prévoir le
type d'unité grammaticale sur lequel il est construit. Dans certains cas, dans un échange oral,
on rencontre des départs par le locuteur suivant aprés des tours de parole d'un seul mot ou
d'un syntagme , sans aucune pause ou silence, c'est-a-dire sans attente d'une possible complé-
tude au niveau de la phrase. C'est une complétude au regard de I'action en cours. La complé-

tude, c'est ce qui est réalisé lorsque le locuteur actuel est arrivé de maniére prévisible pour le

5 Thid.,p.32

5 Jdem
56 Tbid.,p.33
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locuteur suivant a la place pertinente pour le changement de locuteur. Dans cette perspective,
Sacks, Schegloff et Jefferson déclarent que

« Quand un locuteur commence la construction d'un tour de parole en employant un
type 'unité X, ce locuteur est autorisé dés le commencement a une telle unité. La pre-
miere complétude possible d'une telle premiere unité constitue la premiére place perti-
nente pour la transition au tour suivant .»*’

Cette prévision dont on parle conditionne le déroulement coordonné de la conversation, se
réalise évidemment grace a l'activité cognitive du récepteur. Elle repose sur un savoir réci-
proque des partenaires. Ces savoirs sont également inclus dans des savoirs grammaticaux qui
permet au récepteur d'anticiper la complétude sur la base d'indices sémantiques, syntaxiques,
intonatifs et de leur combinaison et sur la base de moyens visuels ( regard, gestes). Dans un
échange oral quelconque, le récepteur pourrait découvrir dans certains cas l'aspect de proces-
sus de construction des tours de parole par sa compréhension introduite par une compétence
cognitive de l'activité. De ce fait, Kallmeyer confirme que

« dans la production et la réception des activités individuelles, les participants utilisent
des interprétations hypothétiques qui impliquent I'intégration de I'activité du moment
dans une structure globale qui reste encore a réaliser ( au moins en partie). Donc I'activi-

té du moment implique une interprétation prospective qui ne peut etre validée que rétros-
pectivement .» *°

Par cette citation, une relation est assez réciproque entre la production et la récep-
tion. Dans une activité communicative d'échange, le locuteur potentiel par sa compé-
tence cognitive ou sa prévision de la fin du tour pourrait commencer son tour de parole.
Le locuteur actuel est I'élément central qui tient et adresse la parole a I'un des partici-
pants a la communication en adoptant certaines techniques pour qu'il puisse attribuer les
tours de parole. Dans cette optique, on va parler plus en detail sur I'attribution des tours
de parole dans ce qui suit

1.3.2.5.3. L'attribution des tours de parole

La deuxiéme composante du modéle de Sacks, Schegloff et Jefferson *%est la "composante

d'attribution des tours de parole.” Il proposent une série ordonnée de regles qui visent a assu-

57 Ihid..p.33
% Ibid.,p.34

% Jdem
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rer la coordination formelles des actions des participants lors de I'échange oral. Pour un bon
déroulement de I'échange et de réduire au maximum les risques de silences ou de chevauche-

ments, lesdites régles insistent premiérement a

1. La premiere place de changement possible de locuteur dans la premiere unité qui peut cons-
tituer un tour de parole:

a. si le tour de parole accompli jusque la est construit de telle fagon qu'il comporte I'utilisation
d'une technique & l'aide de laquelle le locuteur actuel sélectionne les suivant, alors le partici-
pant ainsi sélectionné a le droit et I'obligation de prendre le tour de parole et le changement de

locuteur a lieu a cette place;

b. si le tour de parole accompli jusque la est construit de telle facon gu'il ne comporte pas
I'utilisation d'une technique de sélection du locuteur suivant, alors il est possible , mais il n'est
pas nécessaire que le locuteur suivant se sélectionne lui-méme. Celui qui commence le pre-

mier acquiert le droit & un tour de parole et le changement de locuteur a lieu a cette place;

c. si le tour de parole accompli jusque la est construit de telle facon qu'il ne comporte pas I'uti-
lisation d'une technigque de sélection du locuteur suivant, alors il est possible, mais il n'est pas
nécessaire que le locuteur actuel poursuive, a moins qu'un autre locuteur ne se sélectionne lui-

méme.

2. Si, a la premiére place de changement possible de locuteur dans la premiére unité qui peut
constituer un tour de parole, ni (1a), ni ( 1b) ne sont entrées en vigueur et que le locuteur ac-
tuel a continué a parler en accord avec (1c) , alors I'ensemble des regles (a)-(c) s'applique a
nouveau a la prochaine place de changement possible de locuteur et ainsi de suite jusqu'a ce
qu'un changement de locuteur ai eu lieu.

D'apres eux, les techniques d'attribution des tours de parole se distribuent donc en deux

groupes:
1- les techniques par lesquelles le tour suivant est attribué par le locuteur actuel;
2- celles par lesquelles il est attribué par autosélection.

Pour Sacks, Schegloff et Jefferson , la réduction des ratés dans la réalisation de la coordi-
nation entre les tours de parole est obtenue par le fait que le transfert de la parole n'a lieu
gu'aux places pertinentes pour le changement désignée par leur complétude prévisible. Ces

ratés peuvent étre de deux sortes:
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- Deux locuteurs parlent en méme temps : on a un chevauchement;
- Aucun ne prend la parole: on a un vide.

Pour le premier point, plusieurs cas de chevauchement involontaire ou délibérés. Les pre-
miers peuvent étre dds a des départs simultanés dans le cas ou la regle (1b) s'applique. Ils
peuvent etre dus aussi a des erreurs d'appréciation sur la place pertinente de changement de
locuteur : en effet certaines unités de construction de tour de parole ( en particulier) peuvent
etre prolongées au dernier moment au-dela du dernier élement par l'addition d'éléments en

quelque sorte "optionnels”, tels que des termes d'adresse, des formules comme " n'est ce pas”.

En ce qui concerne le second point cité ci-dessus, il est nécessaire de distinguer entre
I'intervalle ( de quelques dixiémes de seconde) qui s'installe normalement dans I'application
de ces régles. Ce vide peut étre soit une pause involontaire, soit un silence délibéré. Ce der-
nier cas intervient notamment lorsque le locuteur suivant n‘accomplit pas une tache reconnue
réciproguement comme obligatoire selon la régle ( 1a). Cette absence notable n'est évidem-
ment pas sans signification, ni conséquence pour la suite de l'interaction. Elle comporte no-
tamment des conséquences en ce qui concerne la constitution des relations entre les interlocu-

teurs.

Tous ces éléments dont on parle organisation de la prise de parole, sa construction et son
attribution font partie essentielle voire principale de la construction d'une séquence dans un
échange oral. Locuteur actuel et locuteur potentiel sont deux noyaux fondateurs pour le dérou-
lement de toute activité interactive. De cette raison, Sacks, Schegloff et Jefferson déclarent
que

« Il existe de nombreux cas ou le locuteur sait par avance qu'il aura besoin de plusieurs
unités de construction de tours de parole pour arriver a une complétude thématique ou
structurale qui lui permettre d'accomplir certaines activité, telles que, par exemple, la re-

présentation d'états de choses dans les récits ou les descriptions. De tels cas exigent préa-
lablement la négociation entre les interlocuteurs d'un droit de parole extensif pour le lo-

cuteur : cette négociation est I'objet de ce que Sacks comme séquence d"introduction au
4 741160
recit™ »

Si on congoit bien l'avis de Kerbrat Orrechion, on parlera dans la grande majorité de cas de
la séquence plus que l'interventinon. Dans ce cas dont on parle, on va expliquer le terme de la

séquence.

6 Ihid..p.35
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1.3.2.6.La séquence

La séquence n'était pas envisagée par les genevois puisque l'unité immédiatement consti-
tuante de l'incursion se trouve étre I'échange. Mais ils ont abordé d'une facon pareille les fonc-
tions de I'échange telles qu'elles sont dans la séquence. Dans cette perspective, Roulet & Al

précisent ces fonctions

« Nous posons que toute incursion peut s‘analyser a un premier niveau en trois constituants :
un échange subordonné a fonction d'ouverture de I'incursion, un échange principal & fonc-

tion de transaction, et un échange subordonné a fonction de cldture.»®

La séquence est définie comme un bloc d'échanges dans lequel lI'un des protagonistes s'ex-
prime oralement en abordant I'un des actes de langage ou les deux. Dans cette perspective,
Kerbrat Orecchioni propose la définition suivante « La séquence peut étre définie comme un

bloc d'échanges reliés par un fort degré de cohérence sémantique et/ ou pragmatique.» ®

Par cette définition, on peut dire que la sequence peut correspondre a deux types de réali-
sation bien distinctes: des constituants fonctionnels et des constituants sémantiques. Dans
cette perspective, il s'agit d'expliquer les deux types de réalisation en commencant par

1.3.2.6.1. La séquence, unité fonctionnelle

On parle généralement de différents types de fonction de séquence. La séquence d'échange
est nommée différemment d'un auteur a un autre. Elle est appelée transaction par I'école de
Briminghon et de Geneve , épisode par André-Larochebouvy, Phase par Edmondson et sec-
tion par Owen. Ces différentes nominations font appel aux deux fonctions de la séquence qui
sont l'ouverture et la cl6ture. Dans cette perspective, nous allons expliquer plus en détail la

premiére fonction.

1.3.2.6.2. La séquence d'ouverture

Kerbrat Orecchioni décrit la fonction de la séquence d'ouverture comme étant une fonction
subordonnée de I'échange. D'aprés lui ,ces fonction construisent un ensemble de valeurs aux
quelles les participants de I'échange pourront se référer par la suite. Dans cette perspective.

Elle affirme que « La séquence d'ouverture peut se limiter aux salutations. Elle peut égale-

6 Robert, Vion cité par Catherine —Kerbrat , Orrechioni, op. cit. p.150
62 Ibid.,p.151
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ment comporter plusieurs échanges portant sur des sujets différents mais dont la fonction

reste la méme : permettre la mise en place de I'échange.»®

On peut dire que la séquence d'ouverture ne serait indépendante par rapport au cadre de
I'échange. L'ouverture ne se produit pas dans le méme terme et avec les mémes types
d'échanges selon qu'il se présente comme une conversation, une consultation, un débat, une
réunion ou une conférence. Dans cette perspective, Roulet admet parfaitement que « L'ouver-
ture et la cléture, fonctionnent comme des éléments subordonnés au centre de l'interac-

tion.»%*

L'échange de la séquence d'ouverture varie en fonction de nombreux facteurs a savoir: le
type d'échange et les situations interactives; but, durée, circonstance; fréquence des rencontres
entre les personnes concernées; degré de connaissance mutuelle des participants; nature de la
relation interpersonnelle. Lesdits facteurs sont des éléments fondateurs d'un échange quel-
congue dés la premiére fonction de I'ouverture jusqu'a celle de la cléture. Dans cette optique,

nous allons expliquer la deuxieme fonction de cette séquence.

1.3.2.6.3. La séquence de cloture

En ce qui concerne la séquence de cléture, elle est définie comme une section, son réle ne
réside pas dans l'organisation de la fin de rencontre. Mais plutét dans la maniére ou les prota-
gonistes vont quitter I'un I'autre. Dans cette perspective, Laver définit la séquence de cléture
comme « Section particulierement délicate, car elle a pour taches non seulement d'organiser
la fin de la rencontre, mais aussi de déterminer comment les interlocuteurs vont quitter I'un

I'autre.%»

La séquence de cl6ture comporte au moins I'échange de salutation de fermeture, raison
pour laquelle, les participants doivent s'employer a négocier coopérativement le processus de
cloture de I'échange en abordant a cet échange ses caracteres de la séparation par la multipli-
cation d'actes a fonction euphorisante. Les mots utilisés dans I'échange de cloture se différent
d'une culture & une autre et d'une tradition a une autre. Mais ils visent directement la ferme-
ture de séquence. Dans cette perspective dont on parle, on peut prendre certaines expressions

considérées comme exemple qui visent bien sdr un seul but c'est la fermeture de séquence.

63 Idem
04 Tdem

% Laver cité par Catherine — Kerbrat , Orrechion , op. cit. p.222
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Soit remerciements, veeux, expressions de bénédiction, manifestations diverses d'égards ou de

solitude ( "Conduis pas trop vite!", "Dis bonjours de ma part a toute la famille™!, etc.) .

On voit que ces expressions sont utilisées d'une maniére habituelle dans la conversation
quotidienne. Certaines formules dites par des langues différentes telles que : "a bien tét j'es-
perel" a la prochaine!" "see you later"/soon",etc. Ces expressions considérées sur le méme

principe que notre "au revoir".

Les fonctionnements de ces rituels d'ouverture et de cloture, sont inscrites une vison posi-
tive de la rencontre, et une vision négative de la séparation. L'ouverture et la cléture ayant
toujours quelque chose d'anxiogene. Ces rituels peuvent offrir aux interactants des réponses
toutes faites, et des solutions immédiatement disponibles, aux problémes communicatifs qu'ils

rencontrent a chaque instant de leur vie quotidienne.

La séquence de cléture comporte également des échanges de pres —cloture par lesquels
les sujets, apres s'étre entendus par l'usage de régulateurs verbaux sur la nécessité d'engager
les rituels de séparation, s'excusent de devoir se quitter, prennent des engagements quant a la
revoyure se confirme dans leur bonne disposition réciproque. Dans cette perspective,

Schegloff et Sacks ont aussi montré que

«" Les closings sequences" étaient souvent annoncées par un ou plusieurs “pre-
closing"enchassée dans le corps de la conversation. La section de cl6ture pouvant ainsi
étre discontinue. Quant a la séquence d'ouverture, elle n'est pas non plus séparée par
une frontiére bien dessinée de la conversation proprement dite.»*

Les deux séquences évoquées ci-dessus sont des séquences fonctionnelles. La cloture et
I'ouverture sont des rituels qui peuvent régler la situation de communication et se different
d'une société a une autre. La premiere séquence est celle qui va servir une transition prélimi-

naire au vif du sujet .

Dans certains cas, les deux protagonistes confrontent certains malentendus dans leurs
échanges communicatifs. 1ls engagent dans une autre séquence, celle-ci qui va soulever
I'ambiguité de l'intention communicative et discursive entre eux. Dans cette condition, on va

parler d'un autre type qui a été appréhendé avec la notion de séquence latérale. Dans cette

6 Ibid.,p.223
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perspective, Vion montre comment cette séquence peut gérer ces malentendus et ces inter-
compréhensions
« Lorsque le degré de divergence d'interprétation est trop important, I'un des protago-
nistes peut alors engager un cycle de gestion du malentendu. Il blogue ainsi provisoire-
ment le déroulement discursif et engage l'interaction a l'intérieur d'un cycle ou il va s'ef-
forcer de lever le malentendu. Ce cycle se termine sur le recours au consensus par lequel

les sujets se renvoient au feed —back de compréhension. L'interaction peut alors se pour-
H 67
suivre.”'»

Dans un échange quelconque, cette séquence nous apporte que de conversations qui n'a
pas de relations avec le vif sujet. D'aprés Roulet dans le livre "la communication verbale".
Cette sequence latérale est appelée une négociation secondaire arrive freqguemment que le
déroulement normal d'un échange doive étre provisoirement suspendu afin de permettre aux

sujet de résoudre un probléme particulier.

Pour qu'on puisse éclaircir mieux le contenu de la séquence latérale, on va citer I'exemple

suivant tiré du corpus du GRAL

1A : bon+Mario+ vous avez travaillé en quelle année chez lui

2 B: quelle année chez LA Timone

3A: non I'année

4 B: I'année euh+ le euh+ quatre- vingt / quatre vingt-un

5A: quatre-vingt un

6B: oui ®

Ce fragment d'interaction est particuliérement représentatif de ce qui se passe dans de
nombreux cas de malentendus. L'intervention de A par "non". Ce "non" ne fonctionne pas
comme une intervention-réponse; il s'agit du refus de reprendre en compte I'énonciation anté-
rieur. Cette intervention par "non" permet le blocage discursif immédiat de développement
thématique en cours. Néanmoins, le "oui" dans cet échange pour que l'interaction se pour-

suivre.

Les séquence latérales ne sont pas de nature métadiscursive ou métalinguistique. Dans cer-
tains cas, les acteurs ne sont contraints, s'il veulent poursuivre la mise en place conjointe du
sens, de procéder des ajustement, des explications complémentaires. Ainsi, lorsque I'un des

protagonistes ne dispose pas des éléments nécessaires pour s'intégrer a la construction du

67 Robert Vion , op. cit . p. 152
% Ibid.,p.153
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sens, son partenaire pourra arréter les développements discursifs afin de donner les éléments
qui lui permettront de poursuivre. Ces moments de parentheses sont généralement fortement
codeés, délimités par des régulateurs de diverse nature et pourvus, assez, souvent, de contours

prosodiques particuliers.

Cette conversation supplémentaire a une fonction pour que les deux protagonistes puissent
rester en discussion en atteignant I'objectif visé. Cette séquence permet également aux acteurs
de poursuivre toute sorte d'interaction et de faire passer directement & une autre séquence qui
est I'essentiel de la discussion ce qu'on appelle "la séquence thematique™. Dans cette perspec-

tive, on va expliquer la notion de la séquence comme une unité thématique.

1.3.2.6.4. La séquence unité thématique

Lors de I'échange, La conversation supplémentaire entre les deux protagonistes permet de
promouvoir toujours l'unité thématique. Une séquence latéral ne pourrait se créer gu'avec un
malentendu, elle favorise plus la continuité dialogique entre les interactants. Le blocage dis-
cursif fera appel toujours aux interventions linguistiques de la part de locuteur pour que
I'échange soit continu. Donc, I'unité thématique; sa continuité dialogique, son déblocage et
son intercompréhension ne pourrait soulever qu'avec une conversation supplémentaire. Appe-
Ié par Goffman "la parole précédente". Dans cette perspective, il explique cette unité «Comme
on I'a vu a propos des échanges dialogiques, la parole précédente présente toujours toute
sorte d'aspects sur lesquels, on peut tabler pour en faire quelque chose relativement a quoi se

manifestera la continuité.»%

Toutes les séquences contiennent des échanges qui se different d'une situation linguistique
a une autre. L'ouverture et la cl6ture sont deux séquences comportant d'échanges qui fonc-
tionnent selon les rituels sociolinguistiques du locuteur et de l'interlocuteur. La continuité
dialogique et les reéactions linguistiques de I'un des interactants peuvent créer un climat
d'échange typiquement différent . Donc, on peut dire que dans les différentes organisations de
séquences puissent apparaitre les types d'échanges. Dans cette perspective dont on parle, on

va citer les différentes organisations séquentielles de I'échange.

A partir de la description d'un certain nombre de dialogues authentiques et littéraires. Ker-

brat Orecchioni va dénommer en s'inspirant librement des distinctions effectuees en versifica-

% Tbid., p.153



Chapitre 1. Echange oral ( définition et concepts) | - 63 -

tion pour I'étude des rimes. Elle a été amenée a distinguer les types suivants de séquences
d'échanges.

1.3.2.6.5. Echanges plats ou suivis

Ce type d'échange se caractérise par la structure linéaire d'interventions. Dans cette pers-

pective dont on parle, on va citer I'exemple d'échange suivant
L1----"Salut! a
L2------ "Salut! a'
7 Schéma 3: échange plat ou suivi

L'exemple cité ci-dessus est une séquence d'ouverture dans laquelle elle comporte d'un
échange d'ouverture. Cet échange vient sous forme de linéarité. Donc , c'est un échange suivi.

Le premier acte de L1 est suivi directement par un acte de L2.

Schegloff ou il a abordé l'une de plus célebres paires adjacentes , le couple "summon-

answer". Ou l'intervention initiative est de nature non verbale. En voici son exemple de sché-

ma suivant:

-Sonnerie de téléphone a: "summon"”
--Allo? réponse +question
--Allo Marie,

salut c'est moi b réponse

7 Schéma 4: couple summon —answer ( question — réponse)

D'apres cet exemple, on peut dire que le premier "allo" signifie "qui est a lI'appareil?", ques-
tion a laquelle répond "c'est moi™. La personne identifiable grace a ce "marquer d'identité™ qui
est la voix. On verra que dans les deux autres cas de figures qui viendront dans ce qui suivra.
Le principe de linéarité est violé pour I'échange croisé et enchassé. Dans cette situation dont

on parle, on va expliquer I'échange croisé

1.3.2.6.6. Echange croisé (ou "entre croisé")

70 Catherine, Kerbart-Orecchioni, op. cit.p.243

7 Ibid.,p.244
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Les deux échanges sont discontinus , chacun d'eux étant brisé par I'autre. Selon la nature de
locuteurs et la situation de communication dont les deux locuteurs s'engagent. Ils sont respon-

sables des différentes interventions. Dans cette perspective, deux situations peuvent se présen-

ter:
L1 L1 a
L1 L2
L2 L2 a'
L2 L1 b’

2 Schéma 5: échange croisé ou ( entre croisé)

Pour le premier cas: dans un méme tour, L1 ouvre successivement deux échanges . L2 ré-
pond ensuite, dans le méme ordre, aux deux interventions initiatives. L'exemple suivant ex-

plique plus le schéma du premier cas.
L1- "Mais dites moi, quel &ge aves vous? Excuse-moi...
L2-Vingt huit ans. Y a pas de mal".Emission de France —Inter "Bonjour la France":

L1- "Bonjour, vous étes Compagnon du tour de France, ¢a veut dire que vous avez fait un

tour de France de combien d'années ¢a?
L2- Bonjour Monsieur. Ben j'ai un tour de France de cing ans et demi.
L1- Ah bien dites I"( évaluation du 2°™ échange : b").”

Pour le deuxiéme cas : L1 ouvre un échange ; L2 en initie un autre, puis répond a L1, qui a

son tour fournit la réaction a l'intervention initiative de L2. Ex
L1 —"Ou cours-tu comme ¢a?
L2- Et toi ? Moi je vais au cinéma.

L1- Hé bien moi, je vais au boulot."”

7 Thid.,p.245

B Idem
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1.3.2.6.7. Echange "embrassé”, ou "enchassée"”

Dans cette perspective, le terme d'enchassement n'a pas le méme sens que chez Roulet. Il
n'est pas converti en intervention; il est simplement du point de vue de son placement, inclus
dans I'échange enchéassant, alors que dans le modele genevois, I'échange enchassé devient,

d'un point de vue logique, un constituant de I'échange enchassant.

Ce cas de figure correspond au schéma suivant avec deux variantes

L1 T L1 Y
L1 L2
L2 L1
S L2 —
L2
4 Schéma 6: échange embrassé ou enchassé

Les deux schémas représentent grosso modo qu'il s'agit de I'échange enchéssé. La diffé-
rence réside au niveau de l'alternance des locuteurs. En voici I'exemple le plus fréquent dans

le premier cas

L1- Excuse moi. Quel age avez-vous?

L2- Vingt —huit ans. 1l n'y a pas de mal. Ou bien
L1- Quel age avez-vous? Excuse —moi

L2- 1l n'y a pas de mal. Vingt huit ans.

Pour le deuxiéme cas, un type d'enchassement frequent aprés une question. En voici I'exemple

suivant:
L1- Vous avez une chambre?
L2- Pour une ou deux personnes?

L1-Une seulement.

“Ihid.,p.46
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L2- Oui il m'en reste.

Ce chapitre nous a permis d'enrichir nos informations et de maitriser certains concepts fon-
damentaux relatif a I'échange oral. Ces concepts sont évoqués a travers une notion de base de
la communication qui s'appelle I'échange oral. Apres avoir terminé ce chapitre, nous pouvons
dire que I'échange oral est l'un des facteurs responsable du déroulement de toute activité
communicative. A travers notre lecture, nous avons congu que les avis de linguistes sont dif-

férents vis-a-vis de cette notion.

L'échange oral améne & construire une situation de communication dans de cadres diffé-
rents et de domaines différents. Il valorise certaines compétences permettant aux protago-
nistes a agir et interagir a travers une notion fondamentale relative aux activités orales permet-
tant aux protagonistes a s'engager dans de situations de communication différentes. Une no-
tion porte en elle-méme de courants de recherche, de concepts et des avis divergents qui s'ap-
pelle interaction verbale. Nous allons traiter plus en détail cette notion de base de la commu-

nication verbale dans ce qui suivra.
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Ce chapitre intitulé «perspectives linguistiques de I'interaction verbale» dans lequel nous
allons discuter théoriquement cette notion par des perspectives purement linguistiques. Ledit
chapitre est celui qui va nous amener a découvrir des concepts différents relatifs a I'interaction

verbale en commencant par une définition détaillée de la notion de I'interaction.

2.1.L'interaction comme notion générale

La notion de l'interaction est trés vague voire difficile & délimiter & cause de son emploie
dans divers domaines. Donc, il est difficile méme a rétrécir le champ de son utilisation et de
son intégration . Beaucoup de linguistes, de sociologues et de psychologues ont essayé decir-
conscrire cette notion. Dans cette perspective dont on parle, Vion Robert déclare que «L'inte-
raction intégre toute action conjointe, conflictuelle et /ou coopérative, mettant en présence
deux ou plus de deux acteurs. A ce titre, il couvre aussi bien les échanges conversationnels

que les transactions financiéres, les jeux amoureux que les matches de boxe.»"

D'apreés cette citation, Vion intégre les criteres sociaux qui impliquent la présence de deux
acteurs ou plus. D'apres lui, ce sont les régles qui envahissent les participants d'étre en pré-
sence continue dans une situation d'interaction. Dans cette vision, Goffman (1998 : P.99)
aborde la méme idée par laquelle il élargit aussi cette notion en ajoutant toujours la perspec-

tive sociale de l'interaction. Dans cette perspective, il déclare que

«ll est clair que chaque participant entre dans une situation sociale en portant une bio-
graphie déja riche d'interactions passées avec les autres participants —ou tout du moins
avec des participants de méme type; de méme qu'il vient avec un grand assortiment de
présuppositions culturelles qu'il présume partagées’®.»

D'aprés cette citation, on peut dire que tous les participants d'une situation d'interaction
guelconque peuvent construire une convenance sociologique et culturelle partagée. La notion
de Il'interaction n'est pas apparue qu'apres l'issu de plusieurs approches de recherches en lin-
guistiques menant a la découverte de cette notion. De cette raison, nous allons donner un

apercu historique de l'interaction dans ce qui suit.

% Robert, Vion. La communication verbale , op. cit. P.17

76 Ibid., P.99
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2.2.Apercu historique de l'interaction

Si on va prendre en compte la dimension sociale de I'interaction verbale, on va parler de la
fonction de socialisation de I'interaction. Le concept de I'histoire interactionnelle correspon-
drait a une version ¢largie par la notion d'histoire conversationnelle mise en ceuvre par cer-

tains linguistes, notamment, Goffman.

L'histoire interactionnelle d'un individu est constituée de la totalité des interactions aux-
quelles il a participé ou assisté au développement de la communication humaine comme étant
un domaine de langue. 1l est par exemple clair que le sujet ne garde pratiqguement pas des sou-
venirs des interactions contracter avec I'environnement de l'individu lors de sa toute petite
enfance. Donc, il conviendrait que la psychologie ou la psychanalyse sont pourtant fondamen-

tale pour le développement affective de la personnalité et de son rapport au monde.

Les regles et les normes dépendent de cette longue histoire au travers de laquelle le sujet se
construit tout en communiquant et communique tout en se socialisant. La vie de l'individu
peut étre présentée comme des series d'histoires interactionnelles particulieres. Cette idée a
été développée historiquement par l'interactionnisme symbolique qui favorise beaucoup plus
la nature sociale de la communication et de l'interaction. Dans cette perspective, Habermas
voit que «C'est I'une des intuitions fondamentales de Mead, d'observer que le processus de

socialisation s'accomplissent au moyen d'interactions médiatisées par le langage.»’’

D'aprés ce point de vue, Habermas a déterminé l'interaction et I'histoire interactionnelle par
I'existence de sujets déja socialisés et d'un social déja structuré tout au long de I'histoire inte-

ractionnelle.

A partir de ce que nous avons abordé a I'histoire interactionnelle, nous allons intégrer une
approche interactionniste qui s'intéresse a la psychologie et a la psychiatrie voire a tout ce qui
est thérapeutique . C'est I'approche qui est apparue de I'école de Palo Alto. Elle favorise le
critere communicatif de toute action construite dans et par une situation quelcongue. Cela va
mieux de prendre en compte I'axiome de I'école de Palo Alto qu'« on ne peut pas ne pas com-

muniquer».”

7 1Ibid.,P.93
8 Ibid.,P.18
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Par cette approche, en arrivant a de nouveaux courants tel que I'ethnosociologique ; con-
sidéré par Kerbrat Orrechioni comme I'ethnographie de la communication qui est le plus im-
portant d'apres elle. L'ethnographie de la communication est apparu en réaction contre la con-
ception Chomskyenne du langage, Hymes publie un article intitulé "The ethnographie of
speaking" ou il expose ses idées et ses pensées envers cette approche ethnographique et socio-
logique. Dans cette perspective, il déclare que

« La parole est un processus de communication & étudier dans son contexte social a la
maniere des ethnographes (...). Une communauté linguistique se définit non par une
compétence linguistique idéale mais par une compétence communicative qui associe les

ressources verbales de cette communauté et les regles d'interaction et de communica-
tion.”*»

D'aprés cette citation, on peut dire que I'objectif de I'ethnographie de la communication est
de décrire I'utilisation du langage dans la vie sociale et plus précisément, de dégager I'en-
semble des normes qui sous- tendent le fonctionnement des interactions dans une société don-
née. Bref, toutes les normes qui régissent tous les types d'interactions dans toutes les sociétés.

Ce courant se caractérise essentiellement par:
- Une favorisation de la conception globale de la compétence.

- Un apport d'une importance décisive accordée au contexte, physique et socioculturel , dans
lequel se déroule l'interaction. Dans cette perspective, les normes communicatives et les pra-
tiques discursive sont envisagées toujours dans leur relation au cadre et au site dans lesquels
elles s'inscrivent .

L'ethnométhodologie est un courant qui est proche du précédent. Il décrit et revendique

son appartenance a la sociologie. Le terme d' "ethnométhodologie™ est fabriqué sur le modele
d"ethno-tanique™ et autres "ethnosciences™ , doit étre entendu comme declare Garfinkel, « Il
s'agit dans cette perspective de décrire les methodes (procédures, savoirs et savoir-faire)
gu'utilisent les membres d'une société donnée pour gérer adéquatement I'ensemble des pro-

blémes communicatifs qu'ils ont & résoudre dans la vie quotidienne.»®

D'apres cette citation, ce courant favorise les méthodes utilisées dans différentes situations
de communication pour gérer et résoudre les probléemes communicatifs. Vu son importance,

on peut prendre en compte les principes qui fondent ce courant qui sont:

7 Hymes cité par Catherine-Kerbrat , Orrechioni , op. cit.p. 59
80 Ibid.,p.61
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- Tous les comportements observables dans les échanges quotidiens sont routinisés. lls repo-
sent sur des normes implicites et admises.

-La construction de notre environnement familier exige le fait d'exhumer toutes les fausses
évidence.

- Les normes qui sous- tendent les comportements sociaux leur sont en partie préexistantes, en
méme temps qu'elles sont en permanence réactualisées et ré-générées par la pratique quoti-

dienne. Cela nous rappelle la formule de M.de Certeau, d™'intervention du quotidien™.

- Comme I'ethnographie des communications, I'ethnométhodologie se réclame d'une démarche
inductive, fondée sur de nombreuses observations empiriques qui permettent la découverte de
régularités dans le fonctionnement des interactions sociales en particulier, I'analyse conversa-
tionnelle.

- L'ethnométhodologie favorise de démarches théoriqguement applicable a tous les domaines
de l'activité sociale. Elle a été effectivement appliquée a des objets aussi divers que la délin-
quance juvénile, le fonctionnement des prisons, les délibérations de jurés, les entretiens psy-
chologiques ou médicaux et la constitution des savoirs scientifiques.

Les études de I'ethnométhodologie portant sur des types d'activités ou le langage verbal ne
constitue qu'une des composantes parmi d'autres, un versant de I'ethnométhodologie s'est pro-
gressivement constitué sous I'impulsion de Sacks. Ce dernier montre que I'analyse conversa-
tionnelle qui pourrait circonscrire dans tous les domaines de recherche. Il justifie cet intérét
porté aux conversations par un argument d'ordre pratique : ce sont des échantillons d'activités
sociales que I'on peut aisément enregistrer et transformer en corpus manipulable. Dans cette
perspective, Sacks montre que « Ce n'est donc pas par intérét pour le langage(...) que j'ai
commencé avec des conversations enregistrées; mais pour la simple raison que je pouvais

travailler dessus et les étudier maintes et maintes fois.»%:

D'aprés cette citation, on peut dire que les conversations apparaissent comme un lieu pri-
vilégié d'observation des organisations sociales dans leur ensemble dont elles ne sont qu'une

forme particuliére, et particulierement exemplaire.

Les deux courants précédemment évoqués ont pour caractéristique commune, et pour spé-
cificité principale, d'adopter une perspective résolument interactionniste. Mais ils ne sont pas
les seuls a venir alimenter la réflexion en matiére d'interactions sociales. Nous pouvons men-

tionner ainsi et entre autre: Goffman, il est considéré comme un grand sociologue de la deu-

81 Ihid,. p.64
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xiéme moitié du XX*™ siécle. Il a enrichi la réflexion socialisante de l'interaction en abordant
plusieurs ceuvres dont les principaux inspirateurs sont Simmel, et surtout Durkheim. Goffman
n'a pas fondé d'école ni laissé de véritable filiation. Mais ses idées, ses suggestion et ses no-
tions circulent librement plus ou moins anonyme. Dans cette perspective, Levinson disait que
« Nous restons a jamais sur la dette de Goffman a la fois pour ses observations spécifiques et
pour sa large conceptualisation du domaine de recherche. Aucun autre enquéteur n'a autant

attiré la subtilité et la complexité des processus internationaux.»®

Les interactions sociales dont Goffman se réclame ont pu faire apparaitre les différentes
théories linguistiques qui sont directement impliquées dans la mouvance interactionniste.
Elles relevent de I'analyse de discours, en tant qu'elle s'applique essentiellement aux discours
dialogués. Dans cette optique, on peut signaler la linguistique fonctionnelle systémique de
Halliday, et les différents modéles qui ont été a ce jour élaborées pour rendre compte de I'or-
ganisation structurale des conversations. Dans cette perspective, il est important d'évoquer ces
modeles qui sont: modéle “intégratif* d'Edmondson, modele fonctionnel de I'école de Bri-

mingham et surtout le modéle fonctionnel hiérarchique de I'école de Genéve.

Par ces interactions sociales, est apparu une nouvelle approche qu'est I'approche philoso-
phique qui favorise assez le dialogue. Son principal représentant est Francis Jacques qui pour-
suit inlassablement son entreprise de définition d'une "canonique du dialogue™ et de " condi-
tion de possibilité de la communicabilité en général™; c'est une communication qui privilege le
dialogue et I'argumentation quotidienne. Cette approche avait le souci de créer une théorie
dialogale quotidienne. Dans cette perspective, Dispaux montre que

« Ou I'on trouvera une intéressante tentative de constituer une théorie dialogale de I'ar-
gumentation quotidienne ainsi d'ailleurs qu'un éloge du dialogue, et un plaidoyer en fa-

veur des sociétés qui "préconisent la culture du dialogue comme mode de résolution des
conflits", et préférent I'affrontement verbal & la colusion physique.®»

Par ces étapes, plusieurs approches se focalisent sur le fonctionnement du dialogue et des
interactions sociales. 1l n'est donc pas étonnant que sur bien des points, les méthodes préconi-
sées divergent. Ces divergences touchent tous les points qui sont en relation avec les diffé-

rentes théories de langage et les analyses conversationnelles, voire a tout ce qui est fabriqué

82 Tbid.,p.66
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authentiqguement pour la création du dialogue. Dans cette perspective dont on parle, Goffman
insiste sur l'authenticité, il déclare que « Il faut bien admettre I'impossibilité de circonscrire
nettement un objet qui serait seul digne de porter I'étiquette "d'authentique . Pour en rester
aux seules productions incontestablement dialogales, il semble que I'on ait plutdt affaire a

une sorte d" échelle d'authenticité" »%*

Les divergences et les différentes théories de langage amenent les linguistes a aborder
leurs différents avis. On parle d'échanges qu'il est question d'aujourd'hui par laquelle est réin-
tégré d'une facon a une autre et d'une maniére a une autre. Ces procédures, ces angles et ces
approches sont les seules manieres de rendre compte efficacement de ces objets aux facettes

multiples qui sont les différentes sortes d'interactions qui seront expliquées dans ce qui suivra.

2.3.Les différents types de l'interaction

2.3.1.L'interaction non verbale

Le langage non verbal joue un réle décisif dans toute situation de communication dans la
vie quotidienne. Dans une conversation , l'interaction non verbale désigne tout échange
n'ayant pas recours a la parole. Elle ne repose pas sur les mots, mais sur les gestes (actions et
réactions), les attitudes et les expressions faciales ainsi que d'autres signaux conscients ou

inconscients, telles que les odeurs.

B. Histell indique que les expressions du visage, les gestes et dautres mouvements du
corps, mais également I'utilisation de I'espace par I'nomme ( la proximité), ainsi que les in-
flexions des cordes vocales sont des signes précisément révélateurs de la personnalité, des

valeurs et des croyances sans oublier le statut social des locuteurs au cours de leurs échanges.

Le comportement non verbal inclut également les émotions, le rire ou le sourire, les pleurs
ou les sanglots qui sont des indices susceptibles de signaler des changements dans les rela-
tions interpersonnelles. Les émotions correspondent a la définition proposée par Markus et
Kitayama a savoir que les émotions sont : « un ensemble de scripts processus physiologiques ,

subjectifs, et comportementaux.» %

8 Ihid.,p.70
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Intégrant le langage verbal dans une situation de communication quelconque. On va parler
du réle de non verbal dans une interaction verbale, cela pourrait améliorer la situation de

I'intercompréhension dont les acteurs d'un échange donnée participent.

Dans un échange réparateur ou confirmatif que nous avons expliqué au premier chapitre, la
plupart de réactions se réalisent par d'autres moyens que langagiers. Ces critéres réactionnels
donnent sens aux gentillesses verbales. Dans cette perspective, Goffman déclare que « Il est
certain que les réparations peuvent étre transmises par des gestes ou des actions aussi bien
que par des mots(...)Aprés tout, nous traitons non pas d'énoncés, mais (...) de séquences d'ac-

tion.»

D'aprés cette citation, on peut parler sur des interaction mixtes comportant des actes ver-
baux et des actes non verbaux. Cette mixité, pour certains théoriciens se raméne au systeme
de la politesse, sont fondamentalement les mémes dans tous les types d'interactions, comme le
note aussi R. Lakoff, avec laquelle nous conclurons sur ce point.

« Les regles de la politesse fonctionnent aussi bien pour la parole que pour I'action. Ce-
la suggere que les regles de langage et les regles pour d'autres types de transactions hu-

maines coopératives font toutes partie du méme systéme : il est vain de distinguer le com-
portement des autres formes de comportement humain.®’»

Cela étant dit, il reste possible et méme nécessaire de distinguer deux grandes catégories
d'interactions, que I'on dira "a dominante non verbale" (danse, sports collectifs et circulation
routiére.) . Par opposition aux interactions a dominante verbale (conversations et autres
formes d'échanges langagiers) aux quelles il convient d'ajouter une troisiéme catégorie bien

attestée : celle des interactions que I'on peut dire "mixtes".

D'aprés Tarde, ces interactions verbales et non verbales sont également indispensables au
déroulement du rituel. C'est de troisieme type d'interactions que relévent par exemple dans

certaines activités. Il déclare que « Les rituels verbaux ne sont que des sortes d'ersatz, des

8 Goffman cité in : Orrechioni , Kerbrat, les interactions verbales appreoche interactionnelle et srcture des con-
versations Toml 3éme edition, ARMAND COLIN 1990. 1998, Paris, p.135
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formes dégradées des rituels originellement non verbaux. Par exemple, le compliment ne

serait progressivement substitué au cadeau, et plus largement, la conversation a la visite.»*

Dans toute situation d'interaction, la communication verbale est toujours suivie par une
communication non verbale. Donc, les deux sont étroitement liées et entretienne entre elles de
relations mutuelles. A la lumiere de ce que nous expliquons, Roulet montre que toute activité

d'une situation de communication est « L'activité verbale est non verbale est un tout unifié.»

2.3.2. L'interaction paraverbale

Dans une situation de communication donnée, l'un de participants de la communication
pourrait trouver des difficultés a s'exprimer verbalement, il cherche a intégrer le paraverbal
afin qu'il puisse transmettre son message. La communication paraverbale inclut tous les

signes corporo-visuels qui sont de nature non verbale ; parmi lesquels on peut distinguer

- Les statiques: c'est-a-dire tout ce qui constitue l'apparence physique (le look) des partici-
pants: caractéres naturels (morphotype, physionomie, sature...),acquis (rides, cicatrices, bron-
zage...), ou surajoutés (vétements et parures, maquillage, bijou, décorations, etc...)

De cette vue, Camus Renaud voit que la communication paraverbale est un langage corpo-
rel qui favorise I'utilisation de gestes, de mimiques et de signes appartenant a la physiologie
humaine. Dans cette perspective, il définit le paraverbal comme étant

« Un langage corporel, dont on peut détailler ici le fonctionnement sémiologique, four-
nit dans l'interaction des indices de contextualisation nombreux en ce qui concerne par
exemple l'dge des participants ( rides, cheveux blanc...), leur sexe, leur appartenance
ethnique et socio-culturelle, leur caractére éventuellement, leur humeur et leur état de
santé , et trés efficaces pour la "définition de la situation™, ainsi que pour la négociation

de I'identité des participants et de leur relation socio-affective: ces signes d'avant les
signes, échanges d'avant les échanges™»

D'apres cette citation, le paraverbal est définit comme étant un langage corporel qui porte
des significations sémiologiques. La communication paraverbale comportant des signes phy-

siques et corporaux qui different d'une communauté a une autre et d'une culture a une autre.

Il considére aussi le paraverbal comme de signes qui « constituent des marqueurs tres élo-

guents de la disposition de partenaires en présence ( en relation du reste étroite avec les atti-

8 Tbid.,p.135
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tudes et les mimiques) et ils déclenchent immédiatement certaines réactions de sympathie ou
d'antipathie, d'attirance ou de répulsion vis-a-vis de l'autre.»**

Cette définition inclut ce qu'on appelle :

-Les cinétiques lents : c'est-a-dire essentiellement les attitudes et les postures.
-Les cinetiques rapides : jeu des regards, des mimiques et des gestes.

Les cinétiques lents et rapides relevent de la discipline appelée depuis Birwhistell "kinésique".

Par cette définition, Cosnier et Brossard **signalent en outre I'existence des "canaux olfac-
tifs, tactiles et thermiques qui souvent tenus pour négligeables et sont souvent pratiquement
censurés ou prohibés, sans doute en raison de leur role majeur dans les interactions sexuelles.
En ce qui concerne la communication olfactif, Cosnier et Brossard croient qu'il reste que
quelques traces de son importance originelle dans les expressions populaires et métapho-

riques, ils citent I'exemple suivant:
"je ne peux pas le sentir/blairer/pifer, ou encore avoir quelqu‘un dans le nez"

Pour Birdwihistell toutes productions vocales qui n‘ont pas une convention totale au niveau
de sa compréhension et de son écriture; elle aborde le paraverbal d'une maniere autre que
nous avons cité. Elle traite le paraverbal d'une perspective phonologique, elle le définit
comme

« Les productions vocales qui ne correspondent pas un "mot de la langue™, qui possédent
donc pas d'orthographe conventionnelle, et dont la structure phonologique est du reste
plus ou moins clairement identifiable : vocalisations a fonction de remplissage ou de ré-
gulation ("euh", divers variantes du "mmh'") exclamations diverses a fonction expressive.
Pour une classification de tous ces "demi-mots", en relation avec leur valeur émotion-

nelle),sans parler de ces cris, hurlements, gémissements, geignements, grommellements
et autres grognements évoqués.»®

D'aprés cette citation, on peut dire que l'utilisation du langage paraverbal dans une situa-
tion de communication inclut tout signe portant une signification. Le paraverbal joue un role
trés important dans la communication verbale. Cette situation pourrait s'améliorer selon les
actes de langage cités dans cette interaction. Donc, dans une situation de communication plu-

tot dans une interaction quelconque, on peut dire que la communication est multicanale: elle

91 Tdem
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exploite un matériel comportemental fait des mots, mais aussi d'inflexions, de regards, de
gestes et de mimiques. Dans cette perspective dont on parle, Abercrombie déclare que « Nous

parlons avec nos organes vocaux, mais c'est avec tout le corps que nous conversons.»®*

Cela explique mieux I'impossibilité de communiquer verbalement sans aucune intervention
d'un signe communicatif paraverbal dans toutes les situations de communication. En plus, le
langage paraverbal précéde le langage verbal puisque I'enfant est tres tot en mesure d'identi-

fier certaines intonations. Dans cette perspective, Dannequin voit que

« Dés les premiers mois, I'enfant est capable de distinguer une intonation affec-
tueuse d'un énoncé rebrobatif) ; que les phénomenes d'intersynchronisation com-
portementale apparaissent dés la naissance ; et que I'enfant peut dire "au revoir"
en agitant la main avant de pouvoir le formuler en mots.»*

Cela nous explique mieux que le paraverbal est toujours en relation avec le verbal dans
toutes les situations de communications. Dans une interaction, le langage verbal est trés im-
portant voir essentiel pour promouvoir la continuité interactionnelle. Dans cette perspective
dont on parle, Cosnier et Brossard déclarent que « La chaine verbale et la chaine mimo-
gestuelle fonctionnent en étroite synergie et se trouvent donc placées sous la dépendance d'un
centre commun. La gestualité ne serait pas un simple ajout mais serait étroitement intriquées

a I'activité générative verbale.»*

D'une part, pour qu'un locuteur puisse s'adresser a son public, il sera toujours obligé d'uti-
liser de signes et de gestes pour que son interlocuteur ait le soucis de lui suivre tout au long de

son discours communicatif.

D'autre part, on ne peut pas imaginer une situation de communication sans avoir accéder
aux interlocuteurs via un canal oral. Donc, dans une situation de communication quelconque
plutdt dans une interaction, le verbal est tres nécessaire voire essentiel pour gérer cette situa-
tion de communication. Dans cette optique dont on parle, on va expliquer l'interaction verbale

dans ce qui suivra.

% Ibid.,P.141
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2.3.3. L'interaction verbale

Comme nous avons présenté grosso modo qu'il s'agit de I'interaction, il devient nécessaire
voire important de définir cette notion. Elle est définie par des perspectives différentes et se-
lon les égards de linguistes. L'interaction verbale est considérée comme un produit par lequel
I'étre humain peut accéder a tous ses besoins en maitrisant les principes fondamentaux de
I'interaction par un langage dit verbal et oral. Dans cette perspective, on rappelle la formule
radicale trés connue de Bakhtine « L'interaction verbale est la réalité fondamentale du lan-
gage». ¥'Par cette formule, nous pouvons relever I'idée qui les sous-tend: tout au long de dé-
roulement d'un échange communicatif quelconque, les différents participants, que I'on dira

donc des interactants, exercent les uns sur les autres un réseau d'influences mutuelles.

L'interaction verbale désigne tout acte dit et réalisé dans une situation de communication
produisant un discours. Les protagonistes d'un échange , par leur négociation et leur discus-
sion exercant des actes collectifs issus de leurs attitudes lors d'une interaction verbale. De ce
fait, Schegloff confirme que « Tout discours est une construction collective, ou une "réalisa-
tion interactive"». Par cet avis, nous pouvons dire qu'un locuteur et auditeur ne pourront réali-
ser seuls leur discours qu'avec des autres. Donc, la collectivité est I'un des principes fonda-
teurs de la construction de l'interaction. Bref, par et avec l'autre le discours interactif sera

construit.

Toute interaction verbale inclut un processus de communication impligquant une détermina-
tion réciproque et continue des comportements. Ce processus exige que les partenaires de-
viennent en présence continues les uns les autres. Cela montre qu'a travers un circuit commu-
nicatif et interactif les participants peuvent agir et réagir. Dans cette perspective dont on parle,
Lambert de son avis définit I'interaction verbale par le fait de « cerner la maniére dont les
agents sociaux agissent les uns sur les autres & travers I'utilisation qu'ils font de la langue®».

Donc, la langue est un moyen par lequel la situation d'interaction verbale aura lieu.

Pour qu'on puisse eclaircir mieux la différence entre ce qui est interaction et interaction
verbale. On peut dire que l'interaction ne se limite pas que par le fait de parler, communiquer
et engager dans une activité interactive. De ce fait, un geste, un vétement, une absence sont
porteur de significations. Cette constatation est a I'origine de I'école de Palo Alto affirmant

gu'on ne peut pas ne pas communiquer. Dans ces conditions, méme lorsque nous ne sommes

97 Ihid..p.17
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pas dans l'activité communicative , il y aurait tout de méme communication. Ainsi, deux per-
sonnes en vis-a-vis dans un compartiment de chemin de fer se communiquent qu'elles ne veu-
lent pas établir une relation verbale sans jamais de regarder ou échanger que ce soit au niveau

verbale. Donc, le domaine de I'interaction verbale est plus précis que celui de I'interaction.

Pour Kerbrat-Orrecchioni , La notion de I'interaction verbale se limite en terme de com-
munication et des activités langagieres. Pour elle, tout échange communicatif entre deux ou
plus peut considérer comme une sorte d'interaction verbale. Engager ensemble dans une acti-
vité langagiere implique qu'un locuteur et interlocuteur sont engages dans cette activité langa-
giere. De ce fait, Orrecchioni ne définit pas la notion de l'interaction verbale par la rencontre
de face a face de deux protagonistes produisant des actes communicatifs. Dans cette perspec-
tive, elle déclare que «Pour qu'on ait affaire & une seule et méme interaction, il faut et il suffit
que I'on ait un groupe de participants modifiables mais sans rupture, qui dans un cadre spa-
tio-temporel modifiable mais sans rupture, parlent d'un objet modifiable mais sans rup-

ture.»»

Par ces différents avis, on appelle «interaction verbale» tous les échanges oraux entre deux
ou plusieurs personnes. Le terme interaction renvoie a I'idée d'une communication intention-

nelle entre des personnes et le terme verbal a I'échange de parole

Lors d'un déroulement d'une interaction verbale quelconque, des conditions et des éléments
qui entourent autour de cette interaction. On ne pourrait pas réaliser toute situation de com-
munication interactive qu'avec la présence de ces éléments. La structure interne de l'interac-

tion verbale nous permet de parler sur les différentes composantes de I'interaction verbale.

2.4.Les composantes de base de l'interaction verbale

Apres avoir donné de diverses définitions de l'interaction verbale. Il devient nécessaire
d'examiner dans un premier temps la notion de situation qui a permis a la sociolinguistique et

a I'ethnographie de la communication d'asseoir leur réflexion. En commencant par :

2.4.1. La notion de situation
Pour Germain '®I'apparition du terme situation chez les linguistes semble devoir remonter

Whitney, les tentatives de conceptualisation se multiplient avec I'essoufflement de la pensée

% Robert ,Vion cité par Catherine-Kerbrat , Orrechioni , op. cit.p.146
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structurale et le développement de la sociolinguistique ou de I'ethnographie de la communica-
tion. Du c6té des sociologues, c'est & Goffman que le mérite d'avoir d'une maniere radicale-

ment nouvelle reposé la question de la situation.

2.4.1.1.La situation donnée

Dans un premier temps, la linguistique et la sociolinguistique se sont attachées a recenser
les différents éléments constitutifs de la situation. L'hypothese fondamentale consistait a con-
sidérer les productions langagieres comme résultant d'un certain nombre de déterminations

dont chacun des facteurs visualisait I'existence.

Nous retrouvons les dispositions du modéle Speaking Hymes *par lesquels I'auteur recen-
sait un certains nombre de parameétres constitutifs de I'échange communicatif tels que : le sta-

tut, le réle, l'attitude, I'histoire, le groupe d'appartenance, le groupe de référence et I'intention.

La majorité des linguistes ont pris en considération de distinguer le contexte situationnel
du contexte linguistique pour lequel ils proposent la notion du contexte. Vu les deux notions
qui sont évoquées, les différentes théories se présentaient comme une véritable monographie.
Donc, on ne voit pas l'intérét qu'il y aurait a définir en terme objectifs le cadre et le lieu de
I'interaction. Dans cette perspective, Abric confirme que « L'individu ne réagit [...] pas en
fonction de la situation objective a laquelle il est confronté mais a partir de la représentation
qu'il se fait de cette situation.»**2

D'apres cette citation, on peut dire que la raison de ce refus de procéder a I'analyse objec-
tive des facteurs de communication réside dans notre maniere de rendre compte des catégories
du sujet social. L'analyse des facteurs résident dans les comportements des sujets qui sont

gouvernés par des regles et dispositions d'un social indéterminé.

Par ailleurs, il est nécessaire de noter la tentative de définition que Germain propose pour
cette notion dont on parle « Par situation, nous entendrons ici I'ensemble des faits connus par

le locuteur et par I'auditeur au moment oul I'acte de parole a lieu.»'%

Par cette définition, le terme connu laisse la porte aux différentes approches cognitivistes.

Dans cette définition, la situation est exprimée en terme de connaissances et non des faits ob-
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jectifs. Néanmoins , cette définition de Germain influencée par la sémiologie de Prieto, met
I'accent sur une approche fonctionnelle et non sur une approche descriptive de la situation.

2.4.1.2.Situation construite par les interactants

Cette notion est définie par des perspectives variantes d'une situation de communication a
une autre. Goffman voit que la conception dramaturgique de la communication fait aux sujets
d'effectuer leur mise en scéne. Dans cette perspective, il définit cette situation en obligation
mettant en ceuvre le role de l'acteur « L'acteur doit agir de fagcon a donner, intentionnellement
ou non, une expression de lui-méme, et les autres a leur tour doivent en retirer une certaine

impression.»'%*

D'aprés lui I'action de l'interactant est celle qui fait apparaitre sa réalité sociale voire ses
expression de soi-méme. La situation peut contribuer I'acteur a définir conjointement son type
de relation et la situation dans laquelle il se trouve engagé. Ainsi, il déclare que « Quand une
personne se présente aux autres, elle projette en partie sciemment et en partie involontaire-
ment, une définition de la situation dont I'idée qu'elle se fait d'elle-méme constitue un élément

important.*®»

D'une part, Goffman voit que toute situation construite par les interactants dans la mesure
ou le participant se présente aux autres. Ce dernier aura I'occasion d'exécuter consciemment
ou non ses actes de paroles. D'apres lui, toute situation de communication donnée construite
par les interactants dans laquelle elle contient I'idée qui considére comme un élément essentiel

de son discours.

D'autre part, il définit la situation par les acteurs de la communication provient du fait que
I'interaction est le lieu de positionnement réciproque et de la construction des relations so-
ciales. Dans cette perspective, Goffman déclare que « Aussi passif que puisse paraitre leur
role, les autres n'en projettent pas moins, eux aussi, une définition de la situation dans la me-

sure ol ils répondent & I'acteur et adoptent & son égard une conduite déterminée.» %

Ces deux définitions de la situation reposent beaucoup plus sur les acteurs de la communi-

cation. Elles proviennent du fait que l'interaction est le lieu du positionnement réciproque et

104 Thid.,103
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de la construction des relations sociales. Ces définitions favorisent le lieu ou se manifeste

I'existence d'un social pré-formé que le lieu ou il se reconstruit en se réactualisant.

Goffman insiste tout particulierement sur I'importance d'une définition qui se met en place

des la phase d'ouverture. Dans cette perspective, il déclare que

« Etant donné la tendance des participants a accepter les définitions proposées
par leurs partenaires, on comprend I'importance décisive de I'information que
I'acteur détient ou se procure initialement au sujet de ses interlocuteurs : c'est
a partir de cette information initiale qu'il entreprend de définir la situation et de
tracer I'esquisse d'une réponse.» **’

De cette vue, Goffman définit la situation par l'initiative de I'un de participants qui améne
son interlocuteur a prendre sa décision envers sa réponse. D'aprés lui, le partenaire d'une si-
tuation de communication quelconque peut construire et reconstruire la situation de commu-

nication dés que l'initiative aura lieu.

Par ailleurs, il existe un ensemble d'interactions dans lesquelles la situation n'est pas défi-
nie a priori. Dans tous ces cas, ce sont les sujets par leurs comportements qui vont contribuer
a la définition de I'échange. On doit prendre en compte I'histoire interactionnelle dans laquelle

la définition de la situation dépend partiellement de données extérieures a l'interaction.

2.4.2. La notion générale de situation

Comme nous avons défini la situation donnée de l'interaction. il devient nécessaire voire
essentiel de I'expliquer comme étant une notion générale. La situation dans laquelle se dé-
roule un échange est partiellement déterminée par des éléments préalables et externes a l'inte-
raction. Elle est précisément le lieu ou la situation se définit et redéfinit indéfiniment . D'une
perspective ethnométhodologie de I'interaction, la situation générale de I'interaction s'articule

autour de deux points de vue:

a) La situation comme résultat de rapports sociaux antérieurs, comme une donnée et,

b) La situation comme un produit de l'activité des sujets, comme une construction.

Vu les deux points de vue cités ci-dessus, la notion de situation pourrait avoir les mémes
dispositions qu'avec celles de sujet, de social et d'interaction: ce sont deux catégories pre-

construites qui reconstruisent dans la communication. Donc, il convient de poursuivre sur le
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plan conceptuel ces remarques générales . Tout d'abord il semble que I'habitude ait été prise,
ces derniéres années, de preférer le terme de contexte a celui de situation. pour autant les
termes sont équivalents selon Moirand , ce dernier définit le contexte comme

«L'environnement extralinguistique de I'énoncé, par opposition au cotexte linguis-

tique, cette notion donc est loin d'avoir un statut clair : le relevé, impressionnant

dans sa diversité, effecuté par Moirand des différentes définitions du mot "situa-

tion" proposée dans les dictionnaires de linguistique et & cet égard édifiant'®®.»

D'apres cette définition, le terme contexte est opposé a celui du cotexte linguistique. Le
contexte favorise les facteurs extérieures de I'énoncé ce qu'on appelle I'environnement extra-
linguistique. Dans une situation d'échange oral et d'interaction verbale le réle des interactants

se change d'une situation a autre ce qui nous amene a parler sur le rapport de places.

2.4.2.1.Le rapport de places
Le rapport de places est toujours en relation avec la notion de roles, ou plus exactement de

rapport de roles. Jouer le rdle du médecin, ou du professeur, implique de convoquer d'autres
personnes dans les réles complémentaires de patient ou d'épmotudiant. De sorte que la mise
en place d'un réle implique de passer par un positionnement réciprogue. Cette notion dont on
parle est directement liée a celle de statut. Elle est de ce fait, spécialisée et attachée a la réali-
sation d'une position sociale effective. On parlera alors de roles institutionnels pour désigner
qu'individu parle en tant que professionnel ( médecin, avocat, commercant...) ou en tant
gu'homme, pére, fils, etc. Cette notion de rdle va bien au-dela de ces aspects institutionnali-
sés. Dans cette perspective, Marc et Picard voient que

« Le rapport de places peut étre, en effet, déterminé de I'extérieur par les statuts et les

roles des interactants (fournisseur/ client, médecin/malade, maitre/éleve...) ou par

leur identité sociale (parent/enfant, homme/femme); mais il I'est aussi de l'intérieur

méme a la relation, par la place subjective que chacun prend par rapport a l'autre
(dominant/dominé, demandeur/conseiller, séducteur/séduit...»'

D'apreés cette citation, on peut dire que la notion du réle dans son sens se differe d'une posi-
tion de communication a une autre voire le statut. Dans cette perspective, on peut jouer un
réle moins nettement institutionnalisé et parler d'une place que les autres ont tendance a con-

sidérer comme allant de soi. Ainsi, certains participants a la conversation se retrouvent fré-
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guemment en situation de médiateur, d'animateur, de bouffon, ou de confident. Ces places
correspondent presque a des attributs permanents de la personne. Dans ce cas 1a, on pourrait

parler de réles semi-institutionnalisés.

Le réle peut étre étendu a des positions nettement plus aléatoires et occasionnelles, comme
celle qui, suite aux positionnements réciproques mis en ceuvre par le déroulement de 1'échange

, permet a I'un des sujets de ce parlera alors de roles occasionnels.

Toute interaction se caractérise par un double positionnement réciproque. Dans cette pers-
pective, Marc et Picard insistent sur ce fait ; que toute sorte d'interaction quelque soit sa na-
ture ayant un positionnement réciproque. lls déclarent que

« Ces deux modes de mise en place du rapport peuvent d'ailleurs jouer concur-
remment; mais plus la situation est socialement structurée et formalisée, plus le
premier domine; plus la rencontre est informelle (plus elle peut induire des

identités multiples chez les partenaires.),plus le second prend de [l'impor-
tance.»''?

L'espace interactif ne favorise plus la dichotomie de I'externe et de l'interne. Il est entre
deux sujets et pourrait alors reposer sur la coarticulation de plusieurs rapports de places. Dans
les situations institutionnelles ou le rapport de places externe domine. Par contre, le rapport de

places est externe dans les situations informelles, ou il n'est pas fixé a priori.

Les deux éléments qui peuvent contaminer leur positionnement réciproque sont l'identité
sociale et les statuts de rbles. Le rapport de places interne provient du positionnement réci-
proque produit par les sujets du déroulement d'un échange. Dans cette perspective, Kerbrat

Orecchioni disait que «parler, c'est échanger, et c'est changer en échangeant»***

Le rapport de places pourrait se trouver modifié dans chaque situation d'échange. Dans cer-
tains cas, il pourrait améliorer méme les places des interactants selon le cadre interactif , de ce

fait, nous allons expliquer qu'est ce qu'un cadre interactif ?

2.4.2.2.Le cadre interactif
Dans une interaction donnée, il parait cependant fondamental de porter une attention parti-
culiére a la fagon dans celle-ci se trouve. 1l est trés important de distinguer des situations aussi

différentes que la consultation et la conversation, par exemple. La consultation médicale est
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une interaction spécialisée, orientée dés le départ, dans laquelle le rapport de places se trouve
d'emblée institutionnalisé. Le médecin intervient en tant que médecin c'est-a-dire de sa posi-
tion professionnelle. Le malade se trouve, lui, convoqué dans la place corrélative de patient.
Méme, s'il est connu du médecin. C'est a travers ce statut de patient qu'il va étre demandeur

de consultation.

Dans cette interaction, le médecin occupe une position haute. Par contre, le patient occupe
une position basse. La position haute résulte de la relation savoir /non savoir et ou pou-
voir/non pouvoir. Par cette position, le médecin pourrait avoir la responsabilité d'ouvrir les
différentes phases de consultation: lui seul peut introduire le patient dans son cabinet, prendre
I'initiative des salutations, questionner sur les raisons de sa visite, décider du moment ou

commence et ou finit l'auscultation.

Dans une interaction quelconque, les statuts de personnes sont radicalement différents. La
relation entre les protagonistes de l'interaction se differe aussi d'une situation a une autre. La
relation égalitaire est a I'origine du concept symétrie de I'école de Palo Alto. Donc, en termes
de rapport de places, il convient de définir le cadre interactif, complémentaire ou symétrique
dans lequel va se dérouler I'échange. Dans cette perspective. Robert Vion, définit le cadre
interactif comme « La nature du rapport social établit d'entrée, par et dans la situation, rap-
port qui se maintient jusqu'au terme de I'interaction. Ce cadre se modifie en cours de route,

nous serions amenés & parler d'interaction successives.»**?

Pour gu'on puisse appréhender le cadre interactif, des concepts de complémentari-
té/symeétrie et de leur expression en termes de rapport de places inégalitaires/ égalitaires , ins-
titutionnalisé/ occasionnels. Ce cadre interactif ne correspond pas a la globalité des para-
meétres situationnels ni méme a la notion de setting, limitée au cadre physique de l'interaction ,

mais au rapport de places dominant.

2.4.3. La notion d'espace interaectif

2.4.3.1.Instances énonciatives et espace interactif
Dans un échange, les sujets peuvent construire du sens, plutét ils sont amenés a se posi-

tionner dans une situation de communication donnée. Dans cette perspective, Flahault P. con-
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firme que « Il n'est pas de parole qui ne soit émise d'une place et convoque l'interlocuteur a

une place corrélative»'

Dans une interaction, notamment verbale, on oppose le contenu a la relation. Il est clair
que la distinction ne peut étre que théorique. Dans les faits, on ne peut occuper une place
gu'en construisant des contenus et on ne peut espérer communiquer sans établir un position-
nement réciproque. Donc, I'espace interactif se construit a tout moment dans et par les activi-

tés discursives.

L'initiative de la mise au point de la notion de I'espace interactif dans le cadre de I'analyse
des affiches politiques a été aborde par Rober Vion. Il a montré qu'il s'agit d'un matériau par-
ticulier qui accompagne les affiches politiques. La méme idée a été développée par C. kerbrat-
Orecchioni. Dans cette perspective, elle déclare que « L'affiche pourrait, par ses contraintes
sémiologiques particulieres, conduire a mieux visualiser des dispositions concernant, de ma-

niére générale, I'ordre de I'interaction.*»

De ce point de vue, on peut dire que C. Kerbrat-Orecchioni a considéré I'affiche politique
comme un matériau interactif, non seulement en raison du dialogisme propre a tout message,
mais également du fait qu'elle construit des sources énonciatives et convoque les destinataires
a des places déterminées. Intégrant ces sources, ces allocutaires, on peut dire que l'affiche
pourrait construire un espace sémiologique, véritable image de leur relation réciproque qui ne
saurait correspondre de maniére directe a la prise en compte de la relation entre les protago-

nistes réels de l'interaction verbale.

Dans son ouvrage "La communication verbale et analyse des interactions™ Robert vion a
parlé de I'espace interactif. Il constate qu'un matériau interactif pourrait construire non pas une
mais plusieurs interactions simultanée. Selon lui, I'affiche politique s'articule autour de deux

niveaux.

Premiérement, au niveau iconique, I'affiche construit généralement par un gros plan sur le

visage du candidat dont le regard rencontre celui du lecteur. De ce niveau dont on parle, une
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premiére interaction fondée sur un rapport de places de proximité, d'écoute, de convivialité et

de symétrie.

Deuxiemement, au niveau linguistique, deux autres sources énonciatives apparaissent assez
fréguemment. L'une est I'énonciateur abstrait, attribue a ce méme candidat, des prédicats qui
imposent des catégorisations sur le mode de I'évidence construisant un rapport de places éga-
litaire, correspondant a un rapport de type pédagogique. L'autre est le méme énonciateur abs-
trait qui se construit assez réguliérement par certaines dispositions du message linguistique.
Un autre rapport de place établit sur les modalités de I'injonction ou de I'appel, il s'agit de
codages explicites qui se trouvent impliqués dans un nouveau rapport de places nettement

plus autoritaire.

Pour lui, qu'au-dela de I'affiche politique, les images construites par I'action des sujets qui
sont hétérogenes et composites. Dans cette perspective dont on parle, Authier- Revuz appelle
I'nétérogenéité énonciative constitutive. 1l déclare que

« Cette conception du discours traversé par I'inconscient s'articule & celle d'un sujet qui
n'est pas une entité homogene extérieure au langage, mais le résultat d'une structure
complexe, effet du langage : sujet décentré, divisé, clivé, barré[...]. En rupture avec le

Moi, fondement de la subjectivité classique congcue comme un intérieure face a I'extériori-

té du monde, le fondement du sujet est ici déplacé, délogé" dans un lieu multiple, fonda-

mentalement hétéronome, ol I'extériorité est a I'intérieur du sujet"»™

En fait, quels que soient les corps de doctrine invoqués, il faut reconnaitre que le sujet est
une instance complexe et , en tant qu'énonciateur, qu'il n'est pas la source unique de ses pro-
ductions. Il est nécessaire que le co-acteur exige que l'autre soit intégré a sa propre parole et

soit, de ce fait considéré comme co-énonciateur.

De ces avis différents, on peut dire que I'existence de la langue et de discours entraine éga-
lement avec les phénomenes d'implicites culturels et d'intertextualité, que d'autres voix que la

sienne soient prises dans ses propres paroles.

2.4.3.2.L'espace interactif
Les interactions verbales sont toujours construites et développées par les protagonistes.
Elles pourraient effectuer dans des cadres interactifs différents a I'aide d'un ensemble de

regles qui s'applique dans un cadre contextuel donné, sur un matériau sémiotiqguement hétéro-
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gene. Il en résulte qu'une interaction sera généralement caractérisée par la coexistence de plu-
sieurs rapports de places. Chacun de membre de I'interaction sera a la fois initiateur et parte-

naire d'une négociation constante sur les rapports identifiés par I'hétérogénéité de places.

2.4.3.2.1. Hétérogénéité et multicanalité

Le principe goffmanien consiste a ne pas prendre en considération méme la partie impor-
tante des comportements communicatifs. Cette raison s'explique par les images construites par
I'énonciateur qui ne vont pas identiques selon qu'on prenne en compte le plan verbal, para
verbal ou non verbal. Dans cette perspective, Goffman montre que I'objectif de ce principe est
« L'une des raisons de cette hétérogénéité des sources énonciatives est a rechercher dans la

multicanalité de la communication.» ¢

Par ce principe goffmanien, on constate que si deux sujets sont amenés a dire la méme
chose, il ya toutes les chances pour que nous n'accordions ni le méme intérét ni la méme si-
gnification & leur dire. Au-dela de la notion du contexte et des représentations attachées a
chacun dans une situation de communication verbale, cela implique que la face ne soit pas

une image simple et homogene.

Les interactions dont on sort satisfait correspondent probablement a des situations ou le su-
jet énonciateur a pu donner une cohérence aux divers éléments constitutifs de sa face. A l'op-
posé, l'insatisfaction, dont les causes peuvent étre trés diverses, peut provenir de la difficulté,
voire de I'échec, a mettre en scene des images convergentes aux regards de divers ensembles
de signaux. Ainsi, pour prendre des situations tranchées, un sujet peut s'efforcer une position
avantageuse a partir de postures, d'inflexions de voix, débit oratoires, sans pouvoir confirmer
cette domination sur le plan argumentatif. Inversement, il est fréquent de constater qu'un sujet
disposant, sur le terrain verbal, de catégories conceptuelles et des moyens communicatifs qui
devraient lui conférer initiative et avantage sur son interlocuteur, se trouve contraint, par les

images construites sur les terrain non verbal, a se cantonner dans une position basse.

2.4.3.2.2. Hétérogénéité et coopérativité

«Si la diversité des canaux de communication et I'absence de toute conscience claire en-
trainent souvent une pluralité de mise en scene et de modes d'interpellation, cette pluralité
de places peut se structurer au sein d'une méme composante. Ainsi, dans le débat, 1'énon-
ciateur peut par des reprises et reformulations de la parole de l'autre, par des marques de
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considération dans les termes d'adresse, par une relative mesure dans les choix lexicaux,
favoriser une image consensuelle de la relation. »™’

Par ces expressions, Goffman constate que les différentes raisons qui pourraient amener a
I'nétérogenéité énonciative sont: les canaux de communication et I'absence d'une conscience
claire. 1l exemplifie par des arguments relatifs au débat qui s'est déroulé entre F. Mitterrand et
J. Chirac par lequel le rapport de place se construit d'une maniere trés conviviale. Dans cette
perspective dont on parle, on se contentera d'évoquer le Mais vous avez tout a fait rai-

son...Monsieur le premier ministre!

Les marques de considération, de concession et de consensus sont clairement apparues par
lesdites expressions. Ces marques accompagnent I'une des réparties les plus féroces du face a
face télévisée de 1988, qui a l'opposé F. Mitterrand a J. Chirac. Ce marquage hétérogene re-
léve également de I'ordre de la stratégie et, au premier chef nécessite de jouer simultanément
de la compétition dans la coopération et d'assumer sa différence sur un fond consensuel. On
retrouvera ici I'idée d'une duplicité, émise par Sperber — Wilson « La coopération serait le

prix a payer pour réussir dans un projet fondamentalement "égoiste™»

Cette hétérogénéité et multicanalité va forcement amener les énonciateurs a prendre des
stratégies différentes dans la gestion de réles. De ce fait, le rapport de places sera modifié par
le changement de la situation et des acteurs. Dans cette perspective, on se contentera d'évo-
quer les différents cas de I'hétérogénéité énonciatives et de gestion des réles.

2.4.3.3. Hétérogénéité et gestion des roles

Certains roles comme celui de médecin ou de professeur sont institutionnalisés, leur ac-
complissement entraine la mise en ceuvre d'au moins un rapport de places subordonné qui
donne la mesure de I'acteur et de sa distance au réle a jouer dans une situation de communi-
cation verbale. De maniére générale, on ne va pas voir un médecin mais le médecin de famille
ou méme son médecin. D'une part, les instances énonciatives sont alors complexes; le spécia-
liste qui parle en tant que médecin et convoque le partenaire au rdle de client- patient, d'autre

part, I'ami de la famille qui joue sur un rapport de places plus convivial et personnalisé.

L'inégalité du rapport de places spécialisé se voit ainsi modulée par sa coarticulation avec

un rapport de places plus "informel”. Méme lorsque le médecin rencontre un client pour la
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premiere fois, sa facon de jouer le médecin, pour reprendre une formule d'origine ethnomé-
thodologique , va nécessairement I'amener a jouer dans un autre rapport de places. Il pourra
alors conduire parallélement un rapport plus intimiste, en jouant sur la qualité de I'écoute, ou

introduire un rapport plus "symétrique” avec I'ouverture de la séquence conversationnelle.

La dimension de I'nétérogénéité énonciative concerne la maniere dont le sujet envisage,
consciemment ou non, le contr6le métacommunicatif des réles qu'il doit assumer. Dans cette
perspective, on va reprendre la conception chez Mead, il déclare que

«On pourrait dire que le moi serait I'instance non consciente de ce contr6le métacommu-
nicatif par lequel I'acteur (le je) communique a travers des roles sociaux (le soi). Par
cette dimension "personnalisée™ de I'accomplissement d'un réle, un sujet peut renforcer,
corriger voire inverser la nature du rapport de places attendu. De maniére plus générale,

la crédibilité du réle passe par la crédibilité de I'acteur qui lui donne vie, et réciproque-
ment.*%»

Par cette citation, Mead confirme que: jouer un réle implique donc toujours une distancia-
tion prenant en compte I'ordre du sujet acteur. Cela signifie que la gestion d'un roéle implique
de conduire simultanément deux rapports de places: un rapport de place dominant caractéri-
sant les roles et un rapport de places dominé caractérisant les acteurs. Ces deux rapports de
places nous amene a connaitre la nature de deux acteurs par leurs stratégie adoptées dans une

activité interactive.

2.4.3.4.Hétérogeénéite et stratégie

La complexité des instances énonciatives peut relever, de maniére consciente ou non, de
I'ordre de la stratégie. Un sujet peut ainsi, profitant de sa position "haute™ dans un rapport de
places de type spécialiste/consultant, utiliser cet avantage pour introduire parallélement, un
autre rapport de places plus "informel™ de type séducteur / séduit. Nous trouvons, également,
la situation inverse par laquelle, un sujet en position basse cherche, en se composant en per-
sonne séduite, a corriger sa position et a étre, en tous cas autre chose qu'un client anonyme.
Occuper un position basse implique I'un des acteurs en jouant par exemple lI'enfant, ou la
personne séduite, peut conduire le sujet au moins, partiellement, maitre du jeu interactif dans
la mesure ou il oblige son partenaire a occuper une position imprévue. Ainsi, un consultant
peut monopolisant la parole, s'efforcer, par la prise d'initiative, d'occuper une position "haute”

dans une interaction ou , dés le départ, il ne peut étre que "domine™. 1l peut également disputer
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au partenaire le savoir et le pouvoir qu'il lui sont institutionnellement reconnus et tenter de se
positionner dans une relation symétrique, voire dans une position haute. Dans tous ces cas de
figure deux rapports de places coexistent : un rapport de places institutionnalisé, caractérisant
le cadre énonciatif initial, et un rapport de places occasionnel permettant au sujet de compen-
ser sa position basse par une stratégie d'accaparement qui tend a lui conférer, par ailleurs une
position si non haute, tout au moins plus avantageuse. Cette situation dont on parle peut per-
mettre au sujet de parler de deux positions distinctes et de conduire simultanément deux rap-
ports de places. Dans cette perspective, Robert Vion explique cette situation en disant que
«L'analyse transactionnelle parle de communication piégée lorsque, comme ici, I'un des su-

jets, joue d'un rapport de places pour en faire avaliser un autre .»'°

D'apres cette citation, Robert Vion constate, avec I'affiche politique, dans laquelle le rap-
port de convivialité visait a faire passer le rapport de révélation ou d'injonction. Avec ce genre
de phénomene, on peut dire que les moyens persuasifs et toute ambigité de la communica-
tion qui permet de jouer, de maniére plus ou moins subtile, sur les implicites et les sous —
entendus. Dans certains cas, un espace subordonné peut paraitre plus implicite que réellement
assumé. Parallélement, la mise en place d'un rapport seducteur/séduit peut donner des formes
trés prudentes d'actualisation. Les signaux implicites envoyés d'une place de séducteur, ou de
séduit, devraient trouver écho aupres du partenaire , ce rapport de places nettement implicite

pourrait s'expliciter en cours d'échange.

Un nombre non négligeable de développement de certaines stratégies dans des situations
de communications différentes trouvent leur origine dans un rapport de places subordonné.
S'il s'avérait qu'une stratégie testée dans de telles conditions n'offre que peu de chances de
succes, son initiateur pourrait I'abandonner facilement : il n‘aurait qu'a jouer de maniére plus

entiére dans le rapport de places directeur.

Par l'explication de différentes instances énonciatives et les différents rapport de places qui
se cantonnent dans de positions différentes dans I'espace interactif. Robert Vion dévoile
I'ambiguité de ce concept en montrant que

« le concept d'espace interactif se présente comme un aménagement de notions qui trai-
tent des instances énonciatives et ont a voir avec la face, la figuration ou la relation sans

toutes fois s'identifier a elle. Partant d'une conception sociale du sujet, telle qu'elle se
trouve développée dans les sciences humaines, et de I'idée d'une hétérogénéité des ins-
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tances énonciatives, il permet d'appréhender la face comme une réalité plus complexe
gu'une image homogene de soi et la relation comme étant plus ambiglie qu'un simple po-
sitionnement réciproque.®»

Par cette citation, nous pouvons dire que I'espace interactif désigne une image de l'interac-
tion construite par I'activité des sujets engagés dans la gestion de cette interaction. En prenant
en compte la complexité des taches a conduire, la diversité des lieux de la mise en scéne, le
contr6le métacommunicatif des réles a accomplir, la nécessité de jouer la différence dans la
coopérativité et de I'existence de stratégies et de I'nétérogénéité du sujet. L'espace interactif
peut englober des rapports de places différents qui pourraient traiter des sujets de méme na-
ture. Dans cette perspective dont on parle Robert Vion confirme que

« L'espace interactif correspondre a une pluralité de rapports de places. Cet espace
interactif fait I'objet d'une construction conjointe méme si chacun des sujets va s'efforcer
d'initier un systéme de places plus ou moins particulier. Le fait qu'il s'agit d'une construc-
tion conjointe ne nier pas les capacités d'action propre a chacun des acteurs et ne signi-

fie rien quant au dosage particulier de coopération et de compétition propre a telle inte-
raction.»

Les sujets sont donc amenés & construire un positionnement hétérogene, se présentant
comme une hiérarchie entre deux ou trois rapports de places, qu'ils doivent négocier avec le
partenaire. Donc, nous postulons une hétérogénéité fondamentalement de I'espace interactif.
Outre, cette hétérogénéité constitutive des instances énonciatives, il existe un autre type hété-
rogénéite appelé par Authier —Revuz heétérogénéité montrée, définit par lui comme « /...J un
ensemble de formes que j'appelle formes de "I'hétérogénéité montrée™ en ce qu'elles s'inscri-
vent de l'autre dans le fil du discours-discours indirect, guillemets, forme de la retouche ou de

la glose, discours indirect libre ,ironie[...]»122

Cela explique que les difficultés de I'analyse de I'espace interactif réside dans les position-
nements implicites. On pourra alors, comme lorsque plusieurs actes de langage semble avoir
été produits en méme temps. La complexité de I'espace interactif dépend de la nature de
chaque sujet. Donc, a tout instant, les modifications peuvent intervenir dans la hiérarchie des

rapports de places. La prise en compte de ces mouvements pulsionnels localisés devrait per-
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mettre d'apprécier le jeu de positionnements réciproques caractérisant de maniére plus globale
I'interaction. I'hétérogénéité de I'espace interactif est une conséquence immédiate gqu'aucune

interaction ne saurait homogene. Dans cette perspective, Robert Vion montre qu'

« Aucune interaction ne saurait étre homogene : une "rencontre" a fort peu de chance de
n'étre que conversation, entretien, ou discussion, pour ne parler que de ces trois types.
Face a une conception statique et homogene, nous préférons I'idée d'une séquence de
"modules" correspondant chacun a I'actualisation d'un type particulier. Mais si l'interac-
tion peut étre hétérogéne au regard de la durée, elle doit également pouvoir I'étre a tout
instant & son déroulement.»*?

Dans certains cas, l'interaction est homogéne en prenant en considération les trois types : la
conversation, I'entretien et la discussion. Dans cette condition, la plupart des concepts mis en
place pour I'analyse des interactions demandent a étre précisés. Donc, on peut dire que la ma-
niére de prendre en compte le sujet a des répercussions sur la fagon de concevoir I'ordre de
I'interaction. En commencant par la distinction entre les différents criteres de l'interaction ver-

bale.

2.3.Symétrie /complémentaire

Comme nous avons déja évoqué ces deux critéres , on va distinguer entre eux en faisant ré-

férence aux travaux de I'école de Palo Alto qui en sont & l'origine

«Dans le premier cas, les partenaires ont tendance a adopter un comportement en
miroir, leur interaction peut donc étre dite symétrique. [...] Dans le second cas, le
comportement de I'un des partenaires compléte celui de I'autre pour former une "Ges-
tlat" de type différent :on I'appellera complémentaire. Une interaction symétrique se
caractérise donc par I'égalité et la minimisation de la différence, tandis qu'une inte-
raction complémentaire se fonde sur la maximalisation de la différence. Dans une re-
lation complémentaire, il ya deux positions différentes possibles. L'un des partenaires
occupe une position qui a été désigné comme supérieure, premiere ou "haute" (one-
up), et l'autre la position correspondante dite inférieure, seconde ou "basse" (one-
down)[...]. Le contexte social ou culturel fixe dans certains cas une relation complé-
mentaire ( par exemple mere-enfant, médecin-malade, professeur-étudiant), ou bien ce
style de relation peut étre propre a une dyade déterminée. Soulignons dans les deux
cas de solidarité de cette relation, ou des comportements, dissemblables mais adaptés
I'un & l'autre , s'appellent réciproquement.*?*»

Le comportement peut conduire I'un des partenaires ou les deux a déterminer la situa-

tion de I'espace interactif. Ces comportements reflétent I'ordre de l'interaction qu'il s'agit
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d'une interaction symétrique ou complémentaire. La distinction évoquée ci-dessus con-
tribue a définir le cadre interactif sur lequel se construit I'échange. L'hypothese se cons-
truit toujours que chaque cadre complémentaire était établie sur la base d'un seul et
méme cadre interactif correspondant au rapport de places dominant. Dans ce cas I3,
nous pouvons considérer qu'une rencontre déterminée était formées de deux interac-

tions successives.

Une interaction déterminée aura toute les chances de mettre simultanément en ceuvre plu-
sieurs rapports de places par lesquels est apparue les deux concepts symétrique et complé-
mentaire. Chague interaction fonctionne au niveau de son cadre interactif en prenant comme
exemple la consultation médicale qui pourra fonctionner sur la complémentarité d'une ma-
niére rigoureuse et d'une autre subordonnée sur la symétrie. Selon les cas, cette symétrie cor-
respondra a des moments conversationnels , a la personnalisation des roles, a la nécessité de
coopérer, ou a la mise en ceuvre de stratégies de communication. Cela nous améne a expli-

quer plus en détail les deux criteres qui suivent

2.3.1. Coopération / compétition
Grice a montré la différence entre ces deux critéres en intégrant les différents types d'une
interaction quelconque dans son cadre complémentaire ou symétrique. Dans cette perspective
dont on parle, il disait que
«La plupart des interactions se déroulent dans une situation de caractéere contractuel
qui voit chacun des acteurs donner des marques de déférences, de bonne volonté et d'en-
traide dans le cadre d'une tAche commune a effectuer. La conversation a, bien sir, repré-
sente I'exemple type d'une interaction de nature coopérative. Par ailleurs, d'autres inte-

ractions comme la dispute ou le débat étaient présentées comme relevant du conflit ou,
tout au moins, de la compétition.»'*

Dans une autre perspective, Habermas présentait une distinction de méme nature avec son
modele d'activité stratégique dans lequel I'attitude est orientée vers le succes. Par contre, le
modele d'activité non stratégique ou son attitude est orientée vers l'intercompréhension. Dans
cette perspective, on reconnaitra assez facilement, derriere son modeéle orienté vers le succes.

Il confirme que « Les interactions de caractere competitive comme le débat, la discussion ou
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certaines formes de transaction. Quant a son modele orienté vers I'intercompréhension il est

finalement assez proche du caractére coopératif.»*°

De cette vue, nous pouvons dire que ces deux distinctions semblent étroitement relative
dans la mesure ou cette opposition ne serait étre recu comme dichotomie. Donc, d'apres lui, il
n'existe aucune interaction qui fonctionne dans la plus parfaite coopérativité. Autrement dit,
dans le cas de coopérativité maximale il ya toujours la place pour la compétitivité et la re-
cherche de succes.

D'apres cette distinction, Habermas confirme que « Toute interaction, de quelque nature
qu'elle soit, présentera un équilibre particulier entre les forces de coopération et celles de
compétition.»™?’. Dans son modéle orienté vers le succes, il déterminait les différentes visées

de chaque type recensé ci-dessus

a) La conversation verrait la coopérativité I'emporter de maniere sur la compétitivité

b) La discussion pourrait selon les cas de pencher du coté coopératif ( discussion coopéra-
tive) du coté compétitive ( discussion conflictuelle)

c) Le débat ne produit rien si ce n'est I'essentiel : I'expression de la divergence. Dans ces
conditions la compétitivité I'emporte largement sur les marques de coopération.

d) Enfin la dispute semble étre I'une des interactions ou les formes de la coopération reste

tres fortement dominée par les formes d'une compétitivité nettement conflictuelle.

Par cette distinction, on a désigné l'activité de chaque type par laquelle est orienté vers I'un
des critéres de coopérativité ou de compétitivité. La conversation par sa nature et ses finalités
reste toujours floue a savoir sa définition, sa nature et ses criteres. Dans cette perspective, on

va expliquer plus en détail dans ce qui suivra le troisieme critere de l'interaction

2.3.2. Nature des finalités

Certains linguistes ont, dans un premier temps, défini la conversation comme une interac-
tion non finalisée dans la mesure ou aucun théme, aucun objectif exprimé, aucune regle expli-
cite ne semblait devoir étre fixés d'entree. En somme elle était une interaction sans finalité,
sans but social et donc sans utilité. Il peut paraitre paradoxal d'accepter une telle conception
de la conversation et de revendiquer, dans le méme temps, qu'elle constitue une instance de

base de la vie sociale.
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Certains linguistes ont la définit comme une interaction non finalisée dans la mesure ou
aucun theme, aucun objectif ne semblait devoir étre fixés d'entrée. En somme, elle était une
interaction sans finalité, sans but social et donc sans utilité. Sociologues et linguistes ont donc
convenu que la conversation reposait sur des finalités internes décisifs pour la protection du
tissu social. La fonction de la conversation consiste a affirmer et confirmer I'existence de liens

sociaux privilégiés entre les individus.

2.3.3. Caractére formel / informel
Selon Robert Vion, le caractére plus ou moins formalisé de I'échange fonctionne un peu

comme la résultante de plusieurs autres critéres qui pourraient étre :

- Le nombre de participants

- La nature du cadre interactif

- Les régles de circulation de la parole

- Le caractere ouvert ou fermé du contrat de parole
- La nature des rituels d'ouverture et de cl6ture

- La nature des signaux d'écoute, etc.

Ces criteres que nous venons de recenser ne fonctionne que rarement de facon indépen-
dante. Dans cette perspective dont on parle, Vion a abordé I'exemple de la conversation en
intégrant les différents critéres cités ci-dessus. 1l déclare que « La conversation , exemple type
d'interaction informel, implique —t- elle un trés petit nombre de participants, un cadre inte-
ractif symétrique, des régles implicites quant a I'organisation des tours de parole, la possibi-

lité d'aborder un nombre indéfini de sujets, de rituels en apparence "spontané”.» *%

D'apres Vion, la conversation prend toujours le caractere informel de l'interaction. Elle
contient en elle-méme un nombre de participants assez limite ayant les mémes savoirs dans un
cadre interactif symétrique. Cette situation se caractérise par l'intégration de plusieurs sujets

différents condamner par la spontanéité.

Dans une autre perspective, Vion montre que les différents critéres se different d'un type a
un autre de I'interaction. Il trouve que I'exemple de la transaction est le plus pertinent pour que
les criteres soient différents. Dans cette perspective, il avance que

« Avec la transaction entre un garcon de café et un client, nous sommes encore en pré-
sence d'un petit nombre de participants. Toute fois, nous sommes cette fois dans un cadre
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institutionnalisé avec un contrat de parole tres nettement fermé( @ moins de converser
avec le garcon de café, les contenus abordé ne peuvent guére porter que sur les consom-
mations et sur le monde de signification immédiatement corrélé). La réalisation des ri-
tuels d'ouverture et de cl6ture s'en trouve profondément affectée.»'?®

La quasi-totalité de critéres d'interaction de deux exemples cités ci-dessus semble avoir de
traits de pertinence. La conversation et la transaction sont deux types de l'interaction portant

le caractére informel de toute situation de communication voire d'interaction.

De cette vue, Vion a aborde un autre exemple par lequel il montre son caractére formel il
s'agit du débat. Selon lui, le débat exige une situation organisée plutét formalisée de la parole.
Cette situation sera toujours gérer par un journaliste dans le but d'organiser les tours de pa-

role. Dans cette perspective, il déclare que

« Le débat ou la réunion nécessitent une gestion explicite et formalisée de la parole, pou-
vant aller jusqu'a définir les thémes sujets a discussion, limiter le temps de parole de
chaque intervenant, organiser les tours de parole et confier la contréle de cette formalité
a un animateur, secrétaire de séance ou journaliste selon les cas.»°

D'apres ces exemples, nous pouvons dire que les interactions ne vont se laisser ranger en
deux catégories complémentaires, du type informelles / formalisées. Donc, nous serons, le

plus souvent, en présence de degré variable de formalité / informalité.

Les quatre criteres que nous avons présentés ne sont sans doute pas les seuls qui pourraient
étre pris en compte. A propos du caractéere formel / informel, on aurait pu faire sortir certains
sous- critéres et leur donner un autre statut. A cet effet, ils devraient néanmoins nous per-
mettre de définir quelques grands types, qu'il s'agisse d'interactions complémentaires ou sy-
métriques. De cette raison, nous allons parler aussi sur le genre de l'interaction verbale en

précisant la typologie de chacun auxquels il appartient.

2.6.Le genre de l'interaction verbale

L'interaction verbale présente plusieurs genres, son entité, notamment la conversation qui
considere l'unité principale de toute interaction , sans elle l'interaction ne se fait jamais. Elle

est définie par de manieres différentes intégrant plusieurs avis de linguistes. L'interaction ver-
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bale conduit les partenaires a s'engager dans ses différents genres en prenant en compte les

deux critéres principaux dans lesquels les partenaires se trouvent .

Avant de donner les diverses acceptations des linguistes , nous allons dire que les deux
types généraux de l'interaction verbale sont : I'interaction symétrique et l'interaction complé-

mentaire . De ce fait, nous commencons par:

2.6.1. Les interactions complémentaires

Ces interactions se développent a partir d'un rapport de places complémentaires souvent
appréhendées en terme d'inégalité. Ce rapport inégalitaire fait apparaitre une position "haute"
corrélée a une position basse. Dans cette perspective, I'exemple le plus pertinent est celui d"un
médecin-malade ou professeur- étudiant illustre le fait que certaines interactions se déroule a
partir d'un rapport de places inégalitaire institutionnalisé. Allez consultez un médecin, un
avocat, subir une enquéte sociologique. Dans ce ca la, le partenaire se met dans une position
ou il se trouve obligé de s'adresser a un autre qui a la responsabilité de I'échange et qui dis-

pose de savoirs ou de pouvoirs consacrant a sa supériorité.

Par contraste, les interactions non complémentaires ou I'un de partenaire se trouve con-
traint d'occuper une position basse peut étre vécu comme un échec d'occuper cette position.
Le caractére institutionnel de ce rapport de places est I'aspect nettement spécialisé de ces in-
teractions conduisent les sujets a accepter cette dissymétrie constitutive. Ces interactions met-
tent en présence des roles sociaux complémentaires a l'intérieur d'échanges spécialisés au
sein desquels les sujets apparaissent d'entrer dans ces roles. De sorte que la communication y
est moins interpersonnelle, au sens fort du terme, comme l'illustre, par exemple, la relation de
service. Ainsi, lorsqu'on demande a un guichetier un billet SNCF, on ne s'adresse pas a un
individu spécifique mais bien plut6t & un service ou un fonction. Dans cette perspective, on
peut dire que les rituels de prise de contact ou de cléture, la forme de demandes, les contenus

abordés en sont profondément affectés.

Aprés avoir montré plus en détail le contenu des interactions complémentaires, nous pou-
vons dire qu'il s'agit souvent d'une interactions spécialisées et institutionnalisées . nous ver-
rons que cette complémentarité de roles peut fort bien s'établir a partir de places occasion-
nelles et apparaitre dans un cadre non institutionnel. Nous verrons enfin a l'examens de

quelques types appartenant a ces interactions complémentaires en commencant par.
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2.6.1.1.La Consultation

Elle est un type de l'interaction verbale qui prend principalement le cadre complémentaire
entre des participants, puisque toute interaction complémentaire dans laquelle I'un des prota-
gonistes dispose d'un savoir ou d'un pouvoir spécialisé socialement reconnu. Celui-ci se
trouve interpelé par le consultant, qui prend l'initiative de I'échange, dans le cadre de ces sa-
voir et de ces pouvoirs. Le consultant attend également un bénéfice correspondant a la levée
d'un obstacle. Le spécialiste occupe la position haute : il a l'autorité qui confere la science et le
pouvoir; le consultant occupe la position basse. Si le spécialiste conduit la consultation, il ne
faudrait pas en conclure qu'il gere seul I'interaction et opposer ainsi la monogestion de la con-
sultation a la polygestion de la conversation. La dimension dramaturgique de la communica-
tion implique, au contraire, le médecin doit substantialiser dans ce réle par son patient. Il y a
donc une différence fondamentale entre conduire une interaction et la gérer seul. Toute inte-
raction implique en effet une coaction de sorte que si I'un veut conduire encore faut il que
I'autre accepte d'étre conduit et participe ainsi a la gestion de I'échange. 1l est possible de
rencontrer des consultations ou le caractere complémentaire se trouve marqué différemment.
Il arrive ainsi que face a un certains problémes, on cherche a discuter et qu'on aille consulter
des amis s'agissant d'amis, d'autres que moi-méme, le cadre interactif sera plutét non com-
plémentaire. Dans le cas qui nous occupe, il repose tout de méme sur une répartition com-
plémentaire des réles : la personne dont il sollicite les conseils / la personne qui vient consul-
ter. il est en résulte que la premiere est, a tort ou a raison, supposé détentrice d'un savoir, au
méme titre que le médecin ou le juriste. La seule différence provient du caractere occasionnel

et non institutionnalisé de cette position.

2.6.1.2.L'enquéte

L'enquéte se différencie d'abord de la consultation par la nature de ses finalités : la consul-
tation est orientée vers le domaine de I'action alors que I'enquéte est orientée vers celui de la
connaissance. Enquéter c'est abord se donner les moyens pour réunir des éléments d'informa-
tion et des connaissances sur des objets. C'est le spécialiste qui recherche des informations et
des éléments de connaissances et qui, contrairement a la consultation , prend l'initiative de
I'interaction. Sollicitant les enquétés, il se trouve, a certains égards, leur obligés. D'ou le fait
gue I'enquéteur manifeste généralement plus de prévenance et de considération en direction de
son partenaire qu'il s'agissait d'une consultation. Certes, le spécialiste conduit I'échange, mais
ce rapport de sollicitation peut interférer avec la complémentarité des réles et adoucir singu-

lierement le caractére inégalitaire de I'échange.
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Contrairement, a ce qui passait dans la consultation , le sujet qui accepte de participer a une
enquéte se trouve engager dans une interaction dont il connait que trés partiellement les finali-
tés. Il ignore quelle utilisation sera faite de ses témoignages et, méme si I'enquéteur lui donne
quelques indications a ce sujet, il est souvent dans I'impossibilité d'en comprendre réellement

les objectifs et pourra toujours douter qu'il s'agissait la de véritables finalités.

L'un des criteres les plus décisifs réside dans l'utilisation d'un questionnaire que I'enquéteur
peut suivre de maniére plus ou moins rigide. La présence du questionnaire dégage partielle-
ment I'enquéteur des contraintes interactives. Ces questionnaires peut étre ouvert, lorsque le
sujet peut répondre aussi longuement qu'il le souhaite et verbaliser ses propres réponses. Dans
les enquétes a questionnaire fermé, I'ordre et la nature des questions sont fixés. Tout comme

le nombre et la nature des réponses parmi lesquelles I'informateur doit choisir.

2.6.1.3.L'entretien:

Il est un type de l'interaction verbale. Il a des relations tres complexes avec la conversa-
tion: considéré par Guspin comme un type particulier de la conversation, mais non point par
Trognon, il a en tout cas par spécificité de porter sur un theme précis, d'avoir a la différence
des conversations ordinaires un enjeu, et de reposer sur “contrat sérieux" selon Salin et Cha-
radeau. Quant au reste, les points de vue divergent encore sur le statut des différents partici-
pants: "statut d'égalité” pour les auteurs précités. Charadeau opposant de ce point de vue I'en-
tretien a l'interview, alors que pour Guespin , I'entretien, c'est I'égalité acceptée des places
illocutoires d'enquéteur et de témoin. La divergence qui s'explique en partie par I'hétérogénéi-
té de la catégorie. Dans cette perspective, Trogon affirme que

« Toute fois, la notion d'entretien est trompeuse. Elle suggére qu'on a affaire a un objet
homogene alors qu'en réalizé son domaine comprend des pratiques trés diverses(...). Y a-

t-il , par exemple, une commune mesure entre un entretien d'enquéte et un entretien thé-
rapeutique ? Il semble plutdt que non.»™"

Dans cette perspective , Trognon montre que le terme entretien a plusieurs domaines, dans
la mesure ou, il nous donne I'exemple de I'entretien d'enquéte et I'entretien thérapeutique , ce
dernier suggere a la consultation médicale, puis il arrive a répondre que non, et il n'existe pas

des choses semblables entre les deux types d'entretien.

131 Trognon cité par Catherine-Kerbrat, Orrechion, op.cit.P.119
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2.6.1.4.La transaction :

Elle est un type de I'interaction verbale qui trouve sa valeur dans l'incursion. Elle est I'unité
du troisiéme rang de l'interaction verbale qu'il est la séquence. La transaction se fait par la
fonction principale de l'incursion et joue le réle intermédiaire entre l'incursion et I'échange.
Cette unité considere étant comme l'unité de la négociation conversationnelle des interaction
s; ces interactions se font de la nature vendeur/client qui visant a I'obtention d'un service pour-

raient étre appelé transaction. C'est ici que nous trouvons des échanges du type :
-Librairie /client

-Chauffeur de taxi/client

-garcon de café/ client

- Guichetier /client

- commercant/ client

- Administration/administré

Dans cette perspective Auchlin etZénon affirment que

«La transaction est I'unité de second rang du systéme, exactement comme chez Sinclair
Coulthard (1975). Elle consiste pour nous en unité définie a partir de ces critéres de
thermalisation d'actions. Une transaction est une unité de négociation conversationnelle
pourtant sur un seul objet transactionnel. Si , dans une librairie, on désire acheter un
livre et se renseigner sur le prix d'un autre, par exemple, chacune de ces opérations
constituera un objet transactionnel, et” pourra faire" d'une transaction [...]la est ainsi
organisé a l'intérieur de I'incursion, comme une suite libre et autonomes d'échanges.»'*

Par cette définition, nous pouvons dire que la transaction est une interaction complémen-
taire caractérisant par une relation commerciale. Les différents genres que nous avons recen-
sés dans cette interaction appartiennent a une interaction complémentaire. Dans certains cas
ou les partenaires de l'interaction sont égaux au niveau de leurs relations et leurs savoirs.
Dans ce cas 1, nous allons parler plus en deétail sur les interactions symetriques dans ce qui

suit.

132 Auchelin et Zénon cité par Robert, Vion, op. cit.p.150
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2.6.2. Les interactions symétriques
Elles désignent la minimisation de la différence entre les participants. Par contraste, les
interactions complémentaires est la maximalisation de la différence entre les participants. A la

lumiere de ces définitions, il nous parait utile de citer bien en détail chacune d'elles.

Les interactions qui ne sont pas complémentaires se caractérisent par un rapport de places
symétriques sans postuler I'existence d'un rapport réellement égalitaire entre les sujets, ce
terme signifie tout simplement que les places ne sont pas prédéfinies en terme de statut pro-
fessionnelle ou place institutionnelle. Le rapport de places entre deux individus qui s'engagent

dans une interaction non complémentaire n'est donc pas fixé de maniere explicite.

Quant aux interactions complémentaires, elles se caractérisent par les places inégalitaires
entre les participants ou le rapport complémentaire apparait mieux dans l'interaction a savoir :
les deux capacités manqués par I'un des participants de ce type qui sont : le pouvoir et le sa-
voir. Dans cette mesure, la consultation entre un médecin et un malade nous donne la réalité
de ce rapport existe entre eux, et le professeur avec son étudiant dans le but de répondre a une
question par laquelle I'étudiant n'arrive pas a répondre. Au niveau de ces types généraux,

I'interaction verbale prend toute sa typologie.

Certains vont méme jusqu'a identifier conversation et interaction verbale comme les ethno
méthodologues Schegloff préconise ainsi un usage extensif du terme conversation et d'en faire
I'archi lexéme recouvrant toute la gamme des échanges verbaux, du simple bavardage aux
relations de service, session thérapeutique, conférence de presse et autre types d'interactions
verbales institutionnelles. Dans cette perspective typologique, nous engageons a mettre tous

les types de l'interaction verbale appartenant aux interactions complémentaires qui sont

2.6.2.1.La conversation

Dans une premiéere définition:

« La conversation est une interaction verbale réciprogue. Corollairement , elle exige un mi-

nimum de deux participants ayant des droits égaux : droits de la prise de parole et droits de

réponse.»

133 André , Larouchbouvy.La conversation quotidienne. Crédif. Paris 1984. P.17
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La conversation est une interaction entre deux ou plus. Elle doit avoir le principe de la ré-
ciprocité , c'est pourquoi elle se fait au moins avec la présence de deux participants qui sont

les interactants.

La conversation est le premier type de l'interaction verbale. Ce terme est utilisé de fagons
différentes. Certains la considérent comme un dialogue ou la parole domine. Celle-ci prend
plusieurs approches qui sont: le plaisir, le jeu, la politesse et certains termes qu'on doit les
dire pour gagner les respects des autres aussi dans notre milieu social. Dans cette perspective
Tarde affirme que:

« Par conversation, j'entends tout dialogue (...) ot l'on parle par plaisir, par jeu par poli-
tesse. Cette définition exclut de notre sujet et les interrogations judiciaires et les pourpar-
lers diplomatiques ou commerciaux et les conciles, et méme les congrés scientifiques,
bien qu'ils abondent en bavardages superflus. Elle n'exclut pas le flirt mondain ni en gé-

nérale les causeries amoureuses, malgré la transparence fréquente de leur but qui ne les
empéche pas d'étre plaisantes par elles méme.» *3*

Ces criteres définissent donc les types de maniére nettement plus restrictive que ne
I'avaient fait initialement les pionniers de I'analyse conversationnelle par Tarde. Le statut trés
particulier de la conversation pourrait également impliquer la prise en compte d'autres fac-

teurs. Il n'est pas sans intérét de rapporter ici que Tarde disait.

La conversation est une instance de base de la socialisation selon Tarde , c'est en effet les
formes d'engagement qui sont nettement plus personnalisées. Ce mode est a I'origine du fait
que la conversation pourrait étre , plus que toute forme d'interaction, a l'origine de bien des
décisions  « C'est en causant des actes d'un homme qu'on le rend notoire, célébre, illustre
,glorieux.(...) il est extrémement rare que le désir d'acheter un objet nouveau prenne nais-

sance & sa vue que des conversations I'ait suggéré.»**

Par ailleurs, la conversation serait, selon André —Larochebouvy, de nature d'égalité plut6t
que de nature symétrique. Tous les participants de l'interaction verbale sont égaux, et ils ont
les mémes droits , soit a la participation ou a la prise de parole que ce soit les genres de l'inte-

raction verbale que nous recenserons dans les pages suivantes.

Et méme cette idée aussi a été adaptée par Kerbrat Orrechioni. Elle parle de non complé-

mentarité de l'interaction verbale; entre les deux participants il ya un lien d'égalité, dans lequel

134 Tarde cité par Catherine — Kerbrat , Orrechioni, op. cit. p. 114
135 Tarde cité par Robert, Vion , op. cit. p. 136
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ils ont les mémes droits et mémes devoirs, méme si certaines inégalités peuvent reconstruire
le dialogue, ils restent égaux. Dans cette mesure, elle disait que:
«Méme ils n'ont pas en fait le méme statut, les participants ses composent dans l'inte-
raction comme des égaux :ils disposent du méme ensemble de droits et de devoirs, se si-
tuent en principe, en tant que sujets conversants, a la méme place ( méme si certaines

inégalités peuvent se constituer ou reconstituer au cours du dialogue par les jeux des
"marqueurs de place™*.»

Nous allons citer donc une autre définition de la conversation , celle d’André Larochebouvy .
Il insiste sur I'égalité des participants , parce qu'ils ont les mémes droits de parler. Donc, il

refuse la complémentarité de la conversation. Il confirme que

« Dans la conversation, tous les individus sont des participants, sinon de fait, du moins de

droit, et il est nécessaire gu'ils se considerent, fut ce de facon temporaire comme des égaux.»
137

André Larouchbouvy insiste sur la prise de parole dans la conversation , et la réponse dans
lesquelles, les participants sont égaux , aussi que la conversation est une interaction verbale
réciproque , dans laquelle les participants s'engagent. Selon lui, la conversation exige au
moins la présence de deux participants.

2.6.2.2.La discussion

La discussion est un genre relativement plus complexe. Elle peut se produire dans un cadre
complémentaire ou symétrique , dans des relations interpersonnelles ou au sein d'un groupe.
Elle peut étre consensuelle et jouer fortement sur la compétitivité. L'existence d'un équilibre
instable entre la coopération et la compétition pourrait méme produire a diviser la discussion
en deux: les discussions coopératives orientées vers la recherche d'un consensus et les discus-
sions conflictuelles orientées vers la dispute et I'accentuation des différences. Elle peut enfin
comme la conversation, étre relativement informelle, ou, a I'exemple du débat, exiger une

verbalisation des  objectifs ou des themes et une organisation implicite des tours de parole.

La discussion peut prendre plusieurs formes de l'interaction verbale, selon le sens de mots

utilisés dans le rapport entre les participants et leurs échanges de signes. Et lorsque la discus-

136 Catherine — Kerbrat , Orrechioni , op. cit. p.115
137 André , Larochbouvy , op. cit. p. 11
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sion s'arréte , dans le moment ou I'un des participants n‘arrive pas a exporter le sens. Dans
cette perspective, la discussion va se transmettre en dispute.

« Les champions du " rapport humain" vous menacent toujours de "discussion”, c'est-a-

dire d'échange de sens plutdt que d'échange de sens de mots. "J'aimerais bien discuter

avec vous un de ces jours", disent —ils, tout friand. Mais je suis incapable de discuter. Je

n'ai pas de sens a exporter (...). Le plus grand échange de signes. C'est la dispute. Elle se
profite & I'horizon de "la discussion™ »**

La discussion procéde d'une finalité tout a fait particuliere. Elle doit étre intéressante pour
que chacun de participants puisse convaincre l'autre. Elle peut étre interne par certains aspects
dans la mesure ou il s'agit de confronter des contenus pour eux-mémes. Elle est externe dans
la mesure ou elle a le plus souvent, des prolongements en termes d'action ou d'enjeux symbo-
liques: « La discussion ne produit rien/...] si ce n'est l'essentiel : l'expression de la diver-
gence. (...) dans la discussion on cherche moins a s'entendre qu'a justifier le bien -fondé de sa

thése par rapport a l'autre.»**°

2.6.2.3.La dispute

Elle est comme la discussion peut se dérouler dans différents domaines. La dispute est aus-
si la forme la plus ultime de la discussion avant qu'elle ne dégénere dans la violence. C'est une
interaction nettement conflictuelle, c'est-a-dire avec une exacerbation des formes de compéti-

tivité.

La dispute a plusieurs formes: de joutes oratoires ou il s'agit de mettre en boite et de que-
relle pour I'amour du jeu, a la scéne de ménage en passant par la dispute feinte, par I'angue-
lade ou par la discussion vive et sans complaisance. Dans la plupart des disputes les sujets
évitent l'irréparable et le dérapage, continuent a protéger leurs images, car le recours a la vio-
lence socialement réprouvé, manifeste le plus souvent, une perte de contrdle et constitue une
marque d'auto dégradation de sa propre image. La dispute constitue dans un type instable qui
débouche soit sur la violence, soit sur la rupture de l'interaction, soit vers la résolution par le

retour a la discussion .

2.6.2.4.Le débat
Il est un type de l'interaction verbale. C'est une discussion plus organisée, moins informelle

- il s'agit d'une confrontation d'opinions a propos d'un objet particulier, mais il se déroule dans

138 Catherine — Kerbrat, Orrechioni ,op. cit. p.115
139 Robert , Vion , op. cit. p.137
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un cadre préfixe. En outre, le débat comporte généralement un public et un modérateur char-
ger de veiller a son bon déroulement. Le débat prend donc a la fois de la discussion par son
caractére argumentatif , et de l'interview par son caractére médiatique. En méme temps qu'il

s'oppose a plus d'un titre a la conversation.

Le débat implique un minimum des accords entre les participants, ce qui les améne a ba-
varder I’un a l'autre , c'est pourquoi le débat se construit dans cette courte instance , et pro-
voque peut étre le danger ou bien le conflit entre les deux participants. Ces critéres font
I'insécurité du lieu d'échange. Dans cette perspective, Alain Cohen avance que « On papota
un peu, sur la situation générale et méme le pape. Ca aurait pu faire un peu debat si on

n'avait pas été d'accord».**

Le débat se caractérise par sa spécificité symétrique par une domination des formes de
compétitivité sur celles de la coopération. Néanmoins, l'existence des reégles de la nécessité
d'avoir des comportements non disqualifiants conduisent le débat & se dérouler dans une rela-
tive de mondanité. Le débat consiste donc a jouer de maniére compétitive dans la coopéra-

tion.

Comme nous avons évoqué dans ce genre qui est le débat. L'une de ses caractéristiques
exige tout d'abord I'existence d'un public. Ce dernier constitue le véritable enjeu, c'est lui qu'il
faut convaincre, car il parait peu probable de pouvoir convaincre son adversaire .
Le public conditionne cette interaction et rend possible la comparaison métaphorigque avec le
matche. Le caractere formel sera accentué par la présence d'un arbitre pour veiller au bon dé-
roulement du combat. Ce dernier effectue les rituels d'ouverture , énonce les themes et l'ordre,
dans lequel il va aborder les regles, distribue , veille au respect du temps de parole de chacun

et peut s'intercaler entre les belligérants.

Le débat est une interaction qui se donne en spectacle, et dans laquelle il faut s'efforcer
d'étre le meilleur. Comme le combat, le débat est particulierement dangereux et tout peut se
jouer en quelques secondes. On se souvient de la courte réplique entre Chirac et Laurent Fa-

bius lors de leur face a face en 1985. Sans aller jusque 13, certains coup porté.

Le débat fonctionnerait, comme une sorte de modele de la conversation, du miroir idéali-

sé, démontrant I'efficacité d'un échange discipliné , et que d'une bonne application des regles

140 Alain , Cohen cité par catherine — Kerbrat , orrechioni , op. cit. p.118
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conversationnelles peut jaillir la lumiére. Dans cette perspective, il nous parait utile de rappe-
ler le débat télévisé en 1988 ou la querelle portant sur I'appellation Monsieur le premier mi-
nistre par F. Mitterand dans le but d'interpeller son partenaire , Chirac constitue un enjeu de
taille puisque il s'agit ni plus ni moins, que du Chirac constitue , que du positionnement réci-
proque du sujets.

F. Mitterrand : "Je vous ai observé pendant deux ans , et vous me donner la un bien

mauvais exemple. Je ne veux m'engager davantage. Moi, je n'ai fait aucune observation

particuliére sur votre facon de vous exprimer : vous en avez le droit. Moi, je continue a

vous appeler Monsieur le premier ministre , puisque c'est comme cela que j'ai vous appe-

Ié pendant deux ans, et que vous I'étes. Eh bien, en tant que premier ministre. J'ai consta-

té que vous aviez, et c'est bien juste de le dire, de trés réelles qualités; vous n'avez pas
celle de I'impartialité, ni du sens de la justice dans la conduite de I'état"

J. Chirac: "Permettez-moi juste de vous dire que, ce soir, je ne suis pas le premier mi-
nistre, et vous n'étes pas le président de la république. Nous sommes deux candidats a
égalité, et qui se soumettent au jugement des francais, le seul qui compte. Vous me per-
mettez donc de vous appeler Monsieur Mitterrand."

F. Mitterrand: "Mais vous avez tout a fait raison ...Monsieur le premier ministre!™**

Si nous voulons examiner ce dialogue, nous pouvons dire qu'il est une interaction en face a
face entre deux politiciens frangais. Nous pouvons remarquer que Mitterand a utilisé quelques
termes de violence dans la considération et la conduite de I'état pour son partenaire Chirac.
Par contre, le président de la république n'arrive pas a utiliser les termes de la violence. A
partir de cet échange, nous pouvons dire que la stratégie conversationnelle est tres impor-
tantes; si nous connaitrons que I'une des fonctions de I'interaction verbale c'est la construction
de la relation sociale. Bref, Mitterrand n'a pas réussi a choisir sa stratégie de son face a face

avec son partenaire.

2.6.2.5.Le dialogue

Il est I'un des type de l'interaction verbale en face a face. Il ne peut se faire qu'avec deux
personnes ou plus. Ces personnes sont appelées les partenaires de l'interaction ou I'échange se
déroule entre eux. Dans cette perspective, Fyard disait que «Dialogue est aprés ici en un sens
large [...]: toute interaction linguistique en face a face[...] sans que malgré [l'étymologie du

terme, les instances dialogales soient limité & deux partenaires.»*?

Le dialogue existe sous forme écrite fabriquée plut6t que sous forme orale. Par opposition

aux conversations. |l peut étre : un dialogue littéraire , dramatique ou romanesque, dialogue

141 Robert , Vion , op. cit. p. 200
142 Fayard cité par Catherine — Kerbrat , Orrechioni , op. cit. p.116
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cinématographique, dialogues philosophiques ,dialogues figurant dans les manuels de didac-
tique des langues. Dans cette perspective, André Larochebouvy disait que « Le terme dia-
logue s'applique plutdt a une construction littéraire ou des personnages échangent des propos
soigneusement composés. Le dialogue est toujours écrit et peut méme étre lu des yeux sans

étre dit a haute voix.»**

Le terme dialogue doit étre constructif , c'est-a-dire qu'il doit aborder ou au moins viser a
une comprehension et un accord mutuel. Par conséquent, le dialogue ouvre la fenétre a la
progression , et il peut encore fait la tolérance entre ses partenaires. Dans cette perspective,
Philipe Pons affirme que : « Si les débats n'ont pas vraiment donnée lieu a un dialogue, le

croisement des expérience a été de part et d'autre enrichissant.***»

Que ce soit la typologie de l'interaction recensée ci-dessus, nous allons dire que toute situa-
tion de communication exige que les partenaires construisent une conversation par laquelle ils
vont amener a créer une atmospheére favorisant I'échange et l'interaction verbale en respectant
la structure interne et les fonctions de cette interaction. De cette raison, nous verrons a exami-

ner les différentes fonctions de I'interaction verbale dans ce qui suivra.

2.7.Les fonctions de l'interaction verbale

L'interaction verbale a plusieurs fonctions qui peuvent s'intégrer dans une situations quel-
conque. Elle a aussi des fonctions qu'elles jouent dans la vie sociale et prendre en compte les

phénomenes généraux qui se déroulent. Nous allons citer quelques fonctions :

2.7.1. La construction du sens

La premiére fonction de l'interaction verbale est la construction du sens. Les travaux lin-
guistiques inspirés de I'ethnométhodologie font apparaitre que produire du sens exige un tra-
vail interactif constant. Le sens d'un objet n‘apparait que dans la mesure ou elle s'éclaire par la
négociation conversationnelle ou par des échanges verbaux qui prennent toute forme de I'inte-
raction verbale. Cet aspect s'intéresse beaucoup plus par le sens de message produit par I'un
de deux participants, dans le but de préciser et atteindre I'intention communicative de la per-
sonne qui parle. Et chaque fois que I'on se parle en situation d'analyse une rencontre particu-
liere, comme une conversation, on peut faire apparaitre deux types de fonction a la fois com-

plémentaire et articulée.

143 Thid.,p.117
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La construction du sens va donc bien au-dela d'une disposition des messages; donner du
sens c'est aussi s'entendre sur les situations et la facon de le gérer en s'appuyant de maniere
explicite sur des présupposés culturels. 1l nous parait utile de rappeler que cette fonction de
I'interaction verbale concerne la production et la reproduction des valeurs culturelles. En tant
qu'elle procéde de la reproduction des significations pres- établies. L'interaction participe a la
justification et la structuration de I'ordre sociale prés-existant. En qu'elle réalise et reconstruit
ces significations, elle contribue a la modification et a la restructuration des valeurs cultu-
relles, et parfois de conséquence, elle modifie cet ordre social. Dans cette perspective, Ha-
bermas affirme que:

«En s'étendant sur la situation qui est la leur, les participants a l'interaction sont tribu-
taire d'une tradition culturelle dont ils tirent parti tout en la renouvelant; en coordonnant
leurs actions par le reconnaissance intersubjective de prétention susceptible d'étre criti-

quées, les participants a l'interaction s'appuient sur leur appartenance a des groupes so-
ciaux, tout en y renforcant leur intégration.**»

A partir de cette citation, Habermas insiste sur I'intégration de la tradition culturelle de la
conversation ou le participant est dépendant de sa tradition sociale dont le but d' intégrer et de

construire le sens d'un message adressé.

2.7.2. La construction de la relation sociale

La seconde fonction de l'interaction verbale qui se manifeste dans le déroulement de l'inte-
raction est I'établissement des relations entre les sujets. Communiquer implique que les sujets
parlent a partir d'une position sociale et donne vie a des roles. Dans la mesure ou, on ne peut
parler sans le faire a partir d'une place et convoquer l'autre dans une place symétrique ou
complémentaire. Toute interaction s'édifie a partir de rapport de places qui visualisent la
forme effective prise par la relation sociale entre deux individus. La encore, les rapports de

places mis dans le fonctionnement de I'interaction.

Ces deux premiéres fonctions recensées, produit du sens et établissement de relation so-
ciale, correspondent partiellement a la distinction entre contenu et relation, ou entre illocutoire
et locutoire. Dans cette perspective, Watzlawik et al affirme que «Toute communication pré-

sente deux aspects : le contenu et la relation, tels que le second englobe le premier.»*

145 Habermas cité par Robert , Robert , Vion, op. cit. p. 94
146 Tbid.,p.95
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Cette fonction est la construction de la relation sociale implique que les participants, quand
ils entrent dans tel ou tel type de l'interaction verbale, il ya des phrases et des mots qu'on doit
prononcer et d'autre qu'on ne doit pas. Tel que, au lieu de dire a son partenaire "il fait chaud" ,
il dit "ouvre la fenétre". Et méme entre les amis dans repas au lieu de dire :"passe moi le sel”,
il dit :"s'il te plait peux tu me passer le sel?". Dans cette mesure, il nous parait utile de rappe-

ler les termes qui sont déja évoques : illocutoire et locutoire.

Comme nous avons évoqué que pour construire mieux la relation sociale, il exige d'inté-
grer quelques styles indirects pour créer un climat de fraternité, et aussi une bonne relation
entre les participants de la conversation dans l'interaction verbale . Dans cette perspective, C.
Kerbrat Orecchioni disait que :

«On ne parle pas toujours directement. Certains vont méme jusqu'a dire qu'on ne parle
jamais directement ;"qu'il fait chaud ici" ne signifie jamais qu'il fait chaud ici mais, c'est
selon "ouvre la fenétre”, ferme le radiateur", est ce que je peux tomber la veste? "il fait

frais ailleurs", je n'ai rien plus intéressant a dire", etc. : bref ce serait I'indirection qui se-
rait "la régle™* .»

Cela exige que l'indirection des actes de parole produits est une régle principale de la con-
versation. On ne parle pas jamais directement, dans le but de renforcer bien la relation sociale
entre les individus. Certains mots ne doivent pas étre prononcés. Par contre, certains d'autres

doivent étre prononces.

2.7.3. La construction des images identitaires
L'interaction verbale est une activité communicationnelle qui sert a construire les images
identitaires de la personnalités. Dans ce contexte, les deux fonctions qui sont évoquées ont

valeur de provoquer cette derniere. Nous allons expliquer cette fonction.

La construction des images identitaires se transmet par le savoir culturel dans I'interaction
verbale ou I'activité communicationnelle essaie de provoquer I'intégration sociale. Elle permet
de créer un climat de coopération , dans lequel I'étre humain va s'engager. A partir de cette
fonction ou nous sommes en train de parler , c'est la fonction de former des identités person-
nelles par les deux processus qui sont : l'intégration sociale, et le savoir culturelle. Ils corres-

pondent les trois composantes de monde réel : la culture, la société et la personne, ces trois

147 Tbid.,p.45
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sont dérivées de I'expérience sociale, par laquelle la personne a la part entiére de mesurer sa
personnalité. Dans cette perspective, Habermas disait que :
« Du point fonctionnel de I'intercompréhension, I'activit¢ communicationnelle sert a
transmettre et renouveler le savoir culturel; du point de vue de la coopération de I'action,
elle remplit les fonctions de I'intégration sociale et de la création de solidarité; du point
de vue de la socialisation ; enfin, I'activité communicationnelle a pour fonction de former
des identités personnelles [...]A ce processus de la reproduction culturelle, de l'intégra-

tion sociale et de la socialisation, correspondent les composantes structurelles du monde
vécu : la culture, la société et la personne. » **8

La construction des images identitaires est présentée en plusieurs domaines tels que: la so-
ciologie et la psychologie de I'école de Chicago avec la notion de soi. Cette construction du
soi produit en méme temps que le sujet socialise. Il crée une revue américaine "Ameéricain
journal of sociologie™, rassemble des fonds, organise des enseignements ... Cet effort abouti-
ra vers 1913 a faire du département de Chicago avec la notion de soi. Cette construction du
soi produit en méme temps que le sujet socialise, c'est-a-dire construit les éléments de son

tissu social a partir de l'interaction verbale.

Cette école est crée en 1982 par son fondateur Smal. Il voit la sociologie comme une disci-
pline spéecifique centrée sur I'étude des formes concrétes de la vie sociale. 1l crée une revue
américaine "Ameéricaine journal of sociologie", rassemble des fonds, organise des enseigne-
ments... cet effort aboutira en 19134 faire du département du Chicago le plus important centre
d'enseignement et de recherche du pays en sociologie-anthropologique. Elle désigne un en-
semble de travaux de recherche sociologiques, essentiellement menée de 1915 a 1930 par des
enseignants et des étudiants de l'université de Chicago. Elle s'intéresse par plusieurs notions

tels que :

La socialisation: ensemble des mécanismes par lesquelles les individus font de I'apprentis-
sage des rapports sociaux entre les hommes, et assimilent les normes, les valeurs et les

croyances d'une sociéte ou d'une collectivité.

L'interactionnisme symbolique: cette notion est due a Herbert Blumer dans les années 30.
Elle part de l'idee que les individus ne subissent pas les faits sociaux, mais qu'ils les produi-

sent par leur interaction.

148 Thid.,p.95
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L'observation participante : elle consiste par un enquéteur a s'impliquer dans le groupe qu'il

étudie pour comprendre sa vie de l'intérieur.

Le darwinisme social : pour Darwin , la domination des élites est le principe de la sélec-

tion naturelle qu'il applique a la nature des rapports sociaux.

Le fonctionnalisme: ensemble des courants anthropologiques et sociologiques qui conside-
rent le systeme social comme une totalité unifiee dont tous les éléments (division du travail,
institution et idéologies) sont nécessaires a son bon fonctionnement . ces courants insistent sur
I'intégration et tiennent pour secondaire les conflits et le dysfonctionnements.
L'ethnométhodologie: démarche sociologique développée au Etats- Unis a partir des années
60, proche de l'interactionnisme symbolique , centré ses intéréts sur le savoir et les capacites

de chacun des membres de la société.

L'écologie urbaine: comme dans le milieu naturel , I'individu s'adepte a la ville qu'il modi-
fie son tour. Cette communauté humaine se caractérise par équilibres et des équilibres entre
groupe en occurrence. Les sociologues tentent d'expliquer ainsi la perpétuelle recomposition a

laquelle est soumise la ville de Chicago.

La désorganisation : déclin de l'influence des valeurs collectives sur les individus ; consé-
guences de changements rapides dans l'environnement économique et social. La
relation sociale et la construction du sens qui permettent de créer la construction des images
identitaires ou la personnalité humaine ne peut étre connue par le groupe social, que dans la
mesure ou, les participants doivent pratiquer certaines regles conversationnelles ou Orrechioni

insiste sur ce principe.

2.7.14.La gestion de forme discursive
L'interaction verbale conduit les sujets a produire du sens, des relations sociales et des
images identitaires par la construction des formes linguistiques, et que dans les échanges

oraux apparait les différents types de discours. Il s'agit d'un véritable tissu discursif .

Il parait, en effet difficile de ne pas prendre en compte la dimension langagiére de la com-
munication, et de se tromper sur le fait de communiquer consiste d'abord a gérer des formes
discursives, plus ou moins spécifiqgues comme: la conversation, le récit et la discussion. On
réservait aussi au langage la place qu'il occupait, en tant qu'outil transparent , qui peut relier

les deux participants dans une situation quelconqgue, afin de produire plusieurs formes linguis-
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tiques qui sont les discours. Dans cette confirmation, nous pouvons dire que I'espace interactif

se construit a tout moment dans et par les activites discursives.

D'une maniere plus générale, le langage se caractérise, selon Habermas, par quatre catégo-
ries qui sont : le modele téléologique, I'action régulée par des normes, I'agir communication-
nel et I'agir dramaturgique. Dans cette perspective, il montre que « De I'agir communication-
nel fait entrer en ligne de compte la présupposition supplémentaire d'un médium dans les-

quels les rapports de I'acteur au monde se refléte comme tels.»**

Il estime que les trois autres concepts qui sont évoqueés par lui ne se focalisent que sur I'une

des fonctions du langage. Dans cette mesure, il montre qu'’

«Une seule fonction du langage se trouve a chaque fois thématisé : le déclenchement d'ef-
fets perlocutoire [...], entre ceux qui ont en vue la seule réalisation de relations de leurs
buts propres/...], l'information de relations interpersonnelles [...] entre ceux qui ne font
pas d'actualiser un accord normatif préexistant [...Jet l'expression d'expériences vécues
[...] par la mise en scene de soi méme destinée a des spectateurs. En revanche, le modele
communicationnel tient compte au méme degré de toutes les fonctions du langage. C'est
ce concept qui détermine les traditions sociologiques se ratachants a l'interactionnisme
symbolique de Mead, au concepts chez Austin, et & la I'herméneutique, de Gadmar. »™°

Apreés avoir terminé ce chapitre, nous allons dire qu'il est difficile de définir d'une maniére
courte l'interaction verbale. Elle est différemment définie par certains linguistes intéressés de
domaine d'interaction. Cette notion est la clé que nous permet de réagir et de s'engager dans
des activités interactives. D'une perspective linguistique, nous pouvons dire qu'a travers l'inte-

raction verbale, nous avons développé plusieurs concept relatifs a cette notion.

D'une perspective didactique, l'interaction verbale dans la classe se présente sous formes
différentes favorisant certaines activités interactives sollicitant la production orale des appre-
nants. Cette notion dont on parle peut éclaircir la relation enseignant / apprenants. L'interac-
tion verbale est apparue dans différentes méthodes evoluées dans I'enseignement / apprentis-

sage du FLE. Nous allons expliquer plus en détail ces points dans le chapitre suivant.

149 Tbid.,p.96

150 Tdem
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Aprés avoir discuté théoriquement la notion de l'interaction verbale et ses définitions a
travers les égards de linguistes. Nous allons aborder dans ce troisiéme chapitre intitulé «
échange oral, interaction verbale et contexte didactique » les différentes méthodologies de
I'enseignement / apprentissage du FLE en précisant les différents types d'interactions et

d'échange en classe de langue.

Dans ce chapitre, nous allons discuter I'échange oral et l'interaction verbale d'une perspec-
tive purement didactique d'une maniere courte et précise en prenant en compte les différents
discours construits dans la classe de langue. Ces discours seront traités par I'enseignant dans
un cadre communicatif en appliquant les différents projets d'évaluation de l'interaction en

classe. Ces points seront discutés plus en détail dans ce qui suivra.

3.1.Evolution des méthodologies en FLE

Dans I'enseignement du francais langue étrangére, l'interaction verbale orale s'est présentée
sous divers types, notamment, des méthodes qui privilégient la pratique orale au sein de la
classe. Dans cette perspective, il s'agit d'évoquer la méthodologie directe qui s'appuie sur trois
noyaux durs qui sont la méthode directe, active et orale. Chacune d'elle a des principes fon-
damentaux, dans la mesure ou la méthode active pratique certaines techniques qui poussent
I'éleve & la participation physique en classe, a savoir la méthode interrogative, intuitive, répé-
titive et imitative. Et la méthode orale qui donne plus d'importance a la pratique orale en
classe.

3.1.1. La méthodologie traditionnelle (du 17 sié¢cle au début
de 20¢m sie¢cle)

Elle est notamment la méthodologie de la grammaire- traduction. Beaucoup des chercheurs
considerent que son utilisation donnait lieu a des nombreuses évolutions qui ont abouti a I'ap-

parition des nouvelles méthodologies.

La méthodologie traditionnelle se basait sur la lecture et la traduction de textes littéraires
en langue étrangeére, l'oral est mis au second plan. La langue étrangére était décortiquée et
présentée comme un ensemble de reégles grammaticales et d'exceptions, qui peuvent étre rap-
prochées de celles de la langue maternelle. L'importance était donnée a la forme littéraire sur

le sens des textes, méme si celui-ci n'est pas totalement négligé.

Au 18°™ sjecle, la méthodologie traditionnelle utilisait systématiquement le théme comme
exercice de la mémorisation de phrases comme techniques d'apprentissage de la langue. La
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grammaire était un ensemble de maniére déductive, c'est-a-dire, par la présentation de la
regle, puis on l'appliquait a des cas particuliers de la forme de phrases et d'exercices répétitifs

Au de 19°™ siécle, on a pu constater une évolution provoquée par I'introduction de la ver-
sion grammaires pratiques consistaient & découper en parties un texte de la langue étrangere et
de le traduire mot a mot a la langue maternelle. Cette traduction était le point de départ d'une
étude théorique de la grammaire qui a plus une place de choix dans l'apprentissage. Par con-
séquent, les points grammaticaux étaient abordés I'ordre de leur apparition dans les textes de
base.

Etant donné le faible niveau d"intégration didactique que présentait cette méthodologie, le
professeur n'a pas besoin de manuel, il pouvait en effet choisir lui-méme les textes sans tenir
compte vraiment de leurs différentiations grammaticales et lexicales. L'enseignant dominait
entierement la classe et détenait le savoir et l'autorité, choisissait les textes et préparait les
exercices, posait les questions et corrigeait les réponses. Ce pouvoir- savoir donne aux ensei-
gnants le titre de « Maitre » ou de «Maitresse ». La langue utilisait en classe était la langue
maternelle et l'interaction se faisait toujours en un sens unique professeur /éleves. L'erreur et
I'hésitation étaient passibles de punition pour outrager a la langue.

Le vocabulaire était enseigné sous forme de listes de centaines de mots présentés hors con-
texte et que I'apprenant devait connaitre par coeur. En effet, le sens des mots était appris a tra-
vers sa traduction en langue maternelle. La rigidité de ce systeme et ses résultats décevants
ont contribué a sa disposition et a I'avenement d'autres théories plus attrayantes pour les
éléves. Le role de I'enseignant est important dans cette méthodologie. Par contre, I'apprenant
n'ayant aucun pouvoir au sein de la classe. Donc, dans cette méthodologie, nous allons dire
que l'interaction enseignant/éleve est minime et la communication est unidirectionnelle entre
Maitre/éléve.

3.1.2. La méthodologie naturelle : (la fin du 194 siécle)

Historiquement elle se situe & la fin du 19°™ siécle et a coexisté la méthodologie tradition-
nelle de grammaire/traduction pour supposer une conception de lI'apprentissage radicalement

opposée aux idées précédentes.

La théorie de F. Gouin nait de I'observation de ces propres problemes pour apprendre I'al-
lemand par une méthode traditionnelle et de I'observation du processus d'apprentissage de la
langue maternelle par son petit-neveu. Il a en effet été le premier a s'interroger sur ce qu'est la
langue et sur le processus d'apprentissage d'une langue pour en tirer des conclusions pédago-
giques. Pour F. Gouin, la nécessité d'apprendre des langues viendrait du besoin de I'homme de
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communiquer avec d'autres hommes et de franchir ainsi les barriéres culturelles. C'est pour-
quoi, il faut enseigner I'oral aussi bien que I'écrit, méme si I'oral doit toujours précéder I'écrit
dans le processus d'enseignement apprentissage.

Selon F. Gouin, I'apprentissage d'une langue étrangeére doit se faire a partir de la langue
usuelle, quotidienne, si I'on prétend que cet apprentissage ressemble le plus possible a celui de
la langue maternelle par I'enfant. D'aprés lui, un enfant apprendrait sa langue maternelle par
un principe "d'ordre” : il se ferait d'abord des représentations mentales des faits réels et sen-
sibles, puis il les ordonnerait chronologiquement et enfin il les transformerait en connais-
sances en les répétant dans le méme ordre, apres une période “d'incubation” de cinq a six
jours. L'enfant n'apprendrait donc pas des mots sans rapport, sinon qu'il ajouterait les nou-
velles connaissances a son acquis personnel. La langue étant essentiellement orale, l'oreille
serait I'organe réceptif du langage, c'est pourquoi I'enfant devrait étre placé en situation
d'écoute prolongée en langue étrangére. C'est pour cela que pour C. Germain, F. Gouin peut
étre considéré comme le pionnier de I'immersion et le premier a avoir primé le sens sur la
forme et la proposition sur le mot.

F. Gouin avait une particuliére conception de la langue que nous n'allons pas nous attarder
a présenter ici, qui lui a permis de créer la méthode des séries. Une “série linguistique” étant
pour lui une suite enchainée de récits, de descriptions, de themes qui reproduisent dans I'ordre
chronologique tous les moments et phénoménes connus de ce theme. C'est ainsi qu'il dresse
une “série” de phrases qui représentent dans l'ordre chronologique toutes les actions néces-
saires. Par exemple, pour aller puiser de I'eau. Il établit une progression de thémes de la vie
quotidienne par difficultés. Cependant, sa méthode reste incompléte, car il ne présente que

quelques-unes des séries possibles.

En dépit des critiques qui ont été faites a la méthode naturelle de F. Gouin et de la difficul-
té de sa mise en place dans le systéme scolaire, il est indéniable que cette méthode a provoqué
une certaine révolution en s'‘opposant radicalement a la méthodologie traditionnelle utilisée
par ses contemporains et pour l'interaction verbale. Cette méthodologie casse la barriére qui
entoure I'éléve et sollicite les interactions verbales orales par les interventions des éleves, et
elle considere que les besoins de I'apprenant lui pousse a communiquer oralement avec les
autres et a s'engager dans des activités interactives notamment orales. Elle donne aussi la li-
berté aux éléves d'intervenir, de s'engager dans un échange oral et de converser apres I'écoute

qui joue un réle trés important dans cette methodologie.
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3.1.3. La méthodologie directe : (de 1901 aux années 1960)
On appelle méthodologie directe, la méthode utilisée en Allemagne et en France vers la fin
du 19°™ siécle et le début du 20°™ siécle. La méthodologie directe s'appuie sur quelques

principes, on peut évoquer certains d'entre eux qui sont:

- L'enseignement des mots étrangers sans passer par l'intermédiaire de leurs équiva-
lents francais. Le professeur explique le vocabulaire a I'aide d'objet ou des gestes, mais il ne
traduit jamais en langue maternelle. L'objectif est que I'apprenant pense en langue étrangére le
plutét possible.

- L'utilisation de la langue orale sans passer par lI'intermédiaire de sa forme écrite. On accorde
une importance particuliére & la prononciation et on considére la langue écrite comme une
langue orale scripturée.

- L'enseignement de la grammaire étrangere se fait d'une maniere inductive (les
regles ne s'étudient pas d'une maniere explicite). On privilégie les exercices de conversation et
les questions- réponses dirigées par I'enseignant qui s'articule mieux dans l'interaction verbale
orale en classe de langue. La méthodologie directe se base sur l'utilisation de plusieurs mé-
thodes: méthode orale, active, directe, imitative et intuitive. Et voici leur organisation selon le

schéma suivant



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 119 -

A

Méthode | Méthode di- » | Methode
intuitive recte imitative
A l A

Méthode
interroga-
Méthode < > Méthode
active orale
- Méthode <
répétitive

1t Schéma 7: application simultanée de trois méthodes ( directe , active et orale)

Ce schéma représente l'organisation de la méthodologie directe qui se compose de trois
noyaux durs qui sont : la méthode directe, orale et active autour de chaque méthode ; il y a des

autres qui sont la méthode intuitive, imitative, interrogative, et répétitive.

Ces méthodes entretiennent entre elles des relations substituables et cela parait mieux dans
ce schéma, on se trouve par exemple la méthode directe qui a deux méthodes I'une intuitive et
l'autre imitative, aussi que les deux méthodes active et orale. En méme temps, ces trois meé-

thodes ont une relation mutuelle entre elles.

La méthode active et orale intégrent la méthode répetitive. Par contre, la méthode interro-
gative s'articule dans les trois méthodes qui sont : la méthode directe, active et orale, et nous

allons expliquer plus en détail chacune d'elle dans les pages suivantes. Tout type de ces mé-

151 Christian , Puren. Histoire des méthodologies de l'enseignement des langues .CLE INTERNATIONAL.
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thodes insiste sur la pratique orale et I'engagement dans l'interaction verbale au sein de la

classe.

On désignait par méthode directe, I'ensemble des procédés et des techniques permettant
d'éviter le recours a lI'intermédiaire de la langue maternelle dans I'apprentissage, ce qui a cons-
titué un bouleversement dans I'enseignement des langues étrangéres. Cependant, lI'opinion des
méthodologues directs sur l'utilisation de la langue maternelle divergeait: certains étaient par-
tisans d'une interdiction totale, tandis que la plupart étaient conscients qu'une telle intransi-
geance serait néfaste et préféraient une utilisation plus souple de la méthode.

La méthode directe insiste sur I'enseignement de la langue étrangere sans I'intermédiaire de
la langue maternelle. C'est pour quoi, l'objectif est d'amener I'éléve a s'exprimer directement
sans traduction mentale, c'est-a-dire selon I'expression couramment utilisé a penser directe-
ment en langue étrangére. C'est pour cette raison, cette méthode sollicite I'interaction verbale

de I'éléve par ses réponses et ses interventions.

A l'origine, I'expression de méthode directe désigne I'ensemble des procedés et des tech-
niques permettant d'éviter le recours a l'intermédiaire de la langue de départ dans le processus
d'enseignement / apprentissage. Elle oblige I'enseignant d'inventer de nouveaux procedés et
des techniques de présentation (la lecon de choses. L'image) d'explication (la méthode intui-
tive) et d'assimilation (exercices lexicaux et grammaticaux en langue étrangere et conversa-

tion en classe. Dans cette perspective, Schweitzer donne la définition suivante :

«La méthode directe est celle qui enseigne les langues sans [’intermédiaire d’une autre
langue antérieur acquise. Elle n’a recours a la traduction ni pour transmettre l’éleve a
manier la langue a son tour. Elle supprime la version aussi bien que le théme. En effet.
Pour interpréter les attributs et de leurs modifications ; a la perception de leurs rapports
mots, elle les associe a la vue des choses et des étres ; l'intuition de leurs réciproque ; en
fin elle associe les mots aux actions des étres.»™

Selon cette définition, on pourrait dire que cette méthode insiste sur lI'interdiction d'utiliser
toute autre langue est déja acquise et permet aux apprenants d'apprendre la langue vivante
étrangere sans l'intervention de la langue maternelle. C'est une méthode veut que I'apprenant
prenne considération de son esprit et pense directement en langue étrangére le plut6t possible.
En d'autre terme, elle veut créer chez l'apprenant une conscience étrangére et l'interaction

verbale est un passage obligé, puisqu'on sollicite la réponse de I'éleve.

152 Thid.,p.124
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On désigne par méthode orale I'ensemble des procédés et des techniques visant a la pra-
tique orale de la langue en classe. Mais en reéalité, il s'agit plus exactement d'une méthode au-
dio-orale. Les productions orales des éléves en classe constituent une réaction aux sollicita-

tions verbales du professeur.

Comme la méthode directe, la méthode orale fait partie du noyau dur de la méthodologie
directe, parce qu'elle renvoie aussi a I'hnomologie entre la fin et le moyen de I'enseignement: la
pratique orale en classe prépare a la pratique orale apres la sortie du systeme scolaire. C'est un

objectif purement pratique de la langue.

La méthode orale se développe dans la méthodologie directe a partir de sa pratique en
classe de langue et son succeés dans le déroulement de cours, dans la mesure ou la parole do-
mine dans la classe toute entiere ou le livre n'est considéré que comme une aide aux éléves. Il
ne remplace jamais la parole du maitre, dans la mesure ou I'aspect oral prend en charge plut6t
que celui de I'écrit. Dans cette méthode, la parole de l'enseignant considérait comme “ I'ame

de l'enseignement”. Dans cette perspective, Schweitzer affirme que

«Le livre n’est qu'un aide- mémoire pour ['éleve : il ne saurait prétendre a

remplacer la parole vivante du maitre qui est ['ame de l’enseignement153 »

Cette nécessité donnée a l'oral vise directement la pratique de la prononciation au sein de
cette méthode, et d'assurer la forme d'énoncés pour arriver mieux a la pratique langagiere de
la langue enseignée. Dans cette perspective, Christian, Puren affirme que «La méthode orale
fait tout d’abord [’éducation de [’oreille et des organes vocaux. Elle se fonde essentiellement
sur la prononciation. Donner aux éleves une bonne prononciation sera donc la premiere

tache du professeur » ***

Cette priorité a la méthode orale au niveau de la progression générale du cours se trouve,
au niveau de méme chaque heure de classe, la forme écrite d'un mot nouveau ne devant appa-

raitre qu'apres que la prononciation est assurée.

L'undesprincipes fondamentaux de la méthode orale est I'enseignement de I'ortho-
graphe de maniere tres semblable a celle que lI'on retrouvera, par exemple dans "voix et

images" de France 1958qui insiste d'enseigner I'orthographe a partir des étapes : la premiére ;

153 Thid., P. 128
154 Thid., P.129
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I'enseignant devrait étre tres lent apres la compréhension orale de la lecon. Il écrit en classant
les mots de méme son et puis il fait la répétition avant de les écrire, puis il laisse ses appre-

nants a écrire.

« Pour ces premieres lecons d’orthographe, je procéderai trés lentement. Aprés avoir
repris la lecon oralement, j’écrivais, en les classant, les mots de méme son, je les faisais
répéter avant de les écrire et en les écrivant. Je ne cessais moi-méme de les redire pour
contrebalancer !influence des mots écris au tableau. Je voulais qu’il ne reste dans
/ ’esprlist5 de l’éleve que 'image globale et synthétique du mot que ne pouvait déformer le
son »

Dans la seconde et dans la troisieme période directe, bien qu'avec la généralisation du texte
comme support didactique et I'entrainement a la composition, le travail en compréhen-
sion et en production écrites prenne plus d'importance, la méthode orale reste prééminente en
raison du role toujours essentiel de la conversation ou dialogue oral entre professeur- éléves,
dans lequel le texte est considéré comme étant un support de négociation et de conversation
entre le professeur et les éleves, ce qui ameéne certains méthodologues a créer un schéma de la

classe selon les deux étapes suivantes :

Livres fermés :

- lecture de la totalité du texte par le professeur ;

- lecture fractionnée et répétition individuelles / collectives par les éleves ;

-nouvelle lecture fractionnée par le professeur, rappel des mots connus et explication des
mots nouveaux ;

-nouvelle lecture de la totalité du texte par le professeur ;

- conversation sur le texte (commentaire dialoguee).

Livres ouverts:

Apres avoir vu I'étape du livre fermé, nous arrivons a I'étape du livre ouvert. Mais cette
méthode ne sera repris en aucune instruction officielle, dans la mesure ou I'éleve peut inter-
préter certains passages a I'écrit sans lire le texte, c'est pour quoi la mémoire auditive peut
préceder la mémoire visuelle chez certains éléves. Dans cette perspective A.Godart affirme

gue «ll ne sera pas mauvais que de temps en temps les éléves soient exercés a suivre, sans

155 Thid.,P.130



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 123 -

texte sous les yeux. L’interprétation d 'un passage non vu, de fagcon que leur mémoire auditive

se développe en méme temps que leur mémoire visuelle »**°

La méthode active a été utilisée d'une maniere généralisée dans I'enseignement scolaire
francais des langues vivantes étrangeres depuis les années 1920 jusqu'aux années 1960. Ce-
pendant, on constate une certaine confusion terminologique en ce qui concerne cette méthodo-
logie. En effet, on la nommait également méthodologie éclectique, méthodologie mixte, mé-
thodologie orale, méthodologie directe, etc. Cette réticence a nommer cette nouvelle méthode

révéle la volonté d'éclectisme de I'époque et le refus d'une méthodologie unique.

Comme la méthode directe et orale, la méthode active est centrale dans la méthodologie di-
recte, parce gqu'elle renvoie aussi a I'nomologie entre la fin et les moyens de I'enseignement.
Elle consiste a la participation physique de I'éléve dans la classe de langue vivante, et la classe
vivante doit étre vivante, dans la mesure ou le professeur essaie de créer des activités qui
poussent I'éleve a la participation active dans les échanges conversationnels au sein de la
classe soit entre eux ou avec leur professeur. L'enseignement de la langue exige une pratique
tangible de la langue ou la parole doit se pratiquer d'une maniére artistique pour agir sur l'au-
trui, cette nécessité donnée exige que I'apprenant puisse améliorer sa situation d'apprentissage.

Dans cette perspective, M. Bréal disait que

« Etant donné [...] qu’une langue est faite pour étre parlée et doit étre ensei-
gnée dans ce but, il faut renoncer a une méthode reconnue. Les langues sont un
exercice d’activités; parler est un art: il est donc important de faire agir, c'est-a-
dire de faire parler I’enfant dés le premier jour *'»

Cette méthode privilégie la conscience dialogique dans ses activités notamment, orale et
interactive. Elle permet aux éleves de faire divers types de dialogues. C'est pour quoi, il y a
dans cette méthode 1'expression : "enseignement actif” qui signifie I'engagement efficace de
I'éléve dans la participation au sein de la classe, I'une de motivation intéressante selon cette
méthode ; toute activité qui peut prendre la conscience dialogique de I'éléve. Dans cette pers-
pective, P. Berger montre qu' « Un enseignement actif et vivant auquel toute la classe parti-
cipe »™® Par ailleurs, la méthode active exerce des méthodes et de procédés qu'elles ont con-

nu un impact réel dans la classe de langue comme les méthodes suivantes : interrogative, in-

156 Thid., P.131
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tuitive, répétitive et imitative. Nous expliquerons plus en détail chacune d'elles dans les pages

suivantes.

Les péedagogues appellent aussi par fois la méthode « socratique » ou encore maieutique ».
Elle s'articule sur trois autres méthodes fondamentales: directe, orale et active. En classe, les
questions orales de professeur en langue étrangére sollicitent en permanence l'attention et les
réponses orales des éléves directement en langue étrangére. C'est I'éleve qui doit poser les
questions chaque fois qu'il n‘aura pas compris, chaque fois qu'il désirera des renseignements
complémentaires, chaque fois qu'il sera désigné pour diriger la classe a I'occasion d'une lecon

ou d'un exercice.

La méthode interrogative a une place centrale dans la méthodologie directe est bien sur
d'un point de vue de la pédagogie générale de certains statuts institutionnels et de certaines
conceptions de role du professeur. En classe, cette catégorie de méthode privilégie les exer-
cices de conversation par les questions du professeur et les réponses des éleves ou les ques-
tions doivent étre généralement ponctuelles et fermées visent a réemployer des formes linguis-

tiques.

Le caractere le plus intensif par cette méthode en classe de langue est la forme dialogique
entre le professeur et les éleves. Le dialogue professeur / éléve devient la forme quasi perma-
nente de l'activité langagiére en classe. Ce dialogue se fait a partir des questions ou a partir
d'un support didactique gque ce soit un texte lu a haute voix ou un passage a l'écrit, c'est I'une
de résolution de congrés de Vienne, en 1890 «Donner [’enseignement sous une forme dialo-

, . . . . 159
guée, en sorte que [’éleve croie continuellement qu’on lui adresse la parole »

La suppression des exercices de traduction dans la méthodologie directe va pousser a son
point extréme de la méthode interrogative ou la parole deviendrait trés necessaire et superflue
privilégie I'explication dialoguée du texte qui doit &tre un exercice trés approfondie et donne
des informations exactes. Cet exercice a deux tendances privilégiant chacune de deux fonc-
tions différentes de cet exercice de conversation directe dans la deuxieme et la troisieme pé-

riode, a la fois exercice de réemploi dirigé et exercice d'expression libre. Dans cette perspec-

159 Tdem
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tive, A GRADOT considére que l'exercice dialogué des textes doit étre « Un exercice de pré-

cision et de rigueur, exercice lent et approfondi d’assimilation sure, de fixation exacte» '*°

Le texte qui facilite le traitement pédagogique au sein de cette méthode sous une forme
maieutique désigne la découverte a l'interlocuteur par une série de questions qui donne I'effi-
caciteé affecte de la classe de langue ou le texte deviendrait comme étant un support qui a la
priorité a la conversation entre les éléves et le professeur. Dans cette perspective, GODART
affirme que «L ‘analyse du texte avec l'interprétation des mots nouveaux doit rester a tout prix
une causerie générale. Une fagcon de maieutique, qui donne a chaque instant aux lecteurs le

plaisir de la découverte »'®*

La méthode intuitive est celle qui permet I'enseignement direct de la langue étrangére par
le recours aux capacités d'intuition des éléves eux-mémes. Sans l'avoir nommeée, certains au-
teurs avaient trés t6t remarqué son fonctionnement. Le mot intuition en vient ainsi a désigner
de maniere tres large la faculté que possede tout éleve d'opérer des associations directes sans
passer par l'intermédiaire de sa langue maternelle entre la langue étrangére et la réalité, soit
montrée aux yeux, soit suggérée a l'esprit, soit évoquée en langue étrangere en s‘appuyant sur
sa compétence linguistique déja acquise. A chacun de ces modes d'acces a la réalité étrangere
correspondante trois types différents d'intuition : l'intuition directe, l'intuition indirecte et

I'intuition mentale, nous expliquerons chacun d'eux :

L'intuition directe est la méthode qui permet a la legon de choses de devenir une lecon de
mots. Le mot est lié directement par son objet ou I'enseignant peut utiliser les images pour
faciliter I'apprentissage et puisque l'un des principes de la méthodologie directe est la pensée
directement en langue étrangére sans l'intermédiaire d'une autre langue est déja acquise. Dans
cette perspective, Ch. Schweitzer disait que «Sans image, pas de méthode directe : on retom-

bait fatalement dans la traduction. »*

L'intuition indirecte est la méthode qui s'exerce sur la réalité ou sa représentation figurée,

I'intuition suggere la réalité grace a ses procédés comme

Le geste, qui permet par exemple de présenter des objets (le cheval, le violon ...), des

formes (grand, petit...), des notions (un peu beaucoup...)

160 Thid.,P.138
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La mimique, qui peut faire comprendre des sensations (le chaud, le froid..), des sentiments
(la colere, la surprise...)
L'intonation, qui suffit souvent a faire sentir I'ironie, le doute ...

- Les mouvements : étre pressé, étre saoul ...

L'expression de méthode imitative ou méthode d'imitation est parfois elle est aussi, comme
celle de méthode intuitive, utilisée en France dans les premiéres années du 20°™ siécle pour
désigner I'ensemble de la MD. Cette méthode imitative est en effet fondamentale, puisqu'elle
est I'une des composantes essentielles de cette méthode naturelle dont nous avons vu que la

MD se voulait I'adaptation a I'enseignement scolaire.

Cette méthode privilégié l'apprentissage de la prononciation par I'imitation des éléves a
partir de son provoqué par leur enseignant pour faciliter I'apprentissage aussi que pour mou-
voir plus les organes de la voix, dans la mesure ou la prononciation prend sa valeur, et elle
tout aisément possible pour I'éleve. Dans cette perspective, N.Wickrhauser affirme que
«L’acte de faire mouvoir les organes de la voix doit étre absolument automatique pour que

notre langage soit aisé et sir. »*

Cette méthode insiste sur le rdle primordial que I'enseignant joue dans les interactions ver-
bales avec ses éléves par sa prononciation correcte et juste de la langue, dans laquelle I'éléve
prend sa position de faire répéter, dans le cas ou la langue vivante étrangére devient comme la
langue maternelle par son acquisition. C'est I'exemple de I'enfant lorsqu' il acquiert la langue
de la bouche de sa mére aussi I'éléve apprend la langue par la bouche de son enseignant, c'est
pourquoi la verbalisation des mots facilite I'acquisition de la langue étrangere. Dans cette
perspective l'instruction de 1860 disait «L 'éléve doit apprendre a parler la langue étrangere
de la bouche du maitre comme [’enfant apprend la langue maternelle de la bouche de sa mere

ou de sa nourrice. » ¢

La répétition est une méthode qui joue un rdle important et essentiel dans les échanges
entre enseignant et apprenants. Qui essaient de communiquer en classe de langue, comme
dans n'importe quelle conversation. Les différents extraits d'interaction observés en classe de
langue tendent a montrer que la répétition facilite non seulement I'intercompréhension sur le

plan de la langue, mais qu'elle aide aussi a la communication et a l'interaction verbale entre

163 Thid,.P.152
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I'enseignant et les apprenants a I'occasion d'un discours ou d'une legcon quelconque. Si ce tra-
vail renouvelle l'intérét de la répétition pour la dynamique de la classe, il veut aussi mettre en
garde le praticien contre certains dangers didactiques qu'elle peut présenter. Cette méthode
fait un noyau dur dans la MD et celle qui privilégie la répétition en classe de langue comme
une technique adéquate a acquérir la langue, et certaines activités dans la classe ne se fait que
par l'interaction verbale dont I'activités répétitive qui permet a I'éléve de retenir mieux dans sa
mémoire une compétence propre. Dans cette perspective, il s'agit de rappeler le principes des
méthodologues directes: on "comprend en devinant, on apprend en imitant, on retient en répé-
tant”. Sans répétition, nous ne pouvons pas acquérir et parler verbalement une langue étran-
gére. Dans cette perspective, M.Schmitt affirme que «Sans répétition continuelle, il n’y a pas
de langue parlée qui tienne.*® »

Chez les méthodologues directs, le terme "répétition™ est employé dans un sens trés large,
et désigne toute réapparition du méme mot ou de la méme structure dans l'oreille, sous les
yeux, sur les éléeves ou méme tout simplement dans la téte de I'éleve. La méthode répétitive
prend sa valeur dans certains types d'activités qui donnent une orientation a l'apprentissage
chez les apprenants et qui peut motiver l'interaction et éveiller I'oral chez I'éléve. Dans cette
perspective, F.Mackey utilise le terme de répétition comme «Facteurs qui touchent au pro-

cessus de I'apprentissage [...] la motivation, I'aptitude, la répétition et la compréhension.”*®

D'une approche interactive, l'interaction verbale en classe de langue entre l'enseignant et
les apprenants ou l'activité verbale orale apparait dans laquelle les éléves vont s'impliquer
doit traiter comme «Séance de répétition ou les acteurs apprennent un réle d’aprés scénario
écrit a ’avance dans la langue cible pour une représentation ultérieur donnée a un autre
moment en un autre lieu. »**

Cette répétition ne peut donner a I'éleve que la facilitation d'apprendre et de parler en
langue cible tout simplement sans intervention de la langue source qu'est la langue maternelle.

C'est I'objectif de I'enseignement de langue.

3.1.4. La méthodologie active : (depuis 1920 aux années 1960)
Elle a été utilisée d'une maniere généralisée dans I'enseignement des langues vivantes

étrangéres. Cependant, on constate une certaine confusion terminologique en ce qui concerne
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cette méthodologie. En effet, on la nommait également "méthodologie éclectique™, "méthodo-
logie mixte", "méthodologie orale”, "méthodologie directe”. Cette réticence a nommer cette
nouvelle méthodologie révéle la volonté d'éclectisme de I'époque et le refus d'une méthodolo-

gie unique.

La méthodologie active privilégié I'enseignement de la prononciation a travers les procédés
de la méthode imitative directe. L'enseignement de la grammaire s'est également assoupli. On
a privilégie I'apprentissage raisonné en considérant que l'apprenant avait besoin de se rendre
compte du pourquoi des phénomeénes. On essayait donc d'éviter I'empirisme dans I'enseigne-
ment de la grammaire et on utilisait une démarche inductive qui privilégiait la morphologie

sur la syntaxe.

Elle était amplement valorisée afin d'adapter des méthodes utilisées a I'évolution psycholo-
gique de I'¢éléve et de créer une ambiance favorable a son activité puisque la motivation de
I'apprenant a s'engager dans des échanges interactifs selon cette méthodologie était considérée

comme un élément clé dans le processus d'apprentissage.

Cette méthodologie sollicite l'interaction verbale et I'échange oral de I'éléve par ses ré-
ponses et ses interventions par les questions posées par son enseignant, parce que qu'elle pra-
tique quelques méthodes qui donnent a I'éléve la motivation a répondre, a répéter et a s'enga-

ger verbalement dans une conversation avec son enseignant.

3.1.5. La méthodologie audio- orale : (de 1940 a 1970)

Elle nait au cours de la deuxieme guerre mondiale sous l'institution des militaires. C'est
pour cette raison elle est appelée la méthode de I'armée pour former rapidement des gens par-
lant une autre langue que l'anglais. On a alors crée la méthode de I'armée. Cette méthode n'a
durée en réalité que deux ans, mais elle avait un grand intérét dans le milieu de la didactique.
C'est dans les années 1950 que des spécialistes de la linguistique appliquée ont créé la mé-
thode audio-orale (MAO), en prenant en socle la méthode de I'armée et celle qui s'appuie sys-

tématiquement sur deux théories :

* une théorie du langage : la linguistique structurale distributionnelle.

* Et une théorie psychologique de I'apprentissage : le behaviorisme.

Cette méthode est basée sur ces deux théories qui mettent I'accent sur la répétition comme

moyen d'apprentissage d'une deuxiéme langue. On insiste sur la capacité des apprenants de
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parler en faisant beaucoup d'exercices structuraux, dans lesquels il faut répéter des phrases
plusieurs fois. Dans ce modéle, I'enseignant sert de modele parfait et les éléves doivent étre
capable d'imiter ce qu'il dit afin qu'ils soient compris par des locuteurs natifs.

Le but de la méthode audio- orale était parvenir a communiquer en langue étrangére, raison
pour laquelle on visait les habilités afin de communiquer dans la vie de tous les jours. Cepen-
dant, on continuait a accorder priorité & I'oral. On concevait la langue comme un ensemble
d'habitudes, d'automatismes linguistiques qui font que des formes linguistiques appropriées
sont utilisées de fagons différentes, en considérant que chaque langue a son propre systéme :
phonologique, morphologique et syntaxique. Et on ne considérait pas le niveau semantique, la
signification n'occupait pas une place prioritaire en langue étrangere.

C'est pourquoi, le vocabulaire était relégué au second plan par rapport aux structures syn-
taxiques, des plusieurs habitudes linguistiques de la langue maternelle étaient considérées

comme source d'interférence lors de I'apprentissage d'une langue étrangére.

Cette méthode sollicite les interactions verbales et I'échange oral par le dialogue. Ce der-
nier apparait dans la méthode audio orale. C'est un dialogue qui représente la langue orale
simplifiée. Dans la méthode audio orale, les dialogues étaient utilisés pour que I'apprenant
puisse acquérir un certain automatisme langagier. En plus, sur le plan de I'interaction verbale,
cette méthode insistait surtout sur les automatismes sur la forme de la langue et non sur la

communication.

3.1.6.La méthodologie structuro = globale audio visuelle

(SGAV) : (de 1960 a 1970)

A partir de la deuxiéme guerre mondiale, I'anglais devient de plus en plus la langue des
communications internationales et le francais se sent alors menacé. La France a besoin de
renforcer son implantation dans les colonies, de restaurer son prestige a I'étranger et de lutter
contre l'essor de l'anglais. Elle va faire de I'enseignement du FLE une affaire d'état. C'est
pourquoi, le ministere de I'éducation nationale a mis sur pied une commission chargée de
mettre au point “le frangais ¢lémentaire” (rebaptisé plus tard francais fondamental), concu
comme une gradation grammaticale et lexicale élaborée a partir de I'analyse de la langue par-
lée. C'est le linguiste G. Gougenheim et le pédagogue P. Rivenc qui sont chargés de cette
mission en vue de faciliter I'apprentissage et par-la méme la diffusion du francais.
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Les méthodologues du "CREDIF" vont publier en 1954 les reésultats de cette étude lexicale
en deux listes: un francais fondamental premier degré constitué de 1475 mots, puis un fran-
cais fondamental second degré comprenant 1609 mots. Le francais fondamental est considéré
comme une base indispensable pour une premiére étape d'apprentissage du FLE pour des
éleves en situation scolaire. 1l désire leur proposer une acquisition progressive et rationnelle
de la langue qui devrait leur permettre de mieux la maitriser. Le francais fondamental a été
I'objet de beaucoup de critiques surtout d'ordre linguistique: pour certains, c'était un crime
contre l'intégrité de la langue francaise, pour d'autres, il devait étre actualisé car certains dia-
logues fabriqués présentaient une langue peu vraisemblable, il devait également tenir en
compte les besoins langagiers et les motivations réelles du public visé. C'est ce que prétendra
faire plus tard le CREDIF avec un Niveau S

C'est au milieu des années 1950 que P. Guberina de I'Université de Zagreb donne les pre-
miéres formulations théoriques de la méthode SGAV (structuro globale audio-visuelle).
Comme le MD, la SGAV s'est appuyée sur un document de base dialogue congu pour présen-
ter le vocabulaire et la structure a étudier. La méthodologie SGAV était organisée par les mé-
thodes suivantes :

La méthode audiovisuelle (MAV) domine en France dans les années 1960-1970 et le pre-
mier cours élaboré suivant cette méthode, publié par le CREDIF en 1962, est la méthode
“Voix et images™* de France. La cohérence de la méthode audiovisuelle était construite autour
de l'utilisation conjointe de I'image et du son. Le support sonore était constitué par des enre-
gistrements magnétiques et le support visuel par des vues fixes. En effet, les méthodes audio-
visuelles avaient recours a la séquence d'images pouvant étre de deux types: des images de
transcodage qui traduisaient I'énoncé en rendant visible le contenu sémantique des messages
ou bien des images situationnelles qui privilégiaient la situation d'énonciation et les compo-

santes non linguistiques comme les gestes, les attitudes, les rapports affectifs, etc.

Selon C. Puren, la méthode audio visuelle francaise est une méthode originale, parce
qu'elle constitue une synthése inédite entre I'héritage direct, la méthodologie induite par les
moyens audiovisuels et une psychologie de I'apprentissage spécifique. La méthode audio vi-
suelle se situait dans le prolongement de la méthodologie directe tout en essayant de donner
des solutions aux problémes auxquels s'étaient heurtés les méthodologues directs. Les didacti-

ciens frangais ont également reconnu l'influence décisive américaine dans les débuts de I'éla-
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boration de la méthode audio visuelle francaise, cependant c'est Chomsky qui influencera la

suite de son élaboration et la méthodologie finie.

Dans la méthodologie SGAV, les quatre habiletés étaient visées, bien qu'on accordat la
priorité a l'oral et a l'interaction verbale a travers le dialogue et I'image. Elle prend aussi en

compte I'expression des sentiments et des émotions, non considérés auparavant.

Sur le plan de I'apprentissage, la méthode audio visuelle suivait la théorie de la Gestalt, qui
préconisait la perception globale de la forme, I'intégration par le cerveau, dans un tout, des
différents éléments percus par les sens. Dans le cas des langues, I'apprentissage passerait par
l'oreille et la vue. La langue étant considérée comme un ensemble acoustico visuel, la gram-
maire, les clichés, la situation et le contexte linguistique avaient pour but de faciliter I'intégra-
tion cérébrale des stimuli extérieurs. D'apres C. Puren, toutes les méthodes présentées dans la

méthodologie directe se retrouvent organisées dans la SGAV.

Pour la méthode directe, ce sont les images qui servent de point de départ pour une com-
préhension directe, c'est-a-dire sans passer par la langue maternelle. Cette méthode s'applique-
ra aussi bien a I'enseignement du lexique sans recourir a la traduction en langue maternelle qu'
a I'enseignement grammatical sans l'intermédiaire de la régle, I'apprenant saisit les régles de
maniere intuitive. Comme la méthode directe, la méthode audiovisuelle s‘appuie sur un docu-

ment de base dialogué congu pour présenter le vocabulaire et les structures a étudier.

En ce qui concerne la méthode orale, le support audiovisuel remplace le support écrit. La
forme dialoguée du dialogue de base vise a faciliter son exploitation orale en classe. L'accent
est placé deés le début sur la correction phonétique en évitant les interférences de la graphie.

La méthode active est présentée dans la SGAV puisqu'on sollicite I'activité de I'éleve a tra-
vers I'image qui stimule la motivation et les interactions verbales. Les personnages présentes
dans les dialogues se veulent proches des éleves afin qu'ils s'identifient a eux. L'enseignement
lexical et grammatical se fait d'une maniere intuitive. Le vocabulaire de base est sélectionné

et présenté a partir de centres d'intérét inspirés du francais fondamental.

La méthode interrogative apparait également, car la SGAV considéere nécessaire un dia-
logue constant entre le professeur et la classe sans que celle-ci ne dépende entiérement de lui.
En effet, grace au support audiovisuel il est possible de rompre la face a face éleve/ profes-

Seur.
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La méthode intuitive en fait aussi partie étant donné que I'image audiovisuelle permet au
professeur d'éviter les pitreries auxquelles il était condamné par la méthodologie directe. Le
dialogue sert a illustrer dans un contexte un nombre de mots usuels nouveaux par un procédé
intuitif. En effet, I'éléve établit une association systématique du dialogue et de I'image chargée
de représenter la situation de communication. La MAV se différencie de la méthodologie di-
recte parce qu'elle interdite toute explication grammaticale. Les exercices structuraux fonc-
tionnent comme une technique d'application de la méthode intuitive intégrale en enseignement
grammatical et c'est le professeur qui facilitera a I'éléve au cours des exercices I'analyse im-
plicite des structures. Et finalement les méthodes imitative et répétitive que I'on retrouve dans
les exercices de mémorisation et dramatisation du dialogue de base, et dans les exercices

structuraux réalisés au laboratoire ou dans les exercices écrits.

D'aprés H. Besse, la méthodologie Structuro globale audiovisuelle serait plus proche de la
méthodologie directe européenne que de l'audio-orale américaine et présenterait également
des affinités avec la méthode situationnelle anglaise. En ce sens, la SGAV aurait le mérite de
tenir compte du contexte social d'utilisation d'une langue et permettrait d'apprendre assez vite
a communiquer oralement avec des natifs de langues étrangéres, mais n'offrirait pas la possi-

bilité de comprendre des natifs parlant entre eux ni les médias.

La méthodologie SGAV est entrée en déclin et a cédé sa place a I'approche communicative
basée sur d'autres théories linguistiques (le fonctionnalisme) et psychologiques (le cogni-
tivisme). La méthodologie structuro globale audio- visuelle apparait dans certains dialogues
de différents manuels, son but n'est pas de faire gagner directement des automatismes comme
la méthode audio orale, mais de faire réutiliser a I'apprenant les structures linguistiques ap-
prises dans des situations différentes, et d'enseigner la grammaire a partir des structures em-

ployées dans les dialogues et les échanges oraux.

Cette méthode est centrée sur l'apprentissage de la communication, surtout verbale. La
langue est vue avant tout comme un moyen d'expression de communication orale. Dans cette
méthode, I'apprenant n'a aucun r6le sur le développement ou sur le contenu du cours, mais il
est actif puisqu'il doit continuellement écouter, répéeter, comprendre, mémoriser et parler li-

brement notamment dans des activités mot a mot interactives.
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3.1.7. L’approche communicative : (del1970 au présent)

Elle s'est développée en France a partir des années 1970 en réaction contre la méthodologie
audio orale et la méthodologie audiovisuelle. Elle est appelée approche et non méthodologie,
puisque elle a puisé de plusieurs courants de recherches en linguistique et didactique. L'ap-
proche communicative posséde plusieurs méthodologies totalement différentes les unes, les
autres. Chacune d'elle traite la langue francaise comme un moyen de communication. Dans

cette perspective, il ya:

3.1.7.1.1 Le F.0.S:

Il est l'abréviation de I'expression "frangais sur objectifs spécifiques”. Il s'agit d'une
branche de la didactique du FLE qui s'adresse a toute personne voulant apprendre le frangais
dit "général”. Par contre, le F.O.S est marqué par ses spécificités qui le distinguent du FLE.
La principale particularité de F.O.S est certainement ses publics. Ceux-ci sont qui veulent
suivre des cours en francais a visée professionnelle ou universitaire. Donc, il veut apprendre

non le francais mais plutdt du francais pour réaliser un objectif donné.

Le besoin de I'apprenant constitue une étape capitale de I'élaboration des cours du F.O.S ou
le concepteur doit déterminer précisément les besoins de ses apprenants. Il s'agit de détermi-
ner la situation de la communication cibles qu'affronteront plus tard les apprenants. Au cours
de cette étape, le concepteur commence a faire des hypothéses a propos de ces situations.
Quelle situation affronteront- ils ? A qui parleront-ils ? Q' écriront- ils ? Quelles compétences
langagiéres doit-on privilégier lors de la formation : comprendre, lire, parler et écrire ? On
propose plusieurs moyens visant a analyser les besoins langagiers du public. Vient au premier
plan, I'entretien ou le concepteur discute avec ses apprenants sur les situations de communica-

tions cibles.

Le F.O.S s'intéresse a la communication et le dialogue. Donc, il est en rapport avec I'inte-
raction verbale et I'échange oral et avec I'approche communicative notamment, il privilégie
des activités conversationnelles et interactives aux apprenants pour répondre a leurs besoins
langagiers. C'est pour cette raison, il pousse les apprenants a parler et a s'engager dans un
échange oral dans la classe avec leur enseignant pour la négociation du savoir —faire, et hors
du systéme scolaire pour que l'apprenant puisse s'exprimer ses besoins. Donc, le F.O.S et
I'approche communicative sont en rapport, mais chacun d'eux posséde des méthodologies
différentes que l'autre. L'approche communicative prend en compte les différentes compo-

santes de la compétence de communication qui sont:
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la compétence linguistique : elle est trés intéressante, et si l'apprenant ne posséde pas
cette compétence ; il aura un probleme de communiquer, si nous voulons accéder a la com-
munication, nous devons enseigner la compétence linguistique. Elle est souvent innée et elle
viendrait directement sans aucune intervention de I'un ou l'autre, dans la mesure ou Verdelhan
Bourgade disait que La compétence de communication ne s enseigne ni ne s apprendy™®

la compétence sociolinguistique : cette compétence sensibilise et integre I'apprenant d'utili-
ser certaine regles sociales de la langue étrangére, c'est justement lui permettre d'utiliser les
énoncés adequats a une situation donnée. En effet, la méconnaissance d'un certain nombre de
regles sociales oblige I'apprenant de réutiliser celles qui fonctionnent dans sa propre commu-
nauté et qui, tres souvent, ne correspondent pas a celles qui sont employées dans la commu-
nauté a laquelle il est confronté.

- la compétence discursive : elle est la sensibilisation de I'apprenant aux différents types de
discours constitue également une condition de survie dans la langue étrangere et aussi I'affir-
mation que I'on n'écrit pas comme on parle, que I'on n'écrit pas de la méme facon une lettre
administrative et une carte postale reléve de I'évidence.

la compétence référentielle : la méconnaissance d"éléments référentiels fait qu'une partie
d'échange peut nous échapper. Ainsi, la lecture d'un quotidien dans une langue que I'on do-
mine n'est pas toujours évidente quand on ne posséde pas un minimum d'informations pour
comprendre.

la compétence stratégique : cette compétence vise a reconstituer toutes les composantes
de la compétence de la communication, elle se définit par P. Charadeau®® dans le livre intitulé
« I'approche communicative théorique et pratique » : pratique d'analyse qui va de la descrip-
tion de la situation langagiére (compétence situationnelle), aux stratégies de texte (compé-
tence discursive) en posant par l'observation des marques linguistiques (compétence linguis-
tique). Toutes ces compétences sont nécessaires pour l'interaction verbale en classe que ce soit
au niveau de la compréhension ou de la production.

On se trouve dans l'approche communicative certaines activités qui peuvent pousser les
apprenants a communiquer tout aisément, et leur donner la motivation de réagir communica-
tivement, nous pouvons évoquer parmi elles ; le jeu de r6le qui permet l'interaction verbale

nécessaire pour tout apprentissage.

168 Verdlhan Bourdage cité par Bérard, Evelyne, op. cit.P.27
169 Thid., P. 28
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3.1.7.2.Le jeu de role

Le jeu de réle est une activité purement orale ou il exige au moins la présence de deux per-
sonnages pour le déroulement de cette activité. IL est apparu dans le domaine de la psychothé-
rapie, puis dans les séances d'analyse transactionnelle ou institutionnelle a caractére psycho-
logique. On a également pu les rencontrer, ultérieurement, dans des procédures de formation
professionnelle. Mise au godt du jour au début des années quatre vingt, il est la suite logique
des activites d'appropriation et de dramatisation telles qu'elles étaient pratiquées a l'intérieur
des méthodes structuro- globales audiovisuelles. IL s‘agit en effet d'une technique d'improvi-
sation théatrale plus au moins libre dont I'objectif de favoriser la communication entre les
éleves tout en permettant une production personnalisée d'acquis langagiers ou comportemen-
taux. Pour qui cherche, dans sa classe, a favoriser et a valoriser I'expression orale dans tous

ses aspects, il va créer des activités interactives notamment orales comme : le jeu de role.

Un jeu de réle bien préparé et bien mené, avec un enseignant et des apprenants rompus a
cette pratique et qui en ont percu tout I'intérét potentiel, permet par conséquent de faire vivre
la langue en situation en proposant des cas de figure proches de la réalité qui peut attendre
I'éleve face aux étrangers. A lui de mettre en place sa propre stratégie communicative et de
compenser des lacunes linguistiques a I'aide des moyens non verbaux et, éventuellement, par

le recours a des formulations paraphrastiques.

Pour faire un jeu de role, il s'agit simplement au moins une intervention de deux personnes,

on pourra proposer le déroulement suivant:

Avant de jouer, il est indispensable de prévoir une rapide préparation en grand groupe. Le
groupe imaginera le lieu, le décor, le client auquel il pourra donner une identité, une profes-
sion.

Afin d'éviter que les éléves qui ne jouent pas ne se sentent pas impliqués d'une fagon ou
d'une autre, on pourra répartir les apprenants en deux groupes de 4, le reste de la classe jouant
le r6le de jury. Chaque groupe recoit une fiche de A et B et s'organise en deux équipes de
deux joueurs qui préparent chacune leur jeu de réle. lls précisent le lieu, le décor, les person-
nages, les actes de paroles, en s'appuyant sur les éléments mis en évidence lors de la phase
collective de préparation. Ils se repartissent les roles et choisissent un espace de jeu neutre.

Cette phase de préparation doit étre assez rapide et ne doit pas dépasser cing minutes.

L'équipe qui commence est tirée au sort et les deux joueurs de I'équipe désignée jouent.

Les deux joueurs de I'équipe concurrente succedent. Les apprenants qui ne jouent pas (le jury)
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note leurs impressions sur une fiche d'observations et votent ensuite pour l'une ou l'autre
équipe. Le déroulement est identique pour les deux autres groupes de deux.

La représentation est suivie d'une discussion et d'un travail sur les maladresses repérées
(lexique, syntaxe, intonation, rythme, gestuel...) et sur I'enrichissement du lexique.

La carte surprise peut étre remise discrétement et au moment voulu a I'un de joueurs.

La carte improvisation, qui indique le theme, le genre, le nombre de joueurs et la durée se-
ra distribuée a la fin du jeu de r6le apres I'exploitation didactique. Les groupes auront cing
minutes pour désigner les joueurs et réfléchir a leur stratégie. Au signal, chaque équipe envoie
ses joueurs. C'est le premier qui parle et oriente I'échange. L'exploitation est la méme que
précédemment.

Dans une pratique de classe, il convient de distinguer assez nettement les jeux de roles di-
rigés ou guidés et les jeux de role ouverts, et ceci en fonction de critéres tels que la structura-
tion de la spontanéité du jeu : régles, textes, canevas, consignes, ou mise en scéne plus I'im-
plication personnelle des participants dans les scenes qu'ils jouent : identité, projection ou

distanciation.

2.1.1.1.1. Les jeux de roles dirigés
Le jeu de réles dirigés nous installe dans le domaine du prévisible. 1l est en effet possible,
au vu des consignes et des contraintes, de décrire les intentions de communication attendues

et de fournir les informations linguistiques correspondantes.

L'apprenant ayant a sa disposition un canevas pour lui indiquer les étapes de sa simulation,
on peut dire que ces types de jeux de rbles sont programmeés et par |a méme contraignants.
Les conséquences pédagogiques sont non négligeables puisque cette programmation des ap-
ports linguistiques sous- entend une progression, ce qui nous amenes a dire que le jeu de réles
dirigés est avant tout une technique d'apprentissage et d'acquisition linguistique introduit anté-
rieurement. Le jeu de réles devient alors la phase ultime d'une unité pédagogique et permet un
regard évaluateur sur ce qu'ils ont retenu ou non de l'unité en question et sur I'appropriation et
la mise en situation de ces acquis. Cette technique n'est donc pas isolée du contexte d'ensei-
gnement plus global, ce qui permet dailleurs tres souvent de l'intégrer totalement dans les
ensembles pédagogiques. L'interaction peut étre dirigé par un canevas ou tout simplement

guidée par une situation précisée.

Les éléments donnés ont pour fonction de guider les apprenants et les aider a préparer leur

jeu de rdles, a la fois en termes d'informations (ce qu'ils ont fait, comment ils s'appellent ...)
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et de contenu linguistique (on fournit et on impose par exemple les articulateurs du discours).
L'issue peut étre previsible, mais le déroulement peut aussi laisser plus de place a la négocia-
tion conduite par les apprenants. L'idéal serait cependant que, méme dans une transaction as-
sez stéréotypee, il reste un espace de liberté d'expression.

Ces jeux de roles dirigées ou guides peuvent alors considérés comme un entrainement pour
participer a d'autres activités qui seront plus exigeantes en termes d'implication et de sponta-

néité, comme par exemple les jeux de réles ouverts.

3.1.7.2.1. Les jeux de roéles ouverts

Nous quittons le domaine de prévisible vers celui d'imprévisible qu'est le jeu de réle ouvert
; ce type est totalement différent avec celui du premier. Ce dernier ne contient pas d'un cane-

vas ou la séquence serait décrite par I'enseignant ou le concepteur de la méthode.

On voit qu'il n'y a pas de canevas pour décrire la totalité de la séquence de jeu de réle et
que les éléments pouvant guider le déroulement du jeu de réles sont réduit au strict minimum :
I'enseignant ou le concepteur de la méthode ne décide plus de scénario a la place des appre-
nants. Il va de soi que dans cette perspective la programmation du matériel linguistique n'est

alors plus possible et qu'il y a incompatibilité avec I'idée

D'une progression stricte de type grammatical ou linguistique. Le jeu de r6le ouvert est une
technique d'entrainement et de mise en pratique de I'ensemble des acquis langagiers ou non
verbaux des apprenants, et ne se limite pas, comme c'est bien souvent le cas pour le jeu de

role fermé, a une simple redite en situation paralléle des contenus de la derniére unité pédago-

gique.

Pour aider a la mise en place d'un jeu de roles, il est nécessaire de prévoir des activités pré-
alables et préparatoires. On pourra par exemple demander aux apprenants de découper dans
des revues ou des journaux des photos et leur proposer de donner a leur personnage un nom,
un age, un lieu de naissance, une profession, un pays de résidence en un mot de créer une
fiche d'identité.

Ces preparatifs qui, on les voit, vont beaucoup plus loin que la simple mise en scéne d'un
scénario plus ou moins impose, permettront de mettre en évidence trois étapes : identification,
comportement, et relation, paramétres dont les apprenants auront ensuite besoin pour cons-

truire leur personnage a l'intérieur du jeu de réles. On pourra également les entrainer a gérer
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I'espace — jeu, qui devra étre un espace neutre, si possible circulaire et situé au centre de la
classe. Les exercices physiques d'échauffement, les jeux a base de mime, les exercices de
marche, pourront trouver toute leur importance, de méme que les exercices portant sur l'arti-

culation, I'intonation, le rythme et la fluidité verbale.

D'une perspective interactionnelle de langue, Les différentes activités proposées dans la
classe telles qu'elles nous avons recensées pourraient solliciter I'apprenant a s'exprimer verba-
lement en langue étrangére. Participer au déroulement de ces activités exige que I'enseignant
doive prendre en considération certaines stratégies en prenant en compte les différentes direc-
tions de l'interaction dans cet espace. De cette raison, nous allons montrer les différents types

d'interaction.

3.2.Espace classe. échange oral et interaction verbale

L'apprentissage d'une nouvelle langue est donc l'apprentissage d'un nouveau discours, a tra-
vers une variété de modes d'interaction. L'interaction verbale et I'échange oral en classe de
langue se développent sous plusieurs formes, notamment celle des apprenants et enseignant
au sein de la classe. Cette interaction se différencie selon le type de l'activité pratiquée et se-

lon les compétences des intervenants.

3.2.1. Interaction entre enseignant et apprenant

Tout apprentissage réalisé par un enseignant et un apprenant est une interaction entre deux
personnes, ou personnalités a part entiere, engagé ensemble dans un processus de découverte
commune. Apprendre ne dépend pas de l'acquisition d'une somme définie de connaissances,
mais s'engager dans une interaction personnelle avec I'enseignant et les autres apprenants.

L'apprentissage se fera toujours a travers cette interaction.

Dans ce type d'interaction verbale, I'enseignant a autant besoin d'enseigner que l'apprenant
d'apprendre. L'apprenant a donc une responsabilité essentielle vis-a-vis de L'enseignant. Dans
cette perspective, Curran'’ insiste dans le livre : « interaction verbale et discours en classe
de langue » sur la nécessité pour I'apprenant et I'enseignant de prendre conscience de leur
responsabilité vis-a-vis I'un de l'autre, et non seulement vis-a-vis de la maniere a enseigner ou
a apprendre. Souvent, le maitre est vu comme un service d'information public payé pour
transmettre des connaissances et de donner des réponses a toutes les questions. En réalité, s'il

170 Curran cité par Claire, Kramsch , op. cit. P.78



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 139 -

est un détenteur d'un savoir, il est engagé comme sujet, il a besoin de savoir qu'il est compris
et accepté. L'enseignant est donc, en fin de compte est un client, dont les apprenants sont a
leurs tours des conseillers. Une grande partie de son role d'enseignant est de rendre les appre-

nants conscients dans leur responsabilité a son égard.

Les besoins de I'apprenant sont différents vis-a-vis de son apprentissage de langue, et de
son groupe ou il appartient. Par contre, I'objectif de I'enseignant est de laisser I'apprenant
autonome dans la construction de son apprentissage et de lui donner le désir d'apprendre par
certaines activités qui peuvent motiver I'apprenant @ communiquer et & s'engager personnel-
lement dans une activité langagiérement observable. Dans cette perspective, Cicurel affirme

« Alors que les roles existent a différents degrés de concrétisation et de congruence,
lindividu modéle son comportement comme s’ils étaient d’une existence et d’une clarté
sans équivoques. Le résultat est qu’en se forcant de temps en temps de rendre certains
aspects de ces roles explicites. 1l crée et modifie ces réles plutdt que de les rendre sim-

plement apparents : il s’agit donc d’un processus ou [’individu crée son réle tout en le
; 171
jouant.”"" »

Dans cette interaction, Cicurel insiste sur les réles de I'apprenant dans la construction de
son apprentissage par laquelle il va créer un processus pour adapter ses réles ou son role.

3.2.2. Interactions entre les apprenants
L'interaction se fait au sein de la classe de langue par les apprenants eux mémes, ou le role
de I'enseignant n'est pas le plus important dans ce cadre. Il se considére comme un apprenant

et il n'intervient pas. Par contre, il laisse ses apprenants apprennent a apprendre.

Il semble que le climat crée dans la classe doit favoriser les interactions et I'échange oral
entre les apprenants. L'écoute entre les participants est capitale puisqu'elle permet a chacun de
s'exprimer selon le moyen, dont il dispose : I'essentiel étant qu'il puisse communiquer de sens
a travers la langue étrangére. Le climat d'écoute vise a sécuriser I'apprenant pour qu'il puisse

dépasser ses inhibitions, ses difficultés et ses erreurs.

L'intervention de I'enseignant est un facteur déterminant pour la gestion du groupe classe,
mais il est cependant difficile que ce dernier intervient, et que le plus souvent, on en reste a un
niveau des recommandations genérales. Cependant d'un point de vue plus technique, la mise
en place d'un réseau de communication suppose des structurations a géométrie variable de

groupe :

17 Tbid.,P.80
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- communication par groupe de deux

- communication par petit groupe

- communication d'un nombre du groupe a I'ensemble
- communication d'un groupe a un autre

- communication de I'ensemble du groupe

Les différentes structures doivent permettre a I'enseignant et a I'éleve de trouver leurs
places dans ce mode de fonctionnement. D'autre part, de se confronter aux différents modes
des communications qui constituent un entrainement par rapport la réalité moins dans les con-
tenus (faire passer un acte de parole) que dans les comportements que I'apprenant aura a déve-

lopper : savoir prendre la parole, faire passer une information de fagon simple.

Ceci revient a développer chez I'apprenant une attention a l'autre, ce qui lui permet d'étre
conscient de ses comportements et qui I'oblige a mettre au point des stratégies de réponse.
Donc, a se situer dans les interactions en langue étrangere et maitriser tous les phénomeénes
liés a cette pratique. Encore une fois, lorsqu'il s'agit de comportement, le terrain devient diffi-
cile, puisque la question de fond est de savoir comment vont les acquérir ? Et comment faire
pour qu'ils soient propres a un individu ? Et non concue comme des mécanismes contrai-
gnants. Dans cette perspective, Grandcolas affirme que

«Pour faciliter la communication dans la classe, il s’agit avant tout de créer une atmos-
phere différente de susciter un partage des responsabilités : quand 1’enseignant aura ac-
cepté de perdre le monopole des questions et des corrections, de discuter avec les éléves
des objectifs des activités proposées, quand les éleves sauront véritablement écouter ce

que disent leurs voisins et leur parler directement, alors se tissera un réseau de communi-
cation beaucoup plus proche de ce qui se passe dans la vie réelle. »'"

3.2.3. Interactions enseignant / apprenants
Il 'y a d'abord l'interaction traditionnelle entre I'enseignant et I'éleve, ce qu'il s'agit que :
tout le pouvoir est chez I'enseignant. L'éléve n'a aucune intervention vis-a-vis de cette interac-

tion.

Dans cette interaction, nous allons dire que le role de I'enseignant est tres important dans la
gestion de sa classe et aussi sa prise de parole vers ses apprenants. En effet, pour que I'appre-

nant ait une part plus active dans la classe et pour que la communication ne soit pas verticale

172 Grandcols cité par Evelyne , Bérad, op. cit. P.57
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(professeur — éléve), il y a nécessairement redistribution des réles. Il revient a I'enseignant
d'organiser le travail du groupe, de proposer des documents et des activités d'expliciter des
points de fonctionnement de la langue et de la communication lorsque ceci est nécessaire.
Mais, le groupe d'apprenants peut intervenir en retour sur certains éléments : programmation
des contenus, type de documents, activités, ceci peut réaliser dans le cadre d'une négociation

enseignant / apprenants.

En fait, la meilleure fagcon d'impliquer I'apprenant dans son apprentissage et de lui per-
mettre de participer a cet apprentissage et de le motiver a réagir dans ses activités, car la par-

ticipation dans l'apprentissage est un facteur important dans sa facilitation.

« Gérer [’apprentissage, apprendre a gérer [’apprentissage participe pleinement de

["apprentissage lui-méme et peut en constituer une dimension essentielle. » 1"

On est bien évidement que le terme négociation que nous avons vu est important, celle-ci
&?2est interactive, elle ne se borne pas a une simple manipulation de la part de I'enseignant. Il
est clair que tout n'est pas négociable (les contraintes institutionnelles, les moyens matériels
de l'institution, la formation et la personnalité de I'enseignant) ; il est vrai que la négociation
avec les apprenants doit prendre en considération parce que, si elle ne se suit pas par aucun
fait de la part de l'apprenant ; c'est-a-dire que la parole des apprenants n'est pas prise en
compte, ne créent pas de dynamique.

La négociation du savoir- faire constitue justement un moment privilégié d'écoute de la
part de I'enseignant. Elle permet qu'apprenants et enseignants confrontent et explicitent leurs
projets d'apprentissage et d'enseignement.

Cette conception de fonctionnement du groupe classe peut poser probléme, car enseignants
et apprenants ne sont pas toujours préts a adopter ces attitudes, c'est pourquoi lI'approche
communicative demande a l'apprenant d'étre actif, de prendre souvent l'initiative ; I'apprenant

par ses habitudes, son passé scolaire n'est pas forcément préparé a cela.

Mais a partir du moment la ou chacun sait ce qui lui est demandeé, ce sont les interactions
mémes au niveau du groupe classe qui jouent un réle dynamique et qui sont les éléments clés
de la reussite. L'espace classe offre aux apprenants et aux enseignants de manipuler diffé-

rentes sortes d'interaction verbale et d'échange oral.

173 Tbid., P.59
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Les différentes activités interactives exerceées par I'enseignant et le groupe d'apprenants
dans la classe donnent priorité a la dominance du discours interactif. De ce fait, nous nous
allons amener vers une pratique pédagogique de l'interaction en classe du FLE en prenant en
compte la nécessité d'élaborer le discours interactif . Dans cette perspective, on va amorcer

premiérement la notion du discours.

3.3.La notion du discours

Dés que la didactique de langues a quitté le domaine de la linguistique pure et a découvert
I'enrichissement qui pouvait lui apporter une philosophie pragmatique du langage basé sur la
communication, elle a di se charger d'enseigner non plus seulement des structures linguis-
tiques correctes, mais tout un réseau de relations sémantiques et de principes pragmatiques
formant ce qu'on appelle le discours. Dans cette perspective, Widdowson définit le disours

comme « l'utilisation d'énoncés en combinaison pour I'accomplissement d'actes sociaux.»"*

Par cet avis, la classe de langue est formée de tout le réseau de relations sociales et person-
nelles gu'enseignant et apprenant y apportent et y mettent en ceuvre. L'importance donnée
récemment a l'aspect interactif et a I'échange oral de I'apprentissage en classe de FLE revé-
tent différents aspects dans différents pays. Nous pouvons prendre en considération les formes
que prend cet impératif socio-psychologique des années 80. Dans cette perspective, nous nous
étendrons plus longuement sur la maniére dont il est réalisé dans le double discours qui se
déroule dans la classe de langue: discours enseigné ou contenu de I'enseignement, discours
didactique ou interaction maitre et éleve. L'observation et I'analyse de ce dernier prendre lieu

dans ce qui suivra

3.3.1. L'impératif socio-psychologique des années 80
L'objectif et I'apparition de différentes langues en classe se différent d'une théorie linguis-

tique a une autre et d'un pays a un autre. Dans cette perspective dont on parle en le voici :

3.3.1.1.En Allemagne Fédérale

Plusieurs théories sont doublement désillusionnées par l'inefficacité des grandes théories
linguistiques et sociologiques dans la pratique journaliére des classes de langues étrangeres.
Par ces multiples raisons, les éducateurs Allemands se tournent vers I'ethnométhodologie, la

pragmalinguistique et les études interactionnistes pour trouver une réponse aux problémes

1741bid., p.10
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humains et sociaux de la classe de langue. Dans cette perspective, Rigole confirme que « La

langue étrangére est vue avant tout comme moyen d'interaction sociale.»'”

D'apres lui, I'enseignement / apprentissage de cette langue se faisait par une interaction qui
favorise beaucoup plus I'aspect ethnométhodologie de la communication. L'apprentissage de
la langue étrangere se construisait par les rbles sociaux et les structures d'autorité qui se re-
trouvent intacte dans la salle de classe. Bref, I'enseignement de la langue ne fait qu'empirer la
dépendance politique et sociale de I'apprenant asymétrique du discours scolaire.

L'aboutissement de I'approche sociologique et ethnométhodologie de la communication en
classe de langue étrangére aide lI'apprenant a développer ses propres stratégies dans le cadre et
hors du cadre de la classe. Rechercher sur I'acquisition des langues, donnant ainsi plus d'atten-
tion a l'interaction et a I'échange oral de I'apprenant avec les conditions de son apprentissage.
Dans cette perspective, Rogers montre que « La recherche en acquisition des langues doit
considérer I'enseignement des langue comme un élément de la réalité sociale: I'acquisition
d'une langue étrangere doit étre étudiée dans le contexte du développement individuel et so-
cial de I'apprenant, c'est-a-dire dans une perspective sociologique.»*’®

De cette vue, Rogers insiste sur le réle sociologique de I'acquisition d'une langue étran-
geére. Il montre que I'acquisition d'une langue quelconque pourrait développer I'aspect indivi-
duel et social de I'apprenant. Donc, I'enseignement/ apprentissage d'une langue étrangere se
faisait par et avec l'interaction et I'échange oral.

3.3.1.2.En grande Bretagne
Dans une premiére perspective, Breen et Candlin confirment que « L'authenticité de la
classe de langue provient de son double réle d'observatoire et de laboratoire au cours d'un

processus de communication entre apprenants et enseignants.»*’’

Selon eux, l'importance donnée a l'interaction verbale et I'échange oral dans la classe de
langue est la conséquence directe des théories du langage. Toute théorie, tout concept péda-
gogique, méme un concept dit de "communication”, est I'objet de réinterprétations constantes

par ses usagers, c'est-a-dire de négociations entre les enseignants et le programme. Pour eux
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« Un programme base sur la communication est essentiellement un moyen de saisir la varia-

bilité méme. »1®

La classe de langue, avec ses multiples variables : réalité psychologique et sociale, procé-
dures pedagogiques, activités scolaires, est un milieu de communication naturelle potentielle,
ou les participants s'efforcent d'intégrer ces variables dans un processus d'interaction verbale
et d'échange oral. La classe offre I'occasion unique d'observer et de développer consciem-
ment des stratégies d'interaction et d'échange oral entre les individus et le groupe. Elle a elle-
méme sa meilleure source de matériel didactique. Dans cette perspective, Stevick confirme
que « La classe n'est plus uniquement dirigée vers I'extérieur, mais joue le réle expérimen-
tale d'un laboratoire d'interaction, ou les observations peuvent mener a la découverte de

nouvelles connaissances et au développement de nouvelles facultés.»*"

Stevick insiste sur l'interaction et I'échange oral qui peuvent améliorer la situation de la
classe de langue. D'apres lui, la classe de langue est un laboratoire d'interaction et d'échange
qui peut apporter aux apprenants de nouveaux savoirs et de nouvelles connaissances dans

I'apprentissage d'une langue étrangere.

De cette vue, Stevick a mis I'accent sur la réception autant que sur la production du mes-
sage dans la communication, et sur sa perception par l'interlocuteur. Dans cette perspective
dont on parle, Candlin dégage la pédagogie communicative, celle qui favorise I'acces au sens
d'un message par sa fonction interactive, non pas uniquement dans sa force illocutoire. En
d'autre terme, le comportement verbal et non verbal indique que la négociation entre deux
interlocuteurs s'accorde sur son interprétation. Cette contribution anglo- saxonne diminue le

risque de fausses conceptions de la communication comme étant a sens unique.

3.3.1.3.Aux Etats-Unis

La grave crise politique en Iran et le choc d'invasion de I'Afghanistan pour les éducateurs
et les hommes politiques mesurent I'importance non seulement d'apprendre les langues étran-
géres, mais de les apprendre dans un esprit de "dialogue pragmatique” qui favorise assez
I'interaction et I'échange dans I'apprentissage d'une langue étrangere. La pedagogie huma-
niste; celle qui met I'accent sur la decision personnelle et qui s'efforce de tenir ensemble le

souci de la personne et sa relation a autrui. Dans cette optique, ce genre de pédagogie con-
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siste & mettre I'apprenant et I'apprentissage a la faveur de I'enseignement. « la mesure de I'en-

seignement se trouve dans celui qui apprend.»*®

Les Américains qui avouaient en 1978 ne voir aucune utilité dans la connaissance d'une
langue autre que I'anglais exprimaient sans doute une xénophobie traditionnelle & racines his-
toriques, mais ils laissaient entendre aussi leur appréhension a voir la langue et la culture
anglo-américaine relativisée par le dialogue avec d'autres langues et d'autre cultures, au sein
méme de leur pays. Les pédagogies humanistes offrent d'abord une sécurisation vis-a-vis de
I'inconnu étranger, puis ouvrent la voie & une interaction verticale sur la base d'expériences
humaines communes. Le dialogue, I'échange en classe voire toute activité interactive permet
un rapprochement a plus ou moins longue échéance entre les éléves a différentes origines

ethniques et sociales par le truchement de la langue étrangeére.

3.3.1.4.En France

La tendance interactionniste dans I'enseignement des langues étrangéres est visible surtout
dans I'enseignement du francais et de I'anglais aux adultes. Les pratiques pédagogiques déve-
loppées par exemple a l'institut de Francfort pour I'enseignement du francais langue étran-
geére, est basé sur une théorie fonctionnelle du langage renouent par la pédagogie de Freinet.
Elle est une pédagogie originale mise au point par Célestin Freinet et son épouse Elise Frei-
net est fondée sur I'expression libre des enfants; texte libre, dessin libre, correspondance in-

ter-scolaire, imprimerie et journal étudiant.

En France, cette tendance ouvre des liens avec la pédagogie humaniste francaise qui con-
siste a la démocratisation de I'enseignement et la conscientisation de certains principes d'ap-
prentissage coopératif. Elle favorise I'école moderne populaire pour les enfants des écoles
publiques. Les expériences faite au CRAPEL dans I'enseignement de I'anglais aux adultes
vont également dans ce sens: éclatement du cadre traditionnelle de la classe, réle des conseils

et des services de soutient, apprentissage a I'auto-apprentissage.

Les conditions psychologiques et sociales poussent les théoriciens et didacticiens des
langues étrangéres a réévaluer le contenu du discours dans la classe de langue. Ce discours a
deux aspects principaux : un aspect constitutif et un aspect régulatif. Le premier porte sur le
contenu de I'enseignement, ses objectifs pédagogiques, son traitement didactique et son évo-

lution; il est I'expression directe du cursus et de la politique pédagogique choisis. Le second a
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trait au mécanisme méme de l'interaction et de I'échange; c'est la trame interactionnelle sur

laquelle se tisse et s'apprend la langue étrangére dans la salle de classe.

3.3.2. Le discours constitutif

3.3.2.1.Contenu du discours

Les recherches de dix derniéres années ne permettent plus de voir I'échange et l'interaction
en classe de langue. Didacticiens et linguistes voient que les activités d'échange et d'interac-
tion en classe sont de pures exercices structuraux. Ces années, I'apprentissage de la langue
étrangere se fait par et avec l'interaction et I'échange voire la diversification des activités inte-
ractives en classe. Dans cette perspective, Stern déclare que « La diversification introduite
dans la didactique des langues par I'approche dite « communicative » impose une conception
désormais beaucoup plus large de ce discours dans toutes ses dimensions : verbales et non-

verbales, linguistique, fonctionnelle, socio-culturelles, stratégiques, éducatives.»*®*

La diversification de discours en classe permet de solliciter I'échange et l'interaction des
apprenants pour l'apprentissage d'une langue étrangere. De cette raison, les membres de
I'Ontario (Institute for Studies in Education) et les écoles du County de York au Canada bri-
tanique, mené actuellement par Rebecca Ullman, ont publié un rapport dans lequel ils mon-
trent que

« Si on laisse de c6té I'enseignement de langues secondes aux adultes ainsi que I'ensei-
gnement des langues a usages spécialisés, tous deux répondant a des besoins spécifiques
et immédiats, I'enseignement des langues étrangeres en milieu scolaire ou universitaire

implique I'obligation pour les participants de mener un discours a contenus multiples

portant sur quatre objets: 1) la langue, 2) la culture,3) la communication,4) I'éducation

générale’®.»

Par ce rapport, nous pouvons dire que l'apprentissage d'une langue étrangere se différe
d'une situation d'enseignement/apprentissage a une autre. L'apprentissage d'une langue étran-
gére exige que l'apprenant diversifie ses discours dans toute situation de communication en
classe. Par contre, I'enseignement/apprentissage d'une langue a usages spécialisés n'exige pas
la multiplication de discours. Donc, d'aprés ce rapport, apprendre une langue étrangére né-
cessite une participation efficace voire essentiel de I'apprenant dans une activité langagiére-

ment observable. A la lumiére de ce rapport cité ci-dessus, nous allons expliquer les quatre
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objets impliquant I'obligation de I'apprenant pour la participation et la construction de dis-

cours multiples en classe en commencant par:

3.3.2.1.1. Contenu linguistique

A la lumiere des recherches récentes en didactiques des langue, il est clair que le contenu
linguistique du discours scolaire doit dépasser l'apprentissage des structures morphosyn-
taxiques de la langue. Il inclut I'acquisition des éléments fonctionnels ( actes de parole) et des
éléments interactifs (régles du discours) de la communication. Aujourd'hui, les éducateurs
insistent d'y accorder une plus grande place a I'échange et l'interaction naturelle "authen-
tique", c'est-a-dire & d'autres contenus tels que culture, communication et éléments d'éduca-

tions générales.

3.3.2.1.2. Contenu culturel

Le contenu culturel du discours permet d'acquérir une nouvelle langue permettant a de-
couvrir une nouvelle culture. L'apprentissage d'une autre langue que la langue maternelle
pourrait développer une conscience interculturelle chez I'apprenant. Dans cette perspective,
Stern constate que

«Le contenu culturel a souvent joué un rdle secondaire, exotique pour ainsi dire,
dans I'acquisition des langues étrangeres. L'information culturelle y souvent appor-

tée comme un produit de consommation, plaquée de fagon touristique ou anecdo-
tique, souvent stéréotypé, sur un contenu grammatical ou littéraire. » '#

Plusieurs tentatives récentes en didactique de langues étrangeres développées par Baum-
gratz et Muller s'efforce de mettre au point des stratégies pour l'interaction d‘attitudes et de
valeurs culturelles et le développement chez les apprenants. Dans cette perspective, Muller

parle d'une « compétence d'une communication transnationale.»

De cette vue, les enseignants doivent utiliser des stratégies qui peuvent enrichir I'échange
et I'interaction en classe de langue. Ils vont examiner les conditions favorables au développe-

ment et a I'apprentissage de la langue.

Bien que Stern et Ullman ne mentionnent pas le contenu littéraire, encore bien en usage
dans les classes de langue, ce dernier devrait figurer ici, comme faisant partie du patrimoine

culturel des usagers de la langue étrangére. Dans cette perspective, ils montrent que « les
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textes littéraires en classe de langue servent en effet encore trop souvent d'exercices linguis-
tiques et d'analyses formelles et sont rarement traités dans un esprit d'interaction entre les

attitudes et valeurs de I'auteur et celles de lecteurs.»'®*

3.3.2.1.3. Contenu commaunicatif

L'entrainement & la communication a long temps été repoussé, en faveur de I'exercice des
structures linguistiques. Jusqu'a ce que l'apprenant ait maitrisé les formes nécessaires. Au-
jourd'hui, le contenu communicatif est reconnu comme faisant partie intégrante du discours
en classe de langue. On s'efforce donc de mettre les connaissances théoriques linguistiques et
culturelles le plus tét possible en pratique dans un contexte interactif, qui requiert facultés
d'interprétation d'expression, ainsi que négociation du sens. Le discours de classe tend alors a
prendre un aspect sémantique ouvert , créatif et non-ritualisé favorisant la pratique orale inte-

ractive et discursive dans la classe de langue.

3.3.2.1.4. Contenu éducatif

Cette dimension du discours en classe de langue a toujours existé, bien qu'elle ait rarement
fait l'objet d'un apprentissage conscient et systématique. A traves le discours, I'apprenant ac-
quiert des connaissances sur le phénomene du langage, I'acquisition des langues et les pro-
cessus de communication en général. Le contenu éducatif développe des aptitudes qu'il peut
transférer a d'autres apprentissages ou a l'interaction avec d'autres personnes en langue ma-
ternelle ou en langue étrangere. Chaque contenu défini ci-dessus ayant un objectif pédago-
gique bien précis en vue de l'interaction et I'échange voire I'apprentissage d'une langue étran-
gére.

Les différentes stratégies utilisées par I'enseignant auront certaines spécificités voire objec-
tifs. L'enseignant cherche toujours a améliorer la situation de sa classe en proposant et en
créant des activites sollicitant I'echange et l'interaction dans toute situation de communication
en classe de langue. Dans cette perspective, nous allons citer les différents objectifs pédago-
giques de l'interaction verbale et de I'échange oral dans ce qui suit.

3.3.3. Objectifs pédagogiques
Les buts géneraux de l'interaction et de I'échange dans la classe de langue sont reconnus

d'habitude comme les suivants
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1-D'amener les apprenants & communiquer entre eux par l'intermédiaire de la langue et de la
culture étrangére.
2-De les rendre capable de communiquer convenablement avec des personnes de cette culture
parlant la langue étrangere.
3-De leur donner la capacité de généraliser a partir de cette expérience particuliere et de I'ap-
pliquer & des contacts analogues avec des interlocuteurs parlant d'autres langues, c'est-a-dire
de transférer leur expérience avec leur langue étrangere tout d'abord a leur propre langue et
culture.

En vue de ces buts généraux, Stern et Allmann formulent quatre catégories d'objectifs pé-
dagogiques, inspirés de la taxinomie de Bloomb pour les objectifs cognitifs, et celle de

Krathwohl pour les objectifs affectifs. Ce sont :

1-Compétence ( «proficiency») dans l'usage linguistique, socio-culturel, discursif et straté-
gique de la langue.

2- Connaissance (cognitive) des régles de la langue et des faits culturels (objectif

3-explicite)

4- Compréhension (affective) des attitudes et valeurs liées a L2 et a C2 (objectif implicite).
5-Transfert ou capacité de transférer et de généraliser I'expérience de l'acquisition et de la
connaissance d'une langue a une connaissance et compréhension interlinguales et intercultu-
relles; c'est-a-dire, entre autre, capacité d'appliquer les

6- stratégies d'apprentissage d'une langue a d'autres contextes et a d'autres situations, et d'ap-
pliquer les connaissances, attitudes et aptitudes acquises dans la classe de langue a d'autres

disciplines du cursus académique.
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Tableau 2: Un modéle de programme en langue étrangére

Contenu Objectifs pédagogiques Approches  di-

dactiques

Compétence | Connaissance | Affectivité | Transfert

Programme / Analytique(étude
linguistique et entrainement)
(L2) /

Programme Analytique(étude,
Culturel (2) / Connaissances
/ Culturelles
Programme de Expérientielle
communication Activité
communicatives

Programme Comparative
d'éducation Interlinguale/
générale / Interculturelle)
/ /7 accent principal suggéré Source : From Fundamental Concepts of  language.

H ' | : accent secondaire suggéré Teaching by H.H.Stern (1983)

185

By permission of Oxford University press.

La relation entre les 4objectifs : compétence, connaissance, affectivité et transfert, et les 4
contenus du discours en classe de langue est représentée au tableau 3. A chaque contenu Stern
et Ullmann attribuent un objectif principal et trois objectifs secondaires, mais, des degrés di-
vers, chaque objectif est intégré a I'ensemble des contenus du discours. Ainsi, la compétence
linguistique est I'objectif principal du contenu linguistique, mais les autres objectifs y sont
reliés aussi ( par exemple, la mise en jeu du domaine affectif et le transfert sont deux objectifs

supplémentaires du contenu linguistique).
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De méme le contenu culturel a pour objectif central la connaissance, et le contenu éducatif,
le transfert, mais I'affectivité joue un rdle non- négligeable dans les deux cas. Ullmann attri-
bue au contenu communicatif I'objectif principal de «compétence », mais on pourrait argu-
menter que l'affectivité, sous forme d'empathie, de collaboration et de compréhension mu-
tuelle, est un objectif plus plausible de la véritable communication que la compétence tech-
nique ( objectif du contenu linguistique). Contenu et objectifs du discours font I'objet de trai-

tements didactiques qui varient suivant les méthodes et les styles didactiques.

3.4. Traitement didactique et son évaluation

La définition de ces approches didactiques, dont le tableau 3 donne un exemple, essaie de
saisir, a un niveau supérieur d'abstraction, toute la gamme de procédures utilisées réellement
dans les cours des langues, au-dela de telle ou telle méthode "pédagogique™ de nature pres-
criptive. Par exemple, le programme linguistique et culturel fait, entre autres, I'objet d'une
approche analytique ou formelle et d'un apprentissage théorique et pratique. Le programme de
communication requiert une approche non analytique et globale, centrée non sur la forme
mais sur le message a communiquer, dans des situations aussi authentique que possible. Le
développement éducatif de I'apprenant est servi d'une approche comparatiste qui met en jeu
des processus de réflexion et de conscientisation. Ces approches font partie de nombreuses
possibilités pédagogiques suggérées en Europe et Aux Etats Unis pour I'enseignement des
langues dans une perspective de communication. Dans cette perspective Sterne les voit se
cristalliser autour de deux tendances principales. Dans cette perspective, il montre que « Selon
cette approche, c'est par un diagnostic des besoins langagiers des apprenants qu‘on peut dé-
cider de la direction a donner a un programme formé d'éléments notionnels, fonctionnels et

discursifs*®®»

L'autre tendance suit la longue tradition humaniste des psychologues et psychothérapeutes
ameéricains des annees 50 et 60 par Perls, Fromm, Planyi, Rogers, Curranl,Maslow. Les tra-
vaux en acquisition des langues maternelles et secondes Labov , Jakobovits, Svignon, Selin-
ker et Evrin-Tripp. C'est une tendance non analytique, qui part de point de vue que dans toute
communication interpersonnelle; le message est plus important que sa forme, l'authenticité de
I'expérience communicative est plus importante que la grammaticalité de son expression .

Cette tendance expérientielle explique I'attention portée aux approches dites «naturelles» de
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I'enseignement des langues . L'accent mis sur ce que Krashen appelle «compréhensible input»

ou le langage authentique utilisé a des fins communicatives, qui favorise I'acquisition par rap-

port a I'apprentissage et qui fait passer l'apprenant naturellement d'un niveau a un autre. elle a

contribué aussi a I'élaboration de matériaux pour déscolariser le discours scolaire.

Les deux tendances sont esquissées dans le tableau ci-dessous

Tableau 3: Tendances récente dans I'enseignement des langues

Tendance analytique

tendance non- analytique

(& prédominance linguistique)

(& prédominance psychologique et pédagogique)

® basée sur les travaux en socio-

Linguistique et en sémantique:

® basée sur des considérations psy-

chologiques et pédagogiques, globale,

Actes de parole et analyse de discours, intégrée, «naturaliste»,expérientielle,

Inventaires de « notions et fonctions». participatoire.

e a donné naissance a :

a) analyse de besoins langagiers.

b) nouveau cursus : syllabus no-
tionnel-fonctionnel, enseigne-
ment des langues a usages spé-
cialisé, autre syllabus com-

municatifs.

e a donné naissance a :
a) expérimentation avec un enseignement
des langues déscolarisé( programme d'immersion,etc.)
b) simulations authentiques en classe de langues.
¢) centration sur le message, non plus sur le code linguis-
tique.
Cours en d'autres matiéres donnée en L2.

d) perspective humaniste sur les relations en classe
de langue.

e input linguistique controlé.

einput linguistique moins controlé.

e pas de nouvelle théorie de l'apprentissage e nouvelles théories de I'apprenant:

généralement théorie cognitive

accent sur les occasions d'acquisition plutét que

d'apprentissage et sur les techniques de la com-
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munication. Autonomie de l'apprentissage. D'ou

approche a la fois cognitive et non-cognitive.

e motivation de l'apprenant par une e motivation de l'apprenant par contacts avec natifs

prise en considération de ses besoins langagiers et participation a des communications authentique.

187

Selon Stern, les deux tendances constituent deux poles d'une ligne continue sur laquelle se
placent différentes variables ou ce qu'on appelle d'apres lui "options pédagogiques”. 1l identi-

fie 3 catégories d'options dans la didactisation du programme:

1. stratégies d'enseignement
2. temps d'instruction
3. organisation de la classe
Tableau 4: Options pédagogiques

1. Stratégies d'enseignement
A. enseignement

) Interlingual intralingual -
‘interculturel intraculturel .
( comparatif) (non-comparatif)
B. objectif subjectif
analytique non-analytique
centré sur le code centré sur le message
formel fonctionnel
C. explicite implicite
Cognitif non-cognitif, automatisme
«apprentissage» «acquisition»
réflexion intuition
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audio -oral

D.

écotiter parler
réceptif productif

lire Acrire

méthode graphique
2. Temps d'instruction
A. temps total

court long

v

30-60h 3 000-5 000h

B. distribution

concentré réparti
intensif a intervalles réguliers
compact «au compte-gouttes»

immersion totale
3. Organisation de la classe

Centrée sur I'enseignant

A

individu «—  (petits groupes) —— classe entiére

v
Centré sur I'apprenant

Source: Forum Fondamental concepts of Language Teaching

oy H.H. Stern (1983), by permission of Oxford University press.

Aucune de ces options citées ci-dessous n'est bonne ou mauvaise de soi. Chacune doit étre

choisie en fonction du niveau d'apprentissage, de I'age des apprenants et du contexte psycho-
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logique et socio-culturel de la classe. Ce que nous pouvons relever comme résultat est: plus
le nombre d'options manipulées est grand, plus grande est la validité théorique de I'enseigne-
ment. Aucun des deux poles respectifs n'offre de solution toute faite. Dans cette perspective,
Stern confirme que

« Il serait naif de penser qu'un engagement total dans la voie d'une communication au-

thentique apporte une solution compléte aux problémes de I'apprentissage des langues;

en outre, l'utilisation exclusive d'analyses pragmatiques (fonctions, stratégies discursives)

peut présenter le méme genre de difficultés qu'il y a dix ans la grammaire générative ...Le

probléme est comment combiner I'apprentissage  formel, c'est-a-dire structures

et grammaire de la langue, avec I'apprentissage analytique et non —analytique de la
communication.»*®

Bien que la nécessité d'un concept théorigue, intégrant contenus et objectifs pédagogiques,
traitements/procédures et leur évaluation, soit devenue plus pressante que jamais, il est clair
qu'aucune définition théorique ne peut étre formulée, aucune décision pratique ne peut étre
prise concernant le discours de classe, avant qu'on ait observeé et analysé la réalité interaction-

nelle de la classe de langue.

3.4.1.Le discours régulatif

3.4.1.1.Méthodes et analyse

Récemment, Long a recensé 22 schémas d'observation des classes de langue, qui ont tous
pour but de décrire ce qui se passe dans la « black boxe» ou chambre noire de I'apprentissage,
entre I'« entrée» et la «sortie». Toutes les observations portent sur les comportements langa-

giers au sein de l'interaction maitre/éleve dans le cadre de la classe de langue.

Selon Long, les méthodes d'observation se groupent en deux grandes catégories: les ana-

lyses d'interaction et les observations ethnométhodologiques.

3.4.1.1.1. L'analyse d'interaction

L'analyse d'interaction a été d'abord utilisée pour observer une classe autre que les classes
de langue. D'aprés Flanders, elle étudie par exemple le climat de la classe et les effets directs
ou indirects de I'enseignement, les mouvements de chaque participant au sein des interactions
maitre / éléve qui incluent toute sorte de : structuration, demande, réponse ou réaction. Les

significations liées a chacun de ces mouvements sont par exemple : le niveau cognitif de

188 Thid.,P.45
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I'interaction, la relation entre le comportement du maitre et la performance des éléves, et la

nature du discours scolaire en général.

Les premiers instruments d'observations mis au point au début des années 70 spécialement
pour la classe de langue se sont fortement inspirés des instruments utilisés par I'analyse d'inte-
ractions. Ce sont pour la plupart des adaptations du schéma de Flanders. Leurs caractéris-

tiques en sont les suivantes :

1. Centration sur I'enseignant, dont on observe les tactiques et comportements langagiers ex-
plicites, tels que « le maitre pose une question» , « le maitre accepte les idées de I'éleve.

2. Etude d'événements isolés dans le temps, et méthode chronométrique d'encodage («real-
time coding») ; par exemple on code une seule fois tous les comportements ayant lieu dans un

temps fixe, toutes les trois secondes par exemple.

3. Observation des comportements de surface requérant peu d'inférence de la part de I'obser-

vateur, en partie pour pouvoir étre utilisés plus facilement par les enseignants eux-mémes.

D'aprés les caractéristiques recensées ci-dessus, on constate que la mise au point de sché-
mas d'observation qui considerent l'interaction en classe de langue comme une série d'évene-
ments linguistiques ou pédagogiques isolés, mais comme des unités de discours reliées entre
elles dans un contexte déterminé. Dans cette perspective, on peut prendre en compte le fait
que la classe de langue offre I'exemple unique d'un cadre d'apprentissage ou I'objet d'instruc-
tion est en méme temps véhicule de communication, et ou la nature du discours varie grande-

ment avec l'organisation des différentes activités.

Des schémas d'observation ont été faits par Jarvis, Allwright, et Flanders qui traitent la
communication et lI'analyse d'interaction en classe de langue par des manieres difféerentes.
Mais malgré ces efforts pour capter des phénomenes uniques a l'interaction en classe de
langue, I'analyse d'interaction néglige trop souvent des variables essentielles a la compréhen-

sion de ce qui s'y passe. En particulier:

1. les différents formats d'activité ( travail individuel, groupes de deux, groupes de plusieurs
éléves, toute la classe, avec ou sans participation du maitre) et les différents discours qui s'en-
suivent (discours privé ou public, symétrique ou asymétrique, a un ou a plusieurs interlocu-

teurs)
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2. les perceptions, intentions et présuppositions des participants. La plupart des schémas
d'observation sont congus dans la perspective d'un observateur extérieur «objectif» . Dans
cette perspective, Smith
« La maniére dont un maitre pose un probléme, le genre d'objectifs primaires et secon-
daires qu'il essaie d'atteindre, les alternatives qu'il envisage ...sont des aspects de ['en-

seignement qui échappent souvent & I'empiriciste  bahavioriste qui se concentre sur ce
que le maitre fait, a I'exclusion de ce qu'il pense de son enseignement»'®

D'apres lui, la maniére d'enseigner pose toujours probléeme pour les enseignants des

langues. La maniere qui favorise beaucoup plus I'efficacité de I'interaction et de I'échange

la fonction des énoncés en relation avec le contexte de l'interaction dans son entier. Dans cette

perspective, Long constate que

«Traiter les échanges dans la classe comme discours plutdt que comme comportement ver-
bal signifie entre autres que le chercheur s'efforce de définir la fonction des énoncés dans
I'interaction plut6t que de les coder directement comme les indications d'une méthode didac-

tique. » ™%

3.3.L'interaction ethnométhodologique

En réaction contre les limites de I'analyse de l'interaction. Les formes d'observation moins
structurées mais non moins systématiques ont été proposées pour la classe de langue. Une
branche d'ethnologie en particulier proposée par Mehan est I'ethnographie constitutive . ce
dernier est basée sur des principes ethnométhodologiques; elle cherche a analyser les activités
d'interaction qui servent a créer et a maintenir certains « faits sociaux» , tels que la perfor-
mance des éléves dans une classe, ainsi que les routines de comportements, comme par

exemple l'organisation d'une classe de langue.

Selon Mehan, de telles analyses , appelées analyses ethnométhodologiques ou encore ana-
lyses interactionnelles. Selon lui, pour distinguer de ce qui est analyses d'interactions et de ce
qui est analyses interactionnelle, on doit faire recours a certains traits distinctifs qui caractéri-

sent par quatre aspects fondamentaux :

1- elles cherchent a découvrir I'usage que font les participants de mots et de gestes pour struc-

turer l'organisation d'évenements sociaux, en l'occurrence, l'apprentissage d'une langue en

189 Tbid.,P.47

190 Tdem



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 158 -

cadre scolaire. Pour cela, elles examinent les comportements adoptés par les participants dans

leur contexte psychologique et social.

2. elles s'efforcent d'établir une certaine congruence entre les perceptions des observateurs et
celles de participants, soit par des comptes rendus rétrospectifs, soit par des questionnaires

servant de guide a I'observation.

3. elles analysent toutes les données, et pas seulement leurs traits les plus fréquents, du point

de vue de leur ordre séquentiel et hiérarchique .

4. elles sont basées sur des données récupérables ( enregistrements magnétophone/ magnétos-

cope, transcription).

Dans cette perspective, Long donne un exemple de ce que peut révéler I'analyse interaction-
nelle. 1l s'agit d'un extrait d'une classe d'anglais seconde langue. Cet exemple était traduit pour
faciliter la lecture.

1.Maitre :...O.K? la pollution chimique. Bon
2.Eléve : (baille) Oooo

3.M . pantalon. bon, Crlos (E 4),est ce que tu portes un pantalon
4.E.4 : touljlours.toutes ma vie

5.Eleves : (rient)

6.M . tou/z/ours.tu portes, je ...

7.E4  : ehporte porte (inaudible)

8.M . j'ai ...bon, est ce-que tu portes un pantalon?

9.E5 : jeporte
10.Eléves : je porte, je porte

11.E4  : oui, je porte un pantalon

12.M . 0ui, tu portes un pantalon. Qu'est ce que comment dis-tu ce mot?
13.E4 : unpantalon

14.M :un pantalon

15.E4 . unpantalon

16. ©unpantalon

17.E4 . un pantalon

18.E3  : unpantalon

19.M : mm hm. As-tu un pantalon?
20.E3 . oui, j'ai un pantalon

21.M . guelle sorte de pantalon?

22.E3 . des jeans

23.M . des jeans ... répéte : jeans, jeans
24 E3 © jeans

25.M : jeans

26.E2 . jeans

27.M . jeans

28.E1 . jeans
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29.M  : O.K.bon. Quelqu'un a —t-il besoin d'un cendrier?'*!

D'aprés I'exemple ci-dessus, le maitre a probablement choisi Carlos ( E4) comme interlo-

cuteur parce que ce dernier s'ennuyait et semblait par son baillement mettre en doute

l'utilité de la lecon. En effet, il semble a I'observateur que les éléves connaissent déja la
plupart des mots nouveaux présentés par le maitre. Lors que Carlos répond a I'absurdité de la
question par un mot d'esprit (ligne4) qui fait rire ses camarades, le maitre rétablit son autorité
en corrigeant I'erreur (ligne 6 ) et en improvisant un «drill» grammatical et lexical (lignes 6a
13). Ce drill est prolongé artificiellement par la demande de répétition a la ligne 14, répétition
inutile, puisque les mots étaient correctement prononces a la ligne précédente. Mais la répéti-
tion crée une erreur d'intonation, qui, nécessite une correction a la ligne 16. A la ligne 19,
I'ordre étant enfin rétablit, le maitre est en mesure de revenir a sa question initiale et d'obtenir

la répétition prévue du mot « jeans».

Une analyse des interactions n‘aurait pu fournir a elle seule I'interprétation ci-dessus. Elle
se serait bornée a coder des comportements de surface tels que : « maitre pose une question —
éleve répond» , ou « maftre corrige prononciation-éleve- répéte». Elle aurait montré ce qui se
passe , mais non pas pourquoi ni comment maitre et éleve se sont comportés ainsi. Négligeant
I'aspect négociatif du discours et son contexte psychologigue et social, elle ne pourrait pas non

plus trouver de corrélation entre la nature du discours et I'apprentissage par les éléves.

Une analyse interactionnelle comme celle donnée par Long admet son coté subjectif, mais
ne doute pas qu'une subjectivité intuitive soit aussi valable qu'une démarche soi-disant objec-

tive. Souvent faussé dés le départ par les hypothéses qui I'ont fait naitre.

3.6.L'ethnographie de la classe de langue
Les analyses faites ces dernieres années du discours en classe de langue vont dans le sens

des observations ethnométhodologiques , a savoir :

1- la connaissance des perceptions et des intentions des participants est essentielle si I'on veut

comprendre le sens du discours de classe.

191 Tbid.,p.48
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2- le sens du discours est & rechercher au niveau des comportements verbaux et non verbaux

du maitre et des éleves.

3- le manque de cohérence dans le discours régulatif, c'est-a-dire les contradictions et ambi-
guités au niveau de taches et des décisions interactives créent de confusion qui perturbent la
communication entre les participants et risquent d'avoir un effet négatif sur I'apprentissage .
dans un discours traditionnel , le rapport de forces crée une situation asymétrique qui cause

une difficulté supplémentaire pour I'apprenant.

3. 7. Ambiguités et dilemmes

Le manque de cohérence discursive est un phénomene dont est menaceé la classe de langue
plus que toute autre classe. De cette raison, I'apprentissage d'une langue étrangére s'efforce
toujours l'apprenant de participer voire de s'engager dans une situation de communication en
classe afin qu'il puisse construire son discours. la classe de langue par son double usage est
considérée comme un lieu d'apprentissage et comme un lieu d'acquisition. De ce fait, I'ensei-
gnant est toujours chargé d'assurer l'utilité de deux lieux en gardant I'objectif de deux taches
communicative et didactique. Dans cette perspective, Lérscher confirme que

« La classe de langue est un lieu d'apprentissage et un lieu d'acquisition qui crée une ten-
sion permanente, nécessitant des choix interactifs de chaque, instant entre I'accent mis

sur la forme et I'attention donnée au message, entre tache didactique et tAche communi-
cative, entre le role d'enseignant / apprenant est celui d'interlocuteur naturel.**»

Ci-dessus deux exemples illustrant cette tension et les problemes qu'elle souléve

1.M. Vous allez au restaurant.

2. tu as déja été dans un restaurant?

3.E. oui

4.M. qu'est ce qu'on peut voir dans un restaurant?

5. quelles choses peut-on voir dans un restaurant?
6 oui, toi

7.E. une porte, une table
8.M.  oui, une porte et une table

0. est-ce que je peux avoir la table? (il approche le pupitre)
10. Voila, voila la table
11. gu'est ce qu'il nous faut d'autre? oui?

12. E. une chaise '*®

192 Thid.,P.50
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Une question personnalisée, donc a intention, semble-t-il, « communicative» ( ligne 2), sui-
vie d'une requéte d'information lexicale ( ligne 4,5 ), donne a I'éléve un message contradic-
toire. D'autre part, semble dire I'enseignant, « je m'intéresse a tes expériences personnelles»,
d'autre part « je ne m'intéresse qu'a tes connaissances lexicales». Devant cette ambigité,
I'‘éleve prend le chemin le plus slr et retombe dans la forme ritualisée du discours scolaire

traditionnelle.

L'exemple 2 montre comment les apprenant profitent de certains malentendus et les utilisent

a leurs fins.
Exemple 2

1.E. nous avons cessé de lire ce livre en juillet dernier
2.M. en juillet dernier
3.E. Stmmt ja net! ( c'est pas vrai)
4. M. et aujourd’hui il ne pleut pas, mais hier il pleuvait. Et aujourd'hui il ne pleut pas.
donc ...

5.E. on peut sortir
6. ...il a cessé de pleuvoir194

Cet exemple illustre bien la différence de perception entre les apprenants et enseignant
sur la nature des exercices de classe. Pour le maitre, le jeu ne que linguistique, pour les
apprenants ; il est communication naturelle. Ce malentendus, involontaire ou intentionnel
de la part des éléves, cause un chasse-croisé verbale qui met en doute, a cet instant précis

de la lecon, I'existence d'objectifs communs d'apprentissage.

3.7.1. Ambigiiité des taches
L'attention exclusive a la forme peut étre la cause de confusion lexicales qui appauvrissent

le contenu linguistique et sémantique de I'enseignement.
Exemple 1

1. M. j'ai attendu ou j'ai fait la queue pendant vingt minutes dit la dame. Est-ce qu'elle
était contente ?

2.E. non, elle n'était pas contente

194
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3. M. non, elle n'était pas contente
4. elle était fachée n'est ce pas?
5.E. elle était mécontente
6. M. elle était mécontente, elle était fachée, elle était fachée
7.E. elle était fachée
8. M. la dame était fachée, verargert, la dame était
9.  fdchée ...était-elle contente? ( écrit au tableau: facheé)
10.E. non, elle est fachée
11.M. non, elle...
12.E. n'était pas contente
13.M. non, elle n'était pas contente...elle était...
14 E. fachée
15.M. non, elle n'était pas contente, elle fachée. Elle dit « je vais écrire a la compagnie
d'auto bus. Je vais écrire a la compagnie d'auto bus ». parce que vous comprenez, elle
était fachée. *°
L'éleve ne comprend pas, a la ligne 4, si le maitre veut une répétition ou un signe que I'éleve
a compris, et en 9, s'il veut un synonyme, la répétition du mot écrit au tableau, ou la répétition
d'une phrase. L'énergie consacrée a dissiper ces ambiglités didactiques ( lignes 4-15) semble
hors de proposition avec la quantité de vocabulaire et d'usage effectivement enseignés et ap-
pris. Tout se passe comme si I'objectif principal du discours scolaire était moins d'apprendre la

langue étrangeére que de maitriser la langue du matitre.

Dans l'exemple qui suit ( exemple 2), une attention trop exclusive a la forme nuise non seu-

lement a la quantité, mais a la qualité des structures enseignées.
Ex2

1. M. et parlez de ce drapeau, Ukrike
2.E. le drapeau en bas eh il elle em plus petit
3.M. ledrapeau en bas virgule il oui ¢a va, eh autrement sans virgule comment dit-on

4.E.  sont plu petit-tes

195 Thid.,p.154
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5.M. regarde bien, j'ai dit : parle du drapeau, du drapeau- c'est combien- c'est dix,
c'est cent, cing million —du drapeau, c'est combien?
6.E. c'estun
7.M.  c'est un seul —un — c'est un drapeau —quand j'ai dit du drapeau, c'est un seul,
alors répéte la phrase
8.E. le drapeau en bas est —plus petite que les autres
9.M. il est plus
10.E. petit que les autres
11.M. que les autres, oui, et avec le superlatif... 196
Cet exemple montre comment les décisions prises par le maitre au niveau interactif peuvent
créer la confusion et méme engendrer les erreurs. L'éleve en 4 s'invente une faute pour justi-
fier I'intervention du professeur (ligne3), dont elle n'a apparemment pas compris l'intention.
Ceci fait rebondir le dialogue sur au moins 7 reparties. Ce faisant, I'éleve répond au besoin
qu'a le maitre de voir son réle d'enseignant justifié par les éleves, et lui fournit par la méme

occasion matiére a « enseigner ».

Les exemples cités ci-dessus, dont tout enseignant a fait I'expérience a des degrés divers, ne
sont pas destinés a critiquer telle méthode d'enseignement ou tel comportement du maitre ou
des éléves. lls servent uniquement a illustrer le dilemme auquel ont a faire face apprenants et
enseignant en classe de langue. En effet, on peut dire qu'une grande partie du discours dans
ces classes consiste a vérifier des hypothéses sur les interactions et I'échange aussi que les

taches et les roles de participants dans cette interaction.

L'enseignement/ apprentissage d'une langue étrangere favorise I'échange et l'interaction par
la production du discours oral en classe. Le rapport de force entre I'enseignant et I'apprenant
donne assez d'importance aux différentes taches. Cette situation d'enseignement / apprentis-
sage se concentre en particulier sur le processus de prise de parole. Dans cette perspective
dont on parle, Mehan voit que « La clef du ménagement du discours est donc du rapport de

forces entre enseignant et apprenant. Les caractéristiques de ce mécanisme se manifestent a

196 Thid.,p.155



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 164 -

traves les mécanismes de tours, la conduite des themes et des activités, et la correction et ré-

parations»%’

D'aprés Mehan, dans une interaction et échange en classe de langue, le discours et les diffé-
rentes taches d'une situation de communication se manifestent par les différentes activités qui
nécessitent d'abord les tours de parole. Dans cette perspective, I'enseignant doit intervenir
pour évaluer et corriger les différentes conduites de ces activités. De cette raison, nous com-

mencons tout d'abord par les tours de parole.

3.7.2. Tours de parole

L'échange des tours de parole est un échange de produit plus ou moins convoités par les
participants. Le produit est ici le tour de parole. Dans une situation d'enseignement
/apprentissage d'une langue, 1'enseignant cherche toujours les différents moyens mis en ceuvre
pour que les éléves soient sollicités par I'échange des tours des paroles. De cette raison, on ne
peut pas étre sur qu'un tour de parole soit un produit désiré également par tous les partici-
pants. Dans cette situation, les éléves emploient toute une gamme de tactiques aussi bien pour
gviter les tours des paroles que pour les obtenir. Dans cette perspective, van Lier observe que
«Prendre la parole en classe de langue est une affaire extrémement risquée :bien des choses
qui réussissent automatiquement en langue maternelle peuvent tourner mal en langue étran-

gére » 1%

Pour qu'un échange et tour de parole en classe de langue puissent promouvoir leur conti-
nuité; on peut dire que les réactions verbales de l'auditeur sont répondues aux actions voire
aux énonceés du locuteur. Ce qui compte plus encore que la prise de parole méme, c'est la pré-
dominance de ce qui est dit. En classe, a l'aide de plusieurs facteurs; l'apprenant peut accorder
assez d'importance aux tours des paroles dans la mesure ou I'enseignant favorise toute sorte de
. intensité et timbre de voix, durée du tour, moment de l'intervention, perception de sa perti-
nence , prédominance du contenu conceptuel, rdle du locuteur, et, plus encore la maniere dont
le tour attire ou non l'attention des participants. Dans cette perspective, Bourdieu exprime que

«La compétence suffisante pour produire des phrases susceptibles d'étre comprises peut étre

197 Tbid.,P.59
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tout a fait insuffisante pour produire des phrases susceptibles d'étre écoutées ... L'acceptabili-

té sociale ne se réduit pas a la seule grammaticalité**».

Par cette citation, on peut dire que I'énoncé d'un locuteur est lié forcément avec la compré-
hension pour que l'auditeur puisse I'écouter et cela va nous amener a dire ce qu'on appelle la
prédominance ; considérée comme une notion psychosociale, qui met en jeu l'intention de

I'émetteur et I'attention de récepteurs. Donc, c'est un produit négocié d'une maniere interactive

Dans une situation d'interaction et d'échange en classe de langue, van Lier introduit deux
notions de discours privé et discours public essentielles a la compréhension de ce phénomeéne.
D'aprés lui, un tour privé (aparté entre deux éleves) qui recoit I'attention de I'enseignant de-
vient un tour public qui ne recoit pas d'attention par exemple la réponse d'un éléve ignorée

par le maitre devient un tour prive.

En classe de langue, le dialogue entre enseignant et un éléve est rarement prive, car il tient
compte le plus souvent d'un auditoire plus large. De méme un éleve prenant la parole sponta-
nément peut s'adresser a toute la classe ou a un groupe d'éléves pour obtenir un certain effet,
ou bien il peut s'adresser a la fois a I'enseignant et aux autres éleves. Or on ne parle pas en
privé comme on parle en public. Dans cette perspective, van Lier insiste sur la création d'un
climat de conversation en classe pour qu'une acquisition soit aisée. Il confirme que «Pour
favoriser I'acquisition, la classe devrait donc offrir I'occasion de conversations privées dans
la langue étrangere, ou les interlocuteurs n‘ont pas a se soucier de réactions d'un auditoire

devant lequel ils doivent faire acte de représentation.»**°

En classe, I'éléve ne peut prendre la parole qu'avec l'intervention de I'enseignant pour que
toute situation d'enseignement / apprentissage en classe soit organisée. Le tour de parole varie
selon les différentes compétences communicatives de participation de I'éleve. Van Lier, ob-
serve que «Les tours de parole en classe varient suivant le degré de participation et d'initia-

tive des éléves.»*%

Dans une situation d'interaction et d'échange en classe, I'enseignant doit organiser les tours

de parole en prenant en compte comment distribuer la parole d'un éléve a un autre. Dans cette

199 Tdem
200 Tdem
201 Tdem



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 166 -

perspective, van Lier insiste sur I'importance cruciale de la répartition des tours de parole en

classe de langue. D'apreés lui, cette importance est basée sur les arguments suivants :

1. La conduite des activités de classe est déterminée par des forces (représentées généralement
par I'enseignant, mais aussi par les normes tacites du comportement scolaire) qui régissent
I'allocation des tours de parole. Le controle de la lecon, qui inclut les themes traités et les
activités choisies, coincide le contrdle des tours de parole.

2. Si ce controle est rigide et réglé a I'avance, les apprenants n'auront pas I'occasion de s'en-
trainer aux stratégies de prise de parole dans la langue étrangére. Car méme si ces straté-
gies étaient universelles, ce qui n'est nullement prouvé, et que les apprenants les connais-
sent donc déja a leur langue maternelle, la maniere dont elles se réalisent socialement et
linguistiqguement varie selon les langues.

3. En milieu non scolaire, le mécanisme des tours de parole est extrémement compétitif et
demande une aptitude non seulement a négocier les prises de parole mais aussi a ajuster
ses propres contributions a celles d'autrui et a signaler cet ajustement au sein de l'interac-
tion. Par exemple, savoir quand et comment donner des signes d'auditeur: un comporte-
ment malajusté risque d'entrainer des explications superflus, c'est-a-dire de compliquer la
communication et de nuire a I"interaction. Dans cette perspective, van Lier voit que

«Si le mécanisme des tours de parole est soumis a un contréle rigide et prévisible et
gue notre but soit de rendre I'apprenant capable de communiquer dans la langue cible en
dehors de la classe et dans la classe, il y a une contradiction (dans notre enseignement), car
en dehors de la classe, la compétition pour I'obtention des tours de parole est de régle»*"

4. Le mécanisme des tours de parole fournit une « motivation intrinseque a écouter». La varié-
té des moyens mis en ceuvre pour prendre la parole et leur caractére séquentiel bien ordon-
né obligent tout locuteur potentiel a écouter et a analyser chaque tour de parole au fur et au
mesure qu'il est énoncé. 1l ya un avantage considérable pour les classes de langue a ac-
croitre la nécessité de s'écouter les uns les autres. Dans une classe ou la transition entre les
tours et leur distributions est prévisible, la motivation a accorder son attention a un locuteur
quelconque ( enseignant ou apprenant ) et a ce qu'il dit, est nécessairement amoindrie.

En classe, les différents thémes et les différentes activités nécessitent une certaine variation
du tour et de prise de parole. L'activité interactive est celle qui pourrait améliorer la situation

de communication en classe de langue. Dans cette perspective, il devient nécessaire voire im-

202 Ibid.,P.61
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portant d'expliquer la relation théme et activité et les différents types d'interaction dans la

classe.

3.7.2.1.Thémes et activités

Tout d'abord, le theme est ce sur quoi porte le discours(aspect constitutif ), l'activité se ré-
fere a la varieté des procédures, regles ou routines qui regle sa conduite (aspect régulatif).
Souvent les deux sont inséparables : un nouveau théme est introduit ou achevé en méme
temps qu'une nouvelle activité est percue comme débutant ou se terminant. Bien que tous
deux coexistent généralement a un moment donné, l'attention peut étre dirigé sur l'un ou sur

I'autre a des degrés divers.

Selon le degreé de réglementation imposée par I'enseignant au theme ou a Il'activité, on peut

classer les différents types d'interaction en classe de langue suivant le schéma ci-dessous :

+ théme

+ activité

1 4

Schéma 8: les différents types d'interaction imposé par le maitre au théme oua I'activité en
classe®®
Théme libre ( —) activité libre (—), c'est-a-dire «parlez de tout ce que vous voulez, de la
maniére que vous voulez». Exemple : petite conversation, discussion de groupe sur théme

choisi par les éleves.

1.Théme dirigé (+), activité libre (—), c'est-a-dire « certaines informations doivent étre
échangées ». Exemple: annonces, directives, explications, exposes, travaux de groupe
sans supervision, discussion a plusieurs sur theme donné.

2. Activité dirigee (+) , theme dirigé (+), c'est-a-dire « certaines informations doivent étre
échangées, de telle et telle maniere selon des regles précises». Exemple : exercice

structural, interview, rapport, résumé, debat.

203 Ibid.,p.62
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3.Théme libre ( —) , activité dirigée (+), c'est-a-dire « telle et telle chose doivent étre dire
selon telle et telle regle. Suivez les régles et tout ira bien». Exemple : exercice oral de
répétition ou de substitution, travail dirigé, jeux de roles dirigés, jeux a regles pré-
cises.

En classe de langue, dans le déroulement d'une activité interactive il sera difficile qu'un
enseignant puisse controler seul les tours de parole. Il existe des facteurs inclus cette situation
permettant de varier la compétence d'un apprenant a un autre de prendre tout d'abord la pa-
role et de contrdler les tours. De cette raison, van Lier montre que « Le contrdle des tours de
parole coincide avec le contrdle des thémes et le choix des activités. Si une participation ac-
tive de la part des apprenants est centrale a lI'acquisition de la langue étrangere, on peut se
poser la question: quelle sorte de participation est possible dans une situation dans laquelle

les tours de parole sont réglementés & I'avance??*»

Toute situation de communication pose toujours probléme et cela réside apparemment au
niveau linguistique et discursive de la communication. De cette raison, parmi les différentes

sources de troubles de communication, van Lier distingue:

- Les problemes de transmission ( dans I'élocution, I'écoute ou la compréhension). Ce sont
des problémes communs au locuteur et a l'auditeur.

- Les erreurs, linguistiques ou discursives. Ce sont des problémes du locuteur.

- Les problemes de procédure : regles d'activité (« répétez, transformez, imitez...»), per-
sonne adressée, choix du locuteur suivant. Ceux-ci concernent aussi bien le locuteur que

l'auditeur.

3.7.2.2.Réparation et correction
van Lier montre que « Il vaut mieux considérer la réparation de problemes et d'erreurs
comme un ajustement interactionnel ou contréle pragmatique plutét que la correction de

fautes vue dans une perspective normative.»*%

La réparation de ces troubles nécessite parfois des corrections initiees par le locuteur ou
l'auditeur. C'est un fait bien connu qu'en conversation naturelle, les interlocuteurs préférent
initier a accomplir eux —mémes la réparation d'un trouble gu'ils ont soit causé, soit rencontré.

On se reprend, on revient sur une faute de grammaire, on fait savoir qu'on n‘a pas compris,

204 Idem
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qu'on n'a pas entendu, on vérifie soi- méme les régles de procédures. En effet, la correction
par autrui risque de perdre la face. Dans la classe, elle risque aussi de créer des erreurs, c'est-
a-dire de transformer ce qui n'était qu'un probleme de transmission en une erreur linguistique.
L'apprenant tend en effet a percevoir toute correction par le maitre comme la reconnaissance

d'une erreur a sa part.

En classe de langue, I'enseignant corrige souvent automatiquement les erreurs de I'appre-
nant et prend toute hésitation pour une requéte d'assistance. Il semble qu'un délai dans la cor-
rection laisserait a I'apprenant une plus grande occasion d'auto - réparation et favoriserait le
développement des processus autonomes de contréle. La correction routiniére par I'enseignant
risque en effet d'entrainer la dépendance de I'apprenant sur la correction par autrui. De plus,

la correction d'une erreur comme auto- réparation d'un probleme de perception

On a vu l'importance donnée en classe de langue aux problemes de procédure. La encore,
I'apprenant tend a prendre ces problémes pour des erreurs de sa part. Plus la correction par
I'enseignant de ces problémes communs est clairement distinguée de la correction des erreurs
de I'éléve, plus on évitera les confusions lors de l'interaction et de I'échange maitre / éléve .

plutdt que de laisser croire aux éleves qu'il s'agissait d'une erreur a leur part.

L'analyse de van Lier a des conséquences importantes pour la maniere dont une pédagogie
de l'interaction doit concevoir le tour de parole, les ménagements des thémes et des activités
ainsi que la correction des troubles de l'interaction au sein de la classe de langue. Pour que
I'apprenant puisse apprendre la langue étrangere, l'enseignant doit prendre en compte toute
sorte d'erreur commise par I'apprenant. Dans cette perspective, il s'agit d'une évaluation de sa

part; de ce fait, nous allons parler sur I'évaluation de l'interaction en classe.

3.8.Evaluation de l'interaction en classe de langue

Deux projets actuellement en cours au canada tentent d'appliquer les résultats d'analyses
ethnométhodologiques a I'évaluation de I'enseignement scolaire. L'un, mené par la « Interna-
tional Association For the Evaluation of Educational Achievement» (IEA) est une étude éva-
luative générale de I'apprentissage en milieu scolaire dans différents pays. Elle s'efforce de
saisir toutes les composantes sociales. Psychologiques et culturelles de I'interaction de classe.
Elle ne porte pas exclusivement sur I'évaluation de I'enseignement des langues, mais elle
éclaire les phenomenes qui y ont trait directement. L'autre projet, projet COLT («Communica-

tive Orientation of Laguage Teaching»), porte sur I'observation de classes d'anglais langue
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seconde et de frangais enseignement traditionnel et d'immersion. 1l a pour but d'évaluer

chaque activité en salle de classe pour son potentiel de communication naturelle.

3.8.1. Projet d'évaluation IEA

Ce projet mené par Ryan et Anderson , de I'Ontario Institute for Studies in Education. Il
vise a identifier une série de variables portant sur les caractéristiques relatives aux enseignants
/ apprenants sur la nature et la fréquence des activités d'apprentissage, la participation et I'en-
gagement des apprenants dans le processus d'apprentissage, ainsi que leur développement
cognitif et affectif. Ces variables doivent étre par la suite manipulées a des fins expérimen-
tales. Elles seront utilisées pour obtenir une description de l'interaction enseignant / apprenant
et pour mettre au point des principes de formation des enseignants, mieux adaptés a la réalité
complexe de la salle de classe.

Le model conceptuel qui lui sert de base est composé de 15 éléments représentant I'interac-

tion enseignant / apprenant dans le contexte de la classe dans le schéma suivant



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 171 -

Personnalité

de l'appre- Quantité i
d'instruction Perceptions
des appre-
Milieu ; )
. Orientations
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" des apprenants
\ L 4
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Milieu Contexte R '_Qualltg ‘
sncial de la T > diinstruction “|  L'apprentis-
classe
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Milieu Controle et éva- Pt
scolaire luation des con- articipation
: des appre-
naissances
Perceptions de
I'enseignant
1 Conduite
- du groupe
Personnalité de
I'enseignant J

D.W Ryan and B. J . Shapiro (Editor).The IEA Classroom Environment Study:

206 Teaching for Learning (in preparation for Pergamon press).

Schéma 9: Modele de I'interaction enseignant / apprenants dans le contexte de la classe

Ce schéma représente un modéle basé sur certains facteurs au nombre de 10. lls ont une
influence directe sur la performance des apprenants. Ce sont, de droite a gauche : les percep-
tions de l'apprenant, sa participation au processus de I'apprentissage, la quantité de l'instruc-
tion, l'orientation des apprenants, la qualité de I'instruction, le contréle et I'évaluation des con-
naissances, la conduite du groupe, le contexte de la classe, le milieu familial et la personnalité
de I'apprenant. Les autres facteurs ( milieu social, milieu scolaire, personnalité de I'enseignant,
perceptions de I'enseignant) ont, selon la méme hypothese, un effet indirect sur I'apprentis-
sage, c'est-a-dire ils n'affectent I'apprentissage que dans la mesure ou ils s'agissent sur I'un des

éléments a influence directe.

206 Tbid.,p.65
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Ce modeéle est aussi une représentation symbolique de ce que les théoriciens du projet con-

siderent a I'heure actuelle comme les facteurs — clé de I'apprentissage en milieu scolaire. Cha-

cun recouvre une série de variables. De ce fait, le schéma suivant illustre les différents ni-

veaux hiérarchiques d'un facteur donné avec ses variables latentes ( par exemple, caractéris-

tiques cognitives) et ses variables manifestes ( par exemple, age ).

Tableau 5: Structure hiérarchique des caractéristiques de I'apprenant

Personnalité de I'appre-

207

Caractéristiques Caractéristiques
cognitives affectives
v
Sex Age Teste Test pré- Attitudes en-
e d'apti- liminaire
\ 4 v
aspirations sujet école Soi- sex
mame P

D.W. Ryan and B.J Shapiro( Editors).

The IEA Classroom Environment Study : Teaching For Learning

(in preparation For Pergamon press).

La nouveauté de ce projet est due a son approche interactionnelle. Il consiste a la validité

des comportements et leur relation avec I'apprentissage ne peut étre interprétée d'une maniére

valable que sur la base d'informations concernant le contexte précis dans lequel ces compor-

tements se déroulent. Dans ce modeéle, le r6le central joué par le contexte apparait clairement

au tableau 6.

Ce projet vise a mettre I'accent sur I'enseignant; son objectif premier est de mettre au point

un modele viable de I'enseignement scolaire , qui servira a la formation des maitres. Donc, il

postule a une amélioration de I'apprentissage. Les variables identifiées dans la premiére phase

du projet ont fait I'objet d'une sélection, selon qu'elles sont manipulables par les enseignants.

207 Ibid.,p.66
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Sept d'entre elles répondent a ce critére. Ce sont : perceptions de I'enseignant, contexte de la
classe, quantité d'instruction, orientation des apprenants, qualité de l'instruction , contréle et

évaluation de l'apprentissage, conduite du groupe.

D'aprés cette étude, Ryan et B.J voient que la conceptualisation du role de I'enseignant se
fait en termes de taches et de décisions. D'apres eux, trois catégories de taches semblent avoir
un effet sur I'apprentissage : taches écologiques, taches didactiques, taches administratives.
Trois types de décisions : décisions préactives a long terme, décisions préactives a court
terme, décisions interactives. Ces trois décisions sont prises respectivement a trois niveaux
différents: le cours ( année ou semestre) , la lecon ( chapitre, lecon ou activité), I'épisode (

comportement ou séries de comportements).

3.8.2. Taches écologiques

Le milieu écologique de la classe, par contraste avec son milieu psychologique, est défini
par Ryan comme «le contexte objectif, préperceptuel du comportement ». La création d'un
milieu écologique favorable est lI'une de taches de I'enseignant. Elle comporte : une réflexion
préactive sur les caractéristiques du groupe — cible, des décisions a long terme sur l'arrange-
ment topographique de la classe et des éleves, sur le sujet a enseigner , le matériel et les acti-
Vités, les consignes, les régles didactiques et administratives.

3.8.3. Taches didactiques

Ce sont celles qui affectent directement I'activité cognitive et affective des apprenants. Elles
consistent par exemple a faire connaitre aux apprenants les objectifs de I'apprentissage, a leur
présenter I'information et le matériel, a leur faire apprendre, a en controler lI'apprentissage et a
informer les apprenants de leur progrés. Ces décisions sont prises a court terme, au niveau

préactif et interactif.

3.8.4. Taches administrative

Ce sont celles qui assurent le bon comportement des apprenants. Elles consistent a etablir
les régles de disciplines, a maintenir le courant d'activités et a intervenir dans les cas de mau-
vaise conduite. Ces taches portant sur le comportement manifeste des apprenants. Les déci-

sions sont prises ici au niveau préactif et interactif.

La nouveaute de ce modéle porte surtout sur les deux niveaux de décisions, Préactif et inte-
ractif, liés aux taches didactiques et aux taches administratives. En effet, on constate qu'on ne

peut interpréter et analyser la véritable dynamique de la classe par les méthodes usuelles
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d'échantillonnage d'unités et de mesure de fréquence. Dans cette perspective dont on parle,
Ryan et Anderson constatent que les tentatives faites pour saisir la nature de I'enseignement et
de l'apprentissage dans le cadre de la classe ont échoué jusqu'a présent parce que les éduca-
teurs n'ont pas identifié la plus petite unité significative de l'interaction de classe. D'aprés
eux, ce modele prévoit d'autres unités minimales dans la description de I'interaction dans la

classe.
Faisant I'objet de décisions préactives a court terme, on y retrouve:

1. Des unités d'apprentissage. Ce sont les éléments principaux du programme, délimité dans
le temps par un contr6le et une évaluation des connaissances;

2. Des lecons ou éléments ayant un seul objectif d'apprentissage et correspondant en gros a
I'neure de cours.

3. Des segments ou activités au sein de la lecon, par exemple I'explication d'une régle de
grammaire suivie d'un exercice d'application.

Les décisions interactives de la part de I'enseignant portent sur deux autres unités :

4. Les épisodes. Ce sont des séries de comportements, verbaux ou non verbaux, a but et a con-
texte déterminés, par exemple : expliquer comment se servir d'un dictionnaire. Pour identifier
un épisode, il faut connaitre la nature du contexte dans lequel les comportement se déroulent,
a quelle fin ces comportements ont lieu, et a quelle mesure un comportement ou une série de
comportements donnés représente un mouvement vers cette fin. Ces questions doivent faire
I'objet de l'interprétation de I'observateur et requierent de lui la reconstruction des intentions
présidant aux actes et aux comportements observés. Un épisode peut durer de quelques mi-
nutes & une heure entiere. Les comportements individuels n'acquiérent un sens que par I'épi-
sode dans lequel ils sont inclus. A
5. leur tour, les épisodes donnent leur signification aux segments et aux lecons dans lesquels
ils sont inclus. ;
6. Les comportements, c'est-a-dire les actions et réactions verbales et non verbales.

D'aprés ce gue nous avons vu, ce modeéle consiste a accorder une importance a l'intention-
nalité et a la perception des participants pour comprendre la véritable nature des activités et
comportements dans la classe. Il met les interprétations de I'observateur au centre méme de

I'observation interactionnelle.



Chapitre-3. Echange oral, interaction verbale et contexte didactique | - 175 -

L'avantage de choisir I'épisode comme la plus petite unité de sens et qu'on ajoute ainsi une
dimension qualitative a I'observation quantitative traditionnelle. Par exemple, dans une lecon
dont I'objectif est d'enseigner a utiliser un dictionnaire. Dans ce cas 13, I'enseignant prévoit
deux segments : présentation et travail de groupes. Pendant la présentation, deux ou plusieurs
épisodes peuvent avoir lieu: I'enseignant explique pour quoi il est important de se servir un
dictionnaire, puis ou et comment trouver I"information désirée. Le segment dans ce cas est le
méme, c'est-a-dire une présentation par I'enseignant. Les épisodes different, par ce gu'ils ser-
vent des objectifs différents, I'un étant la motivation des apprenants, lI'autre sur leur informa-

tion. Le choix de ces objectifs est déterminé par les décisions préactives prises.

On peut dire que le projet de I'lEA illustre bien la perspective interactionniste dans laquelle
on congoit actuellement de plus en plus I'observation de I'enseignement en cadre scolaire.
Certes, ledit projet a favorisé la formation des enseignants , et on pourrait souhaiter voir se
développer des modéles qui auraient aussi pour but la formations des apprenants. Mais ce
projet constitue en lui-méme un progrés remarquable dans l'interprétation des actes pédago-
giques qui devraient mettre & jour des aspects d'une interaction de classe dont enseignants et

apprenant engagent. Ainsi que leur relation avec I'apprentissage.

Un deuxieme projet est celui d'évaluation COLT crée par Allen et Fréhlich issu de I'Onta-
rion Insititue For Studies in Education, comprend une grille pour I'observation et I'évaluation

de la qualité de I'interaction dans les différentes activités de la classe de langue.
Par activité, ils entendent :

- Le type d'activité choisi ( exercice structural, conversation, jeu de réle, dictée, etc.) ;

- Son organisation ( travail individuel, travail de groupes, professeur/ classe entiére) ;

- Son contenu ( structure, fonctions , sujets de discussions, négociation des objectifs d'appren-
tissage, etc.) ;

- Les aptitudes développées ( lecture, expression écrite, etc.);

- L'utilisation de matériaux.

a- Type d'activité
a) activité non pédagogique ( arrangement du mobilier, présentations au debut du cours, etc.);

b) activités pédagogiques (explicites ou implicites) telles que : exercice structural (imitation ,

substitution), traduction, description, récit, démonstration, jeu de role, jeux , rapports, conver-
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sation dirigée , discussion , questions / réponses, dictée , écoute, lecture a haute voix , chant ,
récitation (poéme , dialogue), présentation de nouveau matériel, conversation libre, problemes

a résoudre, etc.
b- Organisation des participants

a) classe entiere d'une activité centrale; interaction entre le maitre et le groupe dans son en-
semble, ou entre le maitre et des éleves individuels ; b) éléve / éleve / classe
entiére :conversation entre éléves ou activité centrée  sur démonstration d'éleve ( un éleve

dans le role du maitre ou faisant un rapport ; saynéte jouée par les éléeve devant la classe)
¢) cheeur : les éléves répetent en cheeur ce que dit le maitre ;

d) travail de groupe : méme taches pour tous les groupes ou taches différentes suivant les
groupes ;

e) travail individuel,

f) travail individuel / de groupe : certains éléves travaillent en groupe, d'autres font du travail

individuel.

c- Contenu des activités

a) administratif : conduite de la lecon, discipline, etc. ;

b) linguistique : forme, fonction ,discours, aspect socio-culturel;

c) non-linguistique: a portée restreinte ( rituels journaliers) , relativement limitée ( sujets fami-

liers) ou sans limites ( discussion demandant réflexion et engagement personnel);

d) thématique : themes choisis par le maitre ; en coopeération entre le maitre et les eleves ; par

les éléves.
d- Mateériaux
a) type : texte, matériel auditif , visuel, autre, authentique ;

b) longueur : minimale ( phrases isolées , listes de vocabulaire) ; substantielle ( dialogue , his-

toire) ;
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d) usage : rigide ( le discours se tient de prés au matériel, par exemple question de contréle sur
un texte donné) , flexible ( le discours dépasse le cadre imposé par le matériel ) , libre ( le

matériel sert de tremplin pour activités linguistiques ou non-linguistiques) .

Chaque activité est analysée selon les sept criteres communicatifs. Ces criteres sont les sui-

vants :

1. Usage de la langue étrangere par enseignant et apprenants. La langue étrangere est —elle
uniquement objet d'apprentissage ou est — elle aussi instrument d'acquisition?

2. Initiative dans les prises de parole. Les apprenants ne parlent — ils que quand on leur donne
la parole ou bien parlent — ils spontanément? L'observation porte sur le nombre a) de ques-
tions, b) de commentaires initiés spontanément par les apprenants.

3. Ecart d'information( « information gap»). L'information requise ou échangée est — elle ri-
tuelle, c'est-a-dire prévisible , ou bien est-elle nouvelle pour les participants? En d'autres
termes , les questions posées par enseignant et apprenants sont-elles des pseudo-questions
dont le locuteur connait déja la réponse , ou bien sont-elles de véritables requéte d'information
comprenant expression, négociation et interprétation du sens voulu par le locuteur? La ré-
ponse serait-elle la méme quelque soit l'interlocuteur , ou bien y a-t-il plusieurs réponses pos-
sibles?

4. Discours continu: les énoncés des apprenants sont-ils de longueur minime ou bien for-
ment-ils un discours continu?

5. Choix de structure : les apprenants doivent-ils répondre avec un code restreint ou bien ont-
ils la liberté du choix? Exemples de code restreint a une structure particuliére, répétition, subs-
titution , transformation , lecture a haute voix, etc. Exemples de code relativement restreint :
description d'une image ( vocabulaire limité par I'image et la nature de la taches) ; récit d'une
histoire lue ou entendu avec obligation d'employer un vocabulaire particulier. Exemple de
code non-restreint : récit libre, conversation, libre.

6. Corrections / réparations : l'accent est - il mis sur la correction de la forme ou sur le sens
de la communication?

7. Longueur des échanges : l'interaction est — elle limitée & des échanges de longueur minime
ou y a- t il coopération dans la construction thématique du discours ( expansions, commen-
taires, développements, etc.) ? Des échanges prolongés ne sont pas limités aux interlocuteurs

initiaux.
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Echanges minimes : la création consiste en un feedback minimal ( « bien» - «c'est ¢a»), ou
en une répétition / paraphrase de I'énoncé précédent.

Echange a prolongements minimes : la création consiste en des commentaires, élaboration ,
explication, etc., en n'invitant pas a la continuation du discours.

Echanges prolongés : approfondissement du sujet par des questions invitant a la continua-

tion du discours.

Les sept criteres ci-dessus permettent de jauger la qualité de I'interaction dans les diverses
activités de la classe de langue. Ils ne résolvent pas tous les problemes d'interprétation des
comportements en classe de langue. Certains d'entre eux ne peuvent étre correctement évalués
que par référence a tout le contexte psychologique et social de la classe ( c'est-a-dire taches et
décisions de I'enseignant, contenus et objectifs de la lecon et du programme en général).

Ce projet représente un pas trés important dans la direction d'une évaluation interaction-
nelle de I'apprenant des langues en milieu scolaire. Il permet a enseignant et apprenant de né-
gocier entre eux- mémes les différents types d'activités en classe. Le projet COLT par ses cri-
teres d'évaluation et son importance admise par I'Ontario Institue for Studies in Education
postule a une amélioration de I'enseignement / apprentissage d'une langue étrangere en favori-

sant I'échange et l'interaction dans la classe par leurs différentes directions.

Apres avoir discuté les deux notions I'échange oral et l'interaction verbale en classe de
FLE, nous allons dire que I'enseignement/ apprentissage d'une langue quelconque nécessite
I'intégration voire la motivation de I'apprenant dans une activité purement communicative et
langagiére. Ce chapitre nous a permis de découvrir certaines notions relatives a I'échange oral
et a l'interaction verbale dans une perspective didactique. Important que le choix de I'activité
proposée aux apprenants car elle pourrait améliorer la situation de lI'apprentissage et amene

I'apprenant a s'exprimer verbalement en FLE.

Pour qu'on puisse découvrir la réalité interactive de la classe, nous allons aborder une ma-
niére purement pratique en consultant la nature de différentes activités d'expression orale dans le
manuel scolaire de classe de 3*™ année secondaire en Algérie. Pour découvrir la réalité
d'échange et d'interaction en classe nous oblige d'observer les déroulements interactifs. Par con-
traste, nous allons intégrer d'autres activités hors de manuel scolaire en classe de 3°™ année
secondaire pour faire comparer. Ces perspectives d'échange et d'interaction auront place dans ce

qui suivra.
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Ce chapitre intitulé « manuel scolaire (3.A.S.) et méthodologie de I'enquéte» s'intéresse au
manuel scolaire pour faire montrer les contenus des activité de l'oral et les différents objectifs
de chaque projet. Dans ce contexte, il vise a décrire le programme de 3.A.S. en se référant aux
activités orales. Ledit chapitre vise aussi a nous enrichir de recueilles de données par une me-

thodologie favorisant I'enquéte par questionnaire.

Suivant notre problématique de recherche portée sur la sollicitation des apprenants de 3ome
année secondaire a I'oral, nous avons I'ambition de consulter ce manuel pour des raisons diffé-

rentes :

- Avoir une idée grosso modo gu'il s'agit de différentes activités proposée a  l'oral.

- Connaitre les différents objectifs de chaque projet de manuel.

- Pour que nous puissions faire une comparaison entre les activités orales proposées par le
manuel et celles qui seront proposées par les informateurs enquétés ( enseignants du FLE)
apres l'enquéte.

De ce fait, le manuel scolaire réserve une certaine importance pour la mise en pratique de
programme. Il est I'outil qui permet aux parents d'éleves de suivre leurs enfants lors de leurs
cursus scolaires. Le manuel scolaire facilite aux enseignants et aux apprenants d'atteindre
leurs objectifs pédagogiques. Dans cette perspective, 'UNESCO a mis l'accent sur ce fait en
disant que

« Le manuel scolaire est un vecteur essentiel de I'apprentissage composé de textes et
/ou d'images réunis dans le but d'atteindre un ensemble spécifique d'objectifs pédago-

giques ; traditionnellement un recueil imprimé, relié ou broché, comportant des illustra-
tions ou des instructions propres a faciliter les séances d'activité pédagogiques®®».

Ceci dit que le manuel scolaire est la ressource pédagogique la plus connue du systéeme
éducatif et des parents d'éleves et sans doute la seule pour certains. Méme si on parle de
I'intégration de TIC dans les pratiques de classe, la place du manuel scolaire n'est pas encore

menaceée par le numerique.

Le guide de professeur nous a permis d'avoir des idées relatives au programme. Il vise a
expliciter la démarche adoptée dans le manuel de Francais 3A.S. et son contenu. Il présente-
ra le manuel , son organisation et donnera des explications quant a la progression et a la dé-

marche adoptées. Il ne prétend pas se substituer a la préparation du professeur ou a la mise en

208 Ferhani , Fatiha. Le manuel scolaire, fonctions et utilisations. Unesco : 2005.



Le questionnaire Résultats et analyses | - 181 -

places d'activités qui restent a concevoir de maniere adoptée a la classe et aux besoins des

éléves. Pour cela, nous allons présenter brievement le manuel de 3A.S.

4.1.Présentation du manuel de Francais 3¢m¢ A.S.

3éme

Le manuel de Francais de Année Secondaire est un outil didactique adaptable, selon

des activités spécifiques ol le programme les aborde aux deux filiéres de 3°™ Année Secon-
daire issues de la restructuration de I'enseignement secondaire générale et technique a savoir
les filieres « Lettres et Langues Etrangéres» et « Techniques, Sciences Expérimentales, Ma-

thématiques, Gestion Economie».

Ce manuel est conforme au programme officiel tant du point de vue du contenu que de ce-
lui de l'approche préconisée. Les activités proposées prennent en charge les différents do-
maines d'apprentissage ( écrit et oral) pour l'installation ou le développement d'une compé-
tence de communication. Ce manuel propose des situations d'évaluation diagnostique, forma-
tive et certificative. Pour bien éclaircir ces compétences et leurs visées, nous amenons a pré-

senter une fiche technique relatif au manuel.

4.1.1.Fiche technique du manuel
Le manuel de 3A.S. propose :

1. Des supports écrits en relation avec les objets d'étude inscrits au programme. Ces supports
se veulent aussi variés qu'adaptés aux objectifs d'apprentissage et permettent de développer
des activités dans différents domaines.
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2. Des activités permettant de développer les compétences retenues dans le programme dans
les différents domaines d'apprentissage, a savoir :

eDes compétences de lecture a I'écrit et a I'oral;

eDes compétences de production a I'écrit et a I'oral.

3. Une conception de I'apprentissage qui repose sur des situations problémes de recherche
pour I'éléve et pour le professeur.

4. Des situations d'apprentissage qui favorisent la réalisation de projets individuel et / ou col-
lectifs.

5. L'évaluation comme une étape intégrée a l'apprentissage : une évaluation diagnostique
avant chaque projet , une évaluation formative, a la fin de chaque séquence, pour réguler les
actions pédagogiques et améliorer les performances et une évaluation certificative a la fin du
projet.

La démarche adoptée consiste a soumettre a I'analyse ( activité de compréhension) le texte
proposé, choisi en fonction de la situation de communication , du systeme d'énonciation qu'il
présente et des pertinences, au plan discursif et linguistique qu'il contient pour permettre a
I'éléve de percevoir l'aspect de discours inscrits au programme et les structures qui en rendent

compte.

Cette analyse et la manipulation des données contenues dans le support permettent de «
faire le point» pour fixer les notions a retenir et a réinvestir dans des activités de production (

écrite ou oral). Ces activités, proposées a la suite de chaque texte ont un double intérét :

- Elles permettent a I'éleve un entrainement a la production du discours en fonction de l'inten-
tion communicative énoncée dans la consigne. Cet entrainement facilitera la réalisation du
projet dont il a la charge. 1l sera soutenu par des feuilles de route qui jalonnent son parcours.
- Elles permettent au professeur de mettre en place des activités aussi variées que nécessaires (
au plan lexical, phrastique, sémantique , organisationnel et discursif).

Le projet est le cadre d'intégration des activités de production écrites et / ou orales. Il est la
performance a travers laquelle se manifestent les compétences développées et le lieu d'inté-

gration des acquis.

Le manuel de 3*™ A.S. prend en charge les différents types d'évaluation et les situe a des

moments adaptés a leurs fonctions :
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- L'évaluation diagnostique qui est un processus de mesure , de jugement et de décision trouve
sa place avant chaque projet sous forme d'activité de compréhension et / ou de production et
permet au professeur de controler les «prés requis» pour organiser son action pédagogique en
fonction du niveau de ses éleves. Elle permettra aussi a I'enseignant d'identifier le niveau réel
des apprenants afin d'élaborer un plan de formation ou d'opérer les remédiations nécessaires
avant de se lancer dans un nouveau processus d'apprentissage.

- L'évaluation certificative ( en fin de projet) permet de constater les acquis réels de I'appre-
nant. Elle met en évidence les lacunes et les éléments positifs sur lesquels peut s'appuyer le
professeur pour adapter sa stratégie sur le plan des objectifs, des contenus et de la résolution
des "situations- problémes" proposeée.

Le manuel scolaire impose un programme par lequel tout enseignant va I'appliquer lors de
ses taches d'enseignement / apprentissage en suivant les objectifs de chaque unité pédago-
gique. Le programme scolaire favorise la pratique des activités proposées relatives a l'oral ou/
et a I'écrit. Dans cette perspective, OLIVIERA, Rosane Machado dans son article intitulé
"programme scolaire: un ensemble de connaissances pour atteindre les objectifs d'éducation”

elle disait que

«Le programme scolaire est un élément enrichissant du travail / éducateur de I'enseignant dans le
contexte formel et dans un cadre non formel. Le programme est trés important pour la vie et pour la
planification de I'enseignement, il est le programme qui permet a I'enseignant une organisation fixe de
contenu et les activités d'une maniére claire, critique, autonome, de réflexion, active et démocratique
dans le contexte scolaire, et le programme, une ressource a l'appui a I'apprentissage et le développe-
ment important des éléves dans la société.»**

Par cette définition, le programme scolaire est considéré comme étant un guide d'ensei-
gnement quelconque. Il facilite la tdche d'enseignement / apprentissage par son planification
et son organisation de toute activité. Le programme scolaire est toujours actif pour donner
une sollicitation a I'apprentissage dans la vie scolaire et extrascolaire. 1l permet aussi a I'éleve

un épanouissement continuel dans la societé.

Dans le cadre de notre recherche portée sur la motivation des apprenant de 3A.S. et leur
sollicitation a I'expression orale. Nous allons voir le programme en prenant en considération

les différents types d'activités orales proposées par le manuel.

209 Oliviera , Rosane Machado. Programme scolaire : un ensemble de connaissances pour atteindre les objectifs
pédagogiques cité in : http// www.nucluedoconhecimento.com.br : consulté le 12/08/2020.
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Programmes de francais
3AS / Filigres communes

* lesdiscours: * Activités de compréhension de Foral
Comprendre et Objet d'étude : Documents et textes dhistoire >, des réfé istori Ces horaires sont
interpréter des «  Uintention communicative ; Exposer des faltset | - Repérage des mots clés dans un texte 2hd'oral / | donnds i titre
discours son esprit critique. - des procédés d'objecti du discours séquence | indicatlf
Entant que récepteur | o yigap du discours
ou en tant *  Ancrage énonciatif ; - identification de faits de langue dans leur rapport avec la
qu'interlocuteur. dudi " i visée de I'énonciateur
oral = Les différents facteurs de l'acte de communication | ko ol ion B 6
orale =
Produlse des e |+ Modalias dinscription du locuteur dans letexte | * Activitds de production orsle
Orauxen STUMION €. | = Lo code oral (schéma intonati, syntaxe de Foral, | * ends]
JRGIROgME 00! prononciation, pauses dans un discours oral, le ' un e
d'interlocution pour débit de celul qui S'exprime...) - Production de texte en respectant le theme donné
mlﬂ::‘:':\im * Les fonctions du langage (la fonction réfécentielle) |
et il 3 « Lethéme choisl
) * Laprise de notes
Comprendre et * Lesdiscours : * Activités de compréhension de 'écrit
interpeéter des Objet d'étude : Documents et textes dhistoire g des i
discours historiques, | o ’intention communicative : Exposer des faitset | - Repérage des mots clés dans un texte Shde
envue de les manifester son esprit critique. ~Repérage des commentaires du scripteur ”f"“m',‘“"""
restituer sous forme o Visée du discours . i des procedés d' du discours ':
R 0o ymthise hun o Ancrage énonciatif : historique foncticanems
(des) destinawairels) | dudiscours - de faits de langue dans leur rapport avecla | ntdela
#cls. ’ " [l
Pyees: o Lesdifférents facteurs de Facte dé communication | W3¢€ * ! é:"t"’:w' i il ’ongu'
" « Sélection des informations essentielles
«  Modalités d'inscription du locuteur dans le texte - Distinction entre Péyénement histarique et les
*  Les falts de langue dans leur rapport avec la visée 2 3
de Pénonctitour commentaires du scripteur
Page 2
3AS / Filiéres communes
Produire une * Lesfonctions du lengage {la fonction * Activités o écrite
synthése de *  Lethéme cholsi - Analyse da textes pour la d'une 4h
documents pour un synthése proshaction
lectaur déterming - Expansion du texte par introduction de phrases ou par d'éerit et de
insertion d'énoncés (témoignages) cumple-
- Compte-rendu d'un texte d histoire rendu de
- Synthése d'informatians par regroupements de données devoir/
- Elaboration ¢'un texte relatant un fast &' histcire queace
Critéres sur la maitrise des ressources des
- Pertinence de I'écoute - Ecoute compléte d'un texte ol
- Qualité de I"écoute - Sélection d'élé i pondant i la ig
w . T - -
- Pertinence de la producti -P del’e b q
- Correction de la langue - Bonne articulation
- Respect de la prosodic
 Eerit e Volume de la production ¥ 1/3 environ de l'ensemble des documents,
o Pertinence ¥ Séparation introduction /corps du texte (de 1a synthése).
- Introduction présentant une accroche et annangant fa problématigue et le plan.
Selection des informations essentiefies,
«  Précision de la référence pour chaque grande idée.
- Rédacticn  la 3éme personne.
Rédaction avec objectivité.
: - Concision,
®)\{| Qrywatsation ¥ Présence d'un plan personnel et cohérent.
Plan visible de prime abord.
- Soulignoge des titres,
- Parties équilibrées,
e Correction de I3 langue ¥ Mise en évidence des transitions,
- Emplol des termes générigues.
- Suppression des redondances.
- Effort de formulation personnefie.
= Usage d'une ponctuation adéguate.

Page 3
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*  Lesdiscours : « Activités de compréhension de I'oral
Comprendre et Objet ¢'étude : Documents et textes d'histoire des i Ces horaires sont
Interpréter des o Uintention commuricative : Exposer des falts et | - Repérage des mats clés dans un texte 2h d'oral /| donnés d titre
discours historiques, manifester son esprit critique. - Identification des procédes d’objectivation du discours soquence Indicatif
N tant que récepteur | yighe explicative du discours historique hstorique
ouen tant o Ancrage énonclatif - - Identification de f3its de langue dans leur rapport avec la
qulateigeamall, - énonciation du discours théorique V::' de¥ il kia
o Lesdifférents facteurs de |'acte de communication _ " sl
orale =
Produkedes e, | Modaites dinscription du oruteur dans letexte | * ARG ""’"r"’f"‘" orale
orpux €0 shustion o Lecode oral (schéma intonatif, syntaxe de Poral, de
. 2 pr 3 dans un discours oral, le -Résumé d'un texte
o'Interlocution pour débit de celui qui Sexprime...) ~ Production de texte en respectant le théme donrd
!m“’m!"ﬁff: ® | 4 Lesfonctionsdy langage (|a fonction référentielie) |~
esprit critique. »  Lethéme choisi
_ *_Laprise de notes
Comprendre et o Llesdiscours ; » Activités de compréhension de |'écrit
interpréter des Objet détude : Documents et textes d'histoire d des références histori
discours » Uintention ive : Exposer des faitset | - Repérage des mots clés dans un texte Shée
e vue de les manifester son esprit critique. - Repérage des commentaires du scripteur odelert
restituer sous forme |, \roge du discours historlg: . des procédés ¢’objectivation du discours +
de synthése 4 un o Ancrage énonciatif : histerique fonctionneme
M::lls desUnataitels) | 4 nonciation o Giscours théorique scientifique. | - 'dentification de faits de langue dans leur rapport avecla | el
peéis. : K . g
v Lesdifférents facteurs de |'acte de communscation T’:Q“““::‘I:lxﬂiense ielles | séxquence
*  Madalités d'inscription du locuteur dans le texte |  Enerhdnerent hericoetici
o Les faits de langue dans leur rapport avec la viste e b "
de I'énonciateur X i ¥
Page 4
Programmes de francais
3As / Filiéres communes
| Produire une *  Les fonctions du langage (la fonction rétérentielle] | o Activités de production écrite
synthése de o Le théme choist - Analyse comparative de textes pour la réalisation d'une 4h
documents pour un synthese production
lecteur determing - Expansion du texte par introduction de phrases ou par d'éenit et de
Insertion d'énoncés (témoignages) compte-
- Compta-rendu d'un texto d'histoire rendu de
- Synthése ¢'informations par regroupements de donndes | Bevair/
- Elaboration ¢'un texte relatant un fait d'histaire siquence

Critéres sur |a maitrise des ressources

T

- Pertinence de I'écoute

- Ecoute complete d"un texte orat

Indicateurs sur ka mobilisation et Fintégration des ressources

= Qualité de Pécoute - Sélecti s pondant 3 la 5
oral
- Pertinence de la p - Pre de I'évé hi ]
= Correction de la langue - Bonne articulation
- Respect de la prosodie
 Eait *  Volume de la production ¥ 1/3 environ de Fensemble des documents.

* Pertinence

v Séparation introduction /corps du texte [de la synthése)
{ & la

une accroche et

®  Organisation Conclslon,

* Correction de la langue v

et le plan,

- Sélection des informations essentielles.
Précision de la référence pour chaque grande idée.
Rédaction 3 la 3éme personne.

- Redaction avec objectivite

¥ Présence d'un plan personnel et cohérent,
- PManvisible de prime abord,

- Soulignsge des titres.

Parties dquilitrdes.

Mise on évidence des transitions.

- Emploi des termes génériques.

- Suppression des redondances.
Effort de formulation parsonnelle
Usage d’une panctuation adéquate.

Page 5
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Savoirs ressources. Types d'activités. Temps prévu | Obs. et orientations
Dompines | Compétences visées pourles.
activités.
Comprendre et Les différants facteurs de I'acte de * Activités de compréhension de 'oral
interpréter des discours 3 communication orale - Repérage du théme du débat
visée argumentative, en Les discours - identification du paint de vue des interlocuteurs Ces horaires sont
tant que récepteur ou en Objet d'étude : Le débat d'idées, - identification dos arguments 2h d*oral donnés 4 titre
tant quinteriacuteur. Lintention communicative : dialaguer - Idemmenloln :ies procédés employés par le focuteur | séquence Indicatif
pour agir sur l'allocutaire
PO Comtiopy Ju ks Ga ue: o des différents dautaritd
La vis€ : « prondre pasition =
Produire dos toxtes oraux Ancroge énondiatlf « Activités de production orale
Oral | ©n situation de reférence sk o'
monologue oy Modalités ¢'inscription du Jocuteur dans - Développement d'argument par un exemple
d'Interlocution pour son texte Développement d'un point de vue par des arguments
exprimor une prise de Le code oral {schéma intonatl, syntaxe de | _ Recherche de contre arguments pour exprimer une
position dans un débat. I'oral, prononciation, les pauses dans un prise de position
discours oral, le détit de ceful qui - Confrontation de points de yue sur un theme donne
sexprime...) - Simulation d"un débat
Les fonctions du langage (1 fonction -
référentielle, expressive)
Le théma choisi
Vocabulaire de |'argumentation
Comprendre et Les différents facteurs de |'acte de * Activités de compréhension de I"écrit Ces horairas.
interpréter des discours communkationorala - Repérage du theme du débat 300t donnés &
Ecrits 3 visée Les diseours - Mdentification des points de vue dans un débat titre indicatif
spimentathe. Objet étude : Le déba didées. S uRomion cel smsmerty i v
Earit Lintention communicative ; dialogver - identification des figures de style utilisées pour $ )
Ou Comprendre et ) réfuter sf'nv-ﬂﬂmmh
Interpréter des débats pour confronter des points de vue. - Discrimination des différents arguments dautorita | 6
d'ldées. La visée : prendre position - Repérage des édmaents ¢ ol &
Ancrage énonciatif - dans le texte L langue
i s e
Page 6
Programmes de francais
3As / Filiéres communes
référence stuationnelie
Modalités d'inscription du locuteur dans
son texte
Les progressions thématiques
Les fonctions du langage (Ia fonction
Produire un texte référentlelle, expressive) * Activités de production écrite 4 h production
exprimant une prise de Les faits de langue dans leur ragport avec | . Reconstitution d'un texte 3 visée argumentative d"éerit et de
position pour participer 8 |a visée de 'énonclateur - Rédaction de la thése compte-rendu
un débat d'idées, Le thama chols! . ion t de contre de devolr /
Les niveaux de langue - Rédaction d'exemples équence
Vocabulaire de ' argumentation - Insertion d'une séquence narrative pour ilustrer un
argument
Complétion d'un texte polémique par une
Intreduction et/ou une conchusion
- Résumé de information essentielle
Rédaction d'un texte qui réfute un autre
'mﬂvﬂmammmm
Indcateurs sur la maitrise des ressources Indicateurs sur @ et lintégs de
®  Pertinence ¥ Pertinence des idées par rapport au théme.
Pertinence des argumaents par rapport a fdée défendue.
Pertinence des exemples par rapport aux arguments
- Pnse en charge du statut de Finterlocuteur,
«  Evolution des propos en fonction de I'argumentation des sutres
ot - ¥ Progression cire de la pensée.
rganisation - Reformulation du propos dans un but d'explication
¥ Lexique adéquat au theme.
= Correction de la langue Voix claire et audible
- Tonadéquat
- Respect du temps de parole
Participation au debat en imposant sa parcle
* Volume de la production ¥ Vingtlignes
¥ Référence situationnelle
Ecrit i tineoce - Prise en charge du destinataire
Pertinenze des arguments par rapport & la prise de potition
- Pertinence de Pexempla par rapport 3 |'argument.
= inence de l'ordre de des
*  Organisation v Présence de trow parties ©
- intreduction présentant I prise de pasition,
Page 7

Vu le programme de 3.A.S. cité aux tableaux ci-dessus, nous pouvons dire qu'il est uni
pour toutes les filieres. Dans cette perspective , nous allons discuter que les activités réservées
a l'oral pour chaque projet en abordant le plan du manuel.
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4.1.2.Plan du manuel

Chaque projet prévu dans le programme est sous-tendu par une intention communicative.
Ces intentions communicatives ont déterminé, en derniére instance, le découpage en sé-
guences. Le nombre de séquence a eté déterminé en fonction des criteres suivants: la com-
plexité de I'objectif visé et la nouveauté des aspects du discours pour I'éléve. Ainsi, le 1% et le
4eme géme

projets sont envisagés en trois séquences; les deuxieme et en deux séquences.

Il s'agit de mener I'éléve vers une maitrise progressive des mécanismes et des structures de
la langue et renforcer ses capacités a interroger les éléments linguistiques contenus dans un
discours pour déceler l'intention communicative du locuteur ( ou de scripteur) en tant que
destinataire d'un discours d'une part, et rendre susceptible son intention communicative en

tant que producteur de discours d'autre part.

A l'intérieur de chaque séquence, nous avons prévu un certain nombre de textes ( 4 ou 5)
pour établir une progression dans le renforcement de la compétence et permettre, en classe,
des activités suffisantes pour mener I'éléve vers une maitrise de I'analyse ou de la production

d'un discours.

Chague support est choisi en fonction de I'aspect du discours a mettre en relief, matérialisé
dans le rubrique "faire le point". Cette rubrique met en évidence ce qui caractérise le support
sélectionné dans un logique de progression vers l'objectif d'apprentissage visé. Elle intervient
apres une activité de compréhension dans laquelle I'éléve est orienté vers le systeme d'énon-
ciation, la situation de communication et les pertinences linguistiques caractérisant le discours

en question.

Cette "mise au point" faite, c'est-a-dire une pertinence du discours relevée, I'on passe a une
activité de production ( écrite ou orale) pour mettre I'éléve devant une situation- probléme et

lui permettre d'opérationnaliser les acquis en compréhension.

L'enseignant fera de cette activité de production le moment ou, collectivement , en groupes
ou individuellement les éléves manipulerons les éléments pour la langue un discours ( écrit ou
oral) marqué par une cohérence sémantique et manifester une intention communicative pré-
cise enonceé dans la consigne. Ces activités de compréhension et de production sont organisées
et hiérarchisees dans la perspective de soutien a la realisation du projet de I'éleve. Certaines

activités de production relevent des techniques comme le résumé ou la synthése.
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4.1.3.Les contenus ( activités de l'oral et chapitres)

En parlant des activités de I'oral, Ce manuel scolaire porte des objectifs divers pour I'ensei-
gnement / apprentissage de l'oral en FLE. Il est divisé en chapitres, chague chapitre se com-
pose de des séquences dont chacune a un objectif différent. Vu les différents objectifs liés a
notre recherche qui s'intéresse plus aux activités orales et leurs efficacités de solliciter les
apprenants de 3.A.S a s'exprimer a l'oral en FLE, nous aurons l'ambition de discuter plus en

détail les activités réservée a I'expression orale de ce manuel scolaire dans ce qui suit.
Chapitre 1: Textes et documents d'histoire

Ce chapitre est divisé en trois séquences. Ces trois séquences permettent de distinguer « le

narrable » de «l'argumentable» dans un récit d'historien.

4.1.3.1. Séquence 1 Informer d'un fait d'histoire .

Les trois premiers textes ( Histoire de la Coupe du Monde, Breve histoire de I'informatique
et la colonisation francaise ) permettent au professeur de clarifier la notion de fait d'histoire,
de montrer la progression chronologique dans I'exposition des faits, I'effacement de l'auteur et

I'enjeu du discours.
Les activités de I'expression orale vont mettre I'éléve face a une situation:
- Rechercher des faits, les dater, les hiérarchiser et informer son interlocuteur.

4.1.3.1.1. Texte 1 « Histoire des Arabes : l'Islam et les conquétes de D. Sourdel »

Ce texte présente une de faits dans la méme perspective (informer) et avec les mémes ca-
ractéristiques : effacement de l'auteur et neutralité manifeste. La typologie est, de ce fait, mar-
quée par des pertinences propres au récit ( temps verbaux, chronologie, personnages, verbes
d'action, etc.).
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Histoire des Arabes : I'Islam et les conquétes

Alors que la conguéte de la Syrie n’¢tait pas achevée, des troupes
arabes traversaient I'isthme de Suez et envahissaient I'Egypte pour mettre la
main sur le « grenier du monde » que constituait le deita du Nil. Leur chef,
du nom de ‘Amr, prit sans difficulté Péluse, puis marcha en direction de Ba-
bylone et se heurta, 2 Héliopolis, & une armée byzantine, mal préparée, qui
fut rapidement dispersée (juillet 640). Peu aprés. la forteresse dc Babylone,
i Pemplacement du Caire actuel, capitula, de méme qu'Alexandrie, si bien
gu'a la fin de 642 la basse Egypte toule entiére appartenait aux conquérants
dont le chef s’installa cn amont du delta du fleuve et prés de 'ancienne for-
teresse byzantine, dans une ville-camp, qui regut le nom d’Al-Fustat (du grec
fossaton « camp »).

Trés rapidement les troupes arabes voulurent exploiter leur victoire en
continuant leur marche vers 1 ouest. ‘ Amr s’emparait de Barka, en Tripolitaine,
guand il fut rappelé ct révoqué. I fut remplacé par son neveu ‘Okba qui,
des 647, pénétra cn Afrique du Nord ol la domination byzantine était
chancelante et vainquit, 2 Suffetula ou Sbeitla, I'armée du patrice Grégoire
qui venait de se faire proclamer empercur et qui fut tué lors de I'engagement.
Les opérations, arrétées lors des troubles qui suivirent ’assassinat du calife
‘Othmén, reprirent vers 665. Ce fut alors que “Okba fonda en Afrique une
ville-camp qui prit le nom d* Al Kayrawan (Kairouan) ¢t qui allait servir de
base de départ pour les expéditions postérieures. De la, ‘Okba put lancer des
raids qui atteignirent la cote atlantique ; ce futla fameusc «course a 1'océan »,
dont le résultat fut de déclencher une révolte parmi les populations berberes
du Maghreb. Le gouvernement central n’ayant pas a cc moment les moyens
de réagir, I’ Afrique du Nord dut étre pratiquement évacuée. Mais des 688, 1c
nouveau calife *Abd Al-Malik organisait des expéditions qui permirent de
réoccuper progressivement, puis de pacifier le Maghreb, Les derniers noyaux
de résistance byzantine furent ¢liminés et, malgré la révolte menée par unc
femme appelée Al-Kahina, « ladevineresse ». dans les montagnes de I’ Aurcs,
Pintérieur du pays fut définitivement soumis & la domination arabe vers 709.

A cette date. les Berbéres avaient cessé de s’opposer aux conquérants ¢t
avaient méme commenceé & participer avec eux & I”administration de la nouvelle
province musulmane d’Afrique. Le gouverncur arabe Misa ibn Nusayr avait
ainsi pris comme lieutenant un chef berbere du nom de Térik Ibn Ziyad. Ce
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personnage, dés 711, entreprit d’envahir, & la téte d’une U'O‘ilp.e de berbcres
islamisés. le territoire espagnol ol le régime visigothique était cham%clanp
Ayant abordé dans la baie d’Algésiras, pres du pron?ont(.nrc roc.heux qui allm?
prendre son nom, Djabal Tarik (ou Gibraltar), il vainquit le roi Rodnguc qui
venait de monter sur le trone, puis occupa successivement Séville, C'ordpue
et Tolede avant de continuer vers le nord. Misa, ayant appris ces victoires
fulgurantes, se hata, en juin 7 12, de rejoindre ’I‘éri‘k avec un contmge:}t plus
important, composé i la fois d’Arabes et de Berberes. Se re?ci.axlt n?am'e du
plateau d’Extremadure ou certaines villes avaient tenté de résister, i,l_écrasa
le reste de I’armée visigothique en septembre 713 & Salamanque ct s.msta_lla
3 Tolede o il battit monnaie, consacrant 1’annexion de I'Espagne a I‘Empxre
Islamique. I1 s’élanga cnsuite & son tour vers lenord,al a pogrsu'itc des anciens
partisans du roi Rodrigue. mais fut rappelé par le calife qui lui dcmalndmt de
rendre des comptes sur sa gestion. Ce fut son fils ct successeur qui {xcheva
I'occupation de I'Espagne en €tablissant la domination musulmane sur I’actuel
Portugal ainsi que sur 1" Andalousic orientale. ‘ :
Délaissant la région des Asturies ol s’étaient retranchés les derniers
Visigoths, les conguérants traversérent bientdt les Pyrf.‘-née.s et dés 114
lancerent des incursions dans le Languedoc et le Roussillon. Aprés 5 étre
emparés de Carcassonne et de Nimes, ils remontérent 1;.1 ‘vallcc du Rhone et
atteignirent Lyon, puis Autun en 725. Une autre colonne s’élangacn Gascovgnc
corm-nandée par I'émir “Abd Ar-Réhman qui s’empara de Bordcau:\: .‘max‘s s¢
heurta en 732, au nord de Poitiers, 4 'armée de Charles Martel qui I"obligez
3 battre en retraite.
Dominique SOURDEL Histoire des Arabes
Presses Universitaires de France, 1980

4.1.3.1.2. Activité orale

En se référant aux cours d'Histoire, deux éléves présenteront chacun un court exposé sur la
conquéte.

- Prenez des notes pour faire la synthése des informations rapportées.

4.1.3.1.3. Texte 2 « La société européenne d'Algérie» et «La population urbaine en
Algeérie dans les années 1920» de M. KEDDACHE.

Ces deux textes ont été choisis pour orienter I'éleve vers une autre perspective du discours
avec une visée communicative explicite : exposer pour expliquer. Cette explication donne une

autre dimension au discours : la marque de I'historien. Le discours reste cependant objectif.
L'historien informe d'une situation en s'appuyant sur :

1-Une réalité vécue.

2- Des documents authentiques.
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La société européenne d’Algérie

La colonisation entraina I'intrusion d’un peuplement européen mino-
ritaire a la mentalité de vainqueur, privilégié par ses droits de citoyen et la
supériorité de ses moyens économiques et techniques.

En janvier 1840, le nombre des Européens s’élevait 4 25000, installés
principalement dans les grandes villes, mais 44% seulement d’entre eux étaient
francais. Dans les préfectures de la métropole, on chercha par la publicité,
recruter des ouvriers spécialisés et des colons. De 1842 & 1846, arrivérent de
petits propri€taires de Provence et du Nord-Est, de bons agriculteurs espagnols,
des Maltais €éleveurs de chévres, des Italiens macons et surtout ticherons.
En 1847, 15000 immigrants s'installérent. L’ Algérie devint I'exutoire des
populations pauvres du nord de la Méditerranée.[...]

Apres la guerre franco-allemande de 1870, Paris offrit 100 000 hectares
za Algérie aux habitants d’ Alsace-Lorraine. Parallélement & cette immigration

rzanisée, la colonisation libre se poursuivait. [...]La naturalisation, accordée
sutomatiquement aux fils d’étrangers, renforga la faible majorité francaise et
=imenta un bloc qui se définit par la supériorité de la civilisation frangaise
sur la civilisation musulmane et I'infériorité des « indigénes » par rapport aux

tovens frangais.
Mahfoud KADDACHE, Lg Conquéte Coloniale et la Résistance,
ALGERIE , Editions Nathan-Enal. 1988.

4.1.3.1.4. Activité orale
Renseignez —vous aupres des personnes de votre entourage ayant vécu la période coloniale
sur les conditions sociales et économiques de la population algérienne de I'époque et exposez

brievement de maniere structurée, les informations recueillies. ( La prise de notes opérée lors

des différents exposés vous aidera a faire la synthese des informations présentées.)

4.1.3.1.5. Texte 3 « Chant populaire Kabyle » rapporté par Melha BENBRAHIM.
Ce texte est une synthése rendue par le poeme rapporté par Melha BENBRAHIM dans le-

quel la relation d'événements est envisagée comme une transmission d'un vécu pour «éclairer,

aviser, éduquer, etc.». Ce qui constitue la mémoire est la somme de faits vécus et versés au

profit de I'expérience, du présent et de I'avenir au plan culturel et identitaire.
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Chant populaire Kabyle

Je relate la tragédie, Ils campent a Larba

Que I'avisé comprenne ! Un mercredi matin

Alger du Zouawi a été dévastée, Ce fut une pénible journée pour
le jour de I'Aid, jour de féte, tous.

Les Francais avangaient Ce fut a I’aube étoilée,

Tel un torrent en crue, Rares étaient ceux qui avaient
langant plusieurs bataillons, rompu le jeline.

Composés en majorité de zouaves. A Icherriden, eut lieu

Il s’est abattu sur nous comme du I’empoignade.

gel, Cavaliers et fantassins mélés,
Ou de la neige qui déferle. Dans un nuage de poussiére,

I nous envoya un émissaire, Qui s’élevait haut dans les cieux.
A qui il confia un message ferme, Parmi les combattants,

Nous intimant « de choisir 1a bonne Rares étaient les survivants.
voie » : Le Maréchal portant képi,
Nous rallier a I'armée frangaise. C’est lui le décideur.

La contrée accueille les exilés, Lalla Fadhma que nous consultons
Qui arrivent de toutes parts, et vénérons,

Aux Ait Iraten, la puissante tribu. Parée de bracelets et de perles,
Nous pensions étre en lieu sfir Est & présent sous la tutelle du
Mais les Francais occupent déja les Général.

crétes, C’est la sceur de Sidi Tahar !

Rapporté par M. BENBRAHIM dans Femmes du Maghreb, 9/99

4.1.3.1.6. Activité orale
Faites une recherche auprés des personnes que vous connaissez pour recueillir un chant
populaire relatant un fait de I'Histoire algérienne ou un évenement historique ayant eu lieu

dans votre région.

- Déclamez- les en classe ( Vous expliquerez a vos camarades les métaphores et les images

qu'il contient).

4.1.3.2. Séquence 2 : Introduire un témoignage dans un fait d'histoire.

Quatre textes portant sur des témoignages et en relation avec I'Histoire de I'Algérie sous do-

mination coloniale.

4.1.3.2.1. Texte 1 « Delphine pour mémoire de D. DAENINCKS»

Ce texte s'intéresse a étudier le systeme d'énonciation ancré dans le présent et un autre an-
cré dans le passe. Cette organisation n'est ni neutre ni gratuite en ce sens que l'enjeu du dis-
cours est de faire partager au lecteur les émotions, les jugements et la position de I'auteur par
rapport aux faits. La position de I'auteur est clairement énonce a la fin du texte. L'auteur parti-

cipe a un débat d'actualité : le devoir de mémoire et les atrocités commises par le systeme
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colonial pendant I'occupation. L'Histoire n'est pas uniquement la narration mais aussi ce que

les faits ont provoqués comme douleur, comme misere.

Delphine pour mémoire

J'ai dix ans. Devant moi un homme marche sur le trottoir, au milien
d’autres hommes. avenuc de la République & Anbervilliers'. Il porte un sac
sur |'épaule, un de ces sacs bon marché, imitation cuir dans lesquels on ran-
geait sa gamelle. Plus loin, deux policiers immobiles scrutent les visages.
1l arrétent 1"homme, [ouillent sop sac, sans ménagement. L"homme baissc
1a té1e et se laissc bousculer sans réagir. 11 [&vc maintenant les bras au ciel.
L 'un des policicrs le palpe. ouvre la veste. sonléve le chandail, puis ses mains
descendent, desserrent la ceinture. Le pantalon tombe aux pieds de I'hemme
péwifié. Des gens rient, d autres baissent la téte & leur tour.

Je n’ai jamais oublié cet Algérien inconnu. pas plus gue I'bumiliation.
I'tmipuissance qui nous rendaient solidaires.

¥ ai onze ans. Sous nos fenétres, un svir, un barrage de police. Deux
jeunes gens en Vespa tentent d’échapper au contrdle. Une rafale arrose
la fagade. Les deux jeunes ne se reléveront pas. Trop mats de peau... On
apprendra plus tard qu'il s'agissait d'enfants d'immigrés italiens.

Tai douze ans. Un visage sur les murs. celui de 1"innocence assassimée.
Le visuge ¢ une gosse de cing ans. Delphine Renard. défigurée par ia bombe
que I'0.A S destimait 3 André Malrcaux2. Puis Charonne’. deux jours plus
tard. Charonne ou Suzanne Martorelle, une voisine. amie de ma mére. perdra
la vic. 1 étais dans la rue, le 12 févricr 1962, un point minuscule dans la foule
venue lui rendre hommage.

Vingt années plus tard, j'al voulu revenir sur ces émotions vives
d’enfant de banlieve. me souvenir de cette peur, le soir quand ma mére nous
quittait. mes sceurs e moi, pour retrouver d'énigmatiques personnages qui
participaient au comité anti-0AS du quartier. Le bouquin devait s’appeler «
Delphine pour rémaoire ». J"ai coramencé par lire tout co gui s'Gtait publié
sur Charonne. puis. consultant les archives des journaux 4 la Bibliothéque
Naltionale, je suis tornbhé sur le 17 vetobre 1961, le plus important massacre
d’ouvriers 4 Paris depuis la Commune. 11 m'a fallu du temps pour prendre
la mesure de 1'événement, I'amplcur du refoulement. « Charonne » a laissé
la place & « Bonne Nouvelle »*, une correspondance qu'il m’aura fallu vingt
années pour découvrir.

J"ai suivi dans les journaux du temps passé la litanie des morts anonymes
: chaque jour de cey terribles motis d’octobre ot novembre 19614 la page des

4.1.3.2.2. Activité orale

Que s'est il passé, en France, le 17 octobre 1961 et le 8 février 19627

- Faites une petite recherche documentaire a ce sujet et exposez oralement les informations
recueillies. Prenez des notes pour faire oralement une courte synthése des informations expo-

sées.

4.1.3.2.3. Texte 2 «Histoire du 8 Mai 1945» M .Yousfi

Ce texte s'inscrit dans la typologie narrative, aucun indice ne renvoie a l'auteur, il est appa-
remment effacé. Néanmoins, I'exploitation lexicale révele un enjeu: «raconter pour exprimer
un point de vue». Les adjectifs et les adverbes caractérisant les différentes actions, le lexique

utilisé rendent compte de la présence du narrateur et de son intention.
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Méme si aucun indice linguistique ne signale la présence de l'auteur ( le « je » n'apparait
pas dans le texte) on peut dire que le discours par son enjeu est argumentatif par les différents

procédés linguistiques utilisés et stylistiques adoptés.

La production orale va dans le méme sens et permettra au professeur d'étoffer ces activités
par un travail sur la langue dans un cadre contextuel typologiquement marqué au plan narratif

sous-entendu par un enjeu spécifiqguement orienté vers la persuasion.

Histoire du 8 mail945

Répression sanglante dans l¢ Nord-Constantinois

Ce jour du 8 mai, de grandes manifestations furent organisées
par le PP.A 4 travers tout Je pays, 1" Algérie revendicatrice défila c¢n
scandant dignement : «A bas le colonialisme » «Vive 1"Algérie indé-
pendante !» «Libérez Messali |» «Libérez les détenus politiques».

Al’exemple du ler mai. les manifestations enrent un caractére
pacifique, et partout oft les forces de police ne s'interposaient pas. tout
se déroula dans 1’ordre et le calme absalu.

Puis, ce fut la provocation, I’éclatement @ «C’est 3 la suite de
Vintervention des policiers et des soldats dans les villes de garnisons
que les bagarres commencérent.» avoua Henri Benzet. Le cotonat.
animé par la haine et la viclence. donna libre cours 4 ses instincts les
Plus bas. Les massacres atteignirent le paroxysme de la tragédie dans le
Constantinois.

F.Abbas témoigna de Sétif, sa ville : « Le 8 mai 1945 estun mardi,
c’est le marché hebdomadaire. La ville de Séif abrite ce jour 13, entre
cing et quinze mille fellahs et cornmerganes venus des régions les plus
dloignées.. . ».

Dans cette cité, lc cortége partaitement organisé et autorisé par
les autorités & son départ de la mosquée, parvint sans incident jusqu’au
niveau du café de France. La. aux alentours, des cars chargés de policiers
étuient postés et préts & intervenir, L'inspecteur Laffont (habillé en civil),
assis & la terrasse de 'établissement. sc leva, bondif et tenta d " arracher la
pancarte portant 1'inscription : «A bas I"impérialisme ! Vive 1a victoire
des Alliés '». Le porteur de la pancarte résista. mais 'inspecteur lui
tira trois bulles de pistolet dans le ventre. Les policiers qui encadraient
le cortége se regroupérent rapidement face aux manifestants. Alors le
scénario se déroula furieusement. et la fusillade commenga. L' émeute
gagna Séuf. La loi martiale fut proclamée: nul ne put circuler. s'il n'était
porteur d'un brassard délivré par les aworités. Tout autre Algérien érait
abattu, impitoyablement. La répression s "érendit & la périphérie ; d abord
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le petit centrc de Périgot-Ville, puis Chevreuil. Les troupes frangais_es
quadrillérent la tégion. Le ratissage s'opéra sguvagemcnt et sans frein.
C'était I"hystérie. Tout se méla et se confondit, L‘cA sang ?ppela le sang
. tout indigéne, citadin ov rural, loyaliste ou g{nhtam. était considéré
comme une victime qu'il fallait abatie sans pitic. .,

A Chevreuil, les Kgionnaires du colonel Bourdillal se confiu1s1rent
comme en pays conquis. C’était le droit au pillage, aux ,“O,ls’ aux
exécutions sommaires, sous le vocable éloquent dl'olperatlon. d}:
nettoyage. Des expéditions « punitives » t'urler!t organisées. On \m‘alt
sur tout, partout : fellahs, femmes, enfants. vieillards. tous tomberent
innocemment. Les morts s ajoutérent aux morts. Sur les routes, dfms
les champs, au fond des vallées, ce ne furent qu'incendies et charniers

sous le ciel clair de mal.
M.YQUSFL, L Algérie en marche. ENAL Ed. 1983.

4.1.3.2.4. Activité orale

Informez —vous de maniere plus approfondie sur les évenements du 8 mai en Algérie.

- Exposez a vos camarades I'évenement en insistant sur I'aspect brutal et sauvage de la réac-
tion du systeme coloniale.

4.1.3.3.Séquence 3:

analyser et commenter un fait d'histoire.

La séquence 3 constitue la parachevement du travail envisagé sur I'objet d'étude prescrit
par le programme : la relation des faits et la manifestation de I'esprit critique. En fait, il s'agit

de superposer les deux niveaux dans un énoncé appartenant au type expositif .

4.1.3.3.1. Texte 1 «Une guerre sans merci» de M.KADDACHE.

Ce texte traite la situation socio-économique en Europe est les considération d'ordre poli-

tique internes ont été, pour l'auteur, les véritables causes de I'expédition francaise en Algérie.
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Une guerre sans merci

L'affaire du coup d'éventail — le dey avait frappé de légers coups de son
chasse-mouche le consul frangais Duval qui I’avait offensé — racontée jadis par
i=s manuels francais ne fut, en réalité, qu'un alibi pour justifier I'expédition de
Sidi-Ferruch en 1830. Les véritables causes de la conquéte furent tout autres.
On peut en dénombrer plusieurs : les suites d’une affaire louche et malhonnéte
montée par des négociants, Bacri et Busnach, et des politiciens de Paris, concer-
=znt du blé vendu 2 la France entre 1793 et 1798 et resté impayé; la prétention de
sosséder sans redevances le Bastion de France et le droit de souveraineté sur une
partie de la cote orientale algérienne : le désir de la monarchie de s'attacher une
armée susceptible de 1’aider 2 mater le peuple frangais en lui offrant gloire et butin
=n Algéric ; enfin les ambitions des théoriciens capitalistes pour qui ce « sera un
says neuf sur lequel le surplus de la population et de 1'activité francaise pourra se
répandre ».

La guerre coloniale fut une guerre sans merci, inexpiable, sans loi. menée
contre des Algériens tenus pour barbares par des officiers et des soldats qui
n°avaient rien compris au caractére sacré de la résistance a I'envahisseur. Ne
pouvant vaincre le peuple, Bugeaud chercha a le contraindre par la ruine et la
famine. Lamoriciére, fit de la razzia la base de sa tactique: attaque par surprise
&'une tribu provoquant la fuite, péle-méle, des hommes, des femmes et des
enfants sur qui 1’on tirait sans pitié ; capture des troupeaux et pillage des biens:
La razzia dégénéra en dévastation : il fallait détruire les moyens d’existence
des Arabes. Montagnac écrivit en mars 1842 : «On tue, on égorge, les cris des
Zpouvantés, des mourants se mélent aux bruits des bestiaux qui mugissent de tous
oiiés ; ¢’est un enfer oll, au lieu du feu qui nous grille, Ia neige nous inonde.» Et
Szint-Amaud, en avril 1842 : «Nous sommes dans le centre des montagnes entre
Miliana et Cherchell. Nous tirons pen de coups de fusils, nous briilons tous les
douars, tous les villages, toutes les cahutes.» [...] En 1884, Cavaignac brilla des
f2gots devant une grotte ol s'étaient réfugiés des membres de la tribu de Shéahs:
«...Presque tous, hommes, femmes, enfants, troupeaux y périrent» En 1845,
Pélissier fit placer des fascines enflammées et entretenues devant les issues des
=ottes abritant les Ouled Riah ; prés de cing cents, peut-&tre mille cadavres furent
zouvés. Au Dahra, Canrobert fit emmurer une caverne avec des pierres.

Mahfoud KADDACHE, La Conguéte Coloniale et la Résistance,
dans ALGERIE, Editions Nathan-Enal, 1988

4.1.3.3.2. Activité orale

- Faites une petite recherche documentaire sur l'invasion de I'Algérie par la France en 1830.
Présentez oralement a la classe les causes ayant provoqué ce fait. ( La prise de notes effectuée

lors des exposés servira a réaliser une synthese des informations recueillies).

4.1.3.3.3. Texte 2 « Le bras de fer avec l'ordre coloniale» de R MALEK.

Ce texte met en évidence I'analyse d'un fait par la mise en relation d'une situation propre a
un pays a un moment donné ( 1945et 1954) avec d'autres évenements ayant eu lieu ailleurs
dans le monde.

4.1.3.3.4. Activité orale

- Renseignez vous auprés de personnes ayant vécu I'époque coloniale pour exposer oralement

les conditions sociales et économiques des Algériens a la vielle
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- du soulévement du 1* Novembre 1954. ( La prise de notes effectuée lors des

- exposes a réaliser une synthese des informations recueillies.)

4.1.3.3.5. Texte 3 « Les Algériennes et la guerre» de K. Taleb Ibrahimi.

Ce texte s'est servi a une synthése de tout le travail sur I'objet d'étude. Le fait ( en I'occur-
rence, la participation de la femme algérienne pour I'indépendance en Algeérie) est percu par
l'auteur dans sa projection dans l'avenir. C'est-a-dire que I'Histoire n'est pas uniquement une
succession de faits isolés ; ces faits sont en relation entre eux, s'explique par le rapport qu'ils
entretiennent, se manifeste dans des conditions ( sociales, culturelles, économiques ou autres)
précises et agissent sur I'état de la société. Ce faisceau événementiel est le moteur de I'évolu-

tion sociale en général et de I'homme en particulier.

Les Algériennes et la guerre

Nous voudrions rendre justice a toutes ces femmes qui, souvent, dans
I'anonymat le plus total, ont contribué, grce a des méthodes diverses et va-
riées et dans une multiplicité de lieux,  soutenir 1'effort de guerre, & mainte-
nir la mobilisation du peuple afin de le faire basculer, dans sa majorité, aprés
les manifestations du mois de décembre 1960, résolument du c6té du FL.N.

[...] Héberger des hommes inconnus chez soi, perturber 1'agencement
ancestral des maisons traditionnelles, organiser des réunions, installer des
caches pour les militants et les armes, des ateliers pour confectionner les
bombes, imaginer des mises en scéne pour berner 'ennemi, sortir de chez
soi, voilée ou dévoilée, prendre les armes 2 la ville comme dans les maquis,
se déguiser en homme, aider les hommes a se déguiser en femme, marcher
aupres d'un inconnu, jouer la comédie des amoureux sur un banc public, faire
des fétes familiales, des meetings, etc. ... ; ce sont la des actions qui ont
perturbé un ordre que beaucoup croyaient immuable, elles ont crée « une
zone limite ot se différencient et se superposent (dans le méme temps) sphere
publique et sphére privée, une zone intrinséquement mouvante, que la guerre
fait bouger jusqu'a les faire sortir de ses points d’ancrage conventionnels.
Les femmes manipulent systématiquement ces frontiéres. Elles écrivent et
impriment a I'intérieur des maisons qui deviennent a la fois lieu d’habitation
et centre de résistance. Elles entrainent parents et voisines. nouent des
relations personnelles dans des lieux publics et utilisent des lieux privés pour
établir des contacts politiquement utiles. Elles transforment les rencontres
amicales en réunion, les paliers en petits espaces de propagande, un inconnu
en fils, en mari, en amoureux, un livre en cache de revolver, leur propre
corps en cache de documents ou d’explosifs. Si le jeu réussit, ¢’est parce que
I'association femmes-sphére privée régne encore (toujours chez nous !) sur
le plan symbolique, se trouvant méme renforcée par la guerre. Autrement dit,
les femmes font un usage savant de ce stéréotype, introduisant dans I'univers
des armes, les armes de la sphere privée, personnelle : séduction, appel aux
sentiments, démonstrations de fragilité, impudence calculée, parfois tactique
du petit cadeau offert a I’ennemi en signe de paix, exhibition fréquente du
role maternel....

Ces femmes ne sont pas seulement sorties de chezelles, ce qui, en soi, est
déja transgression de la régle, mais elles ont su aussi utiliser, dans ce dehors,
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4.1.3.3.6. Activité orale
Voici deux photos témoignant du réle de la femme algérienne durant la guerre de libération

nationale.

Fenmes algériennes ravitaillant des Djounouds de I’'A LN pendant la
guerre de libération nationale.

- Commentez — les et échangez les informations que vous avez sur le sujet.

4.1.4.Chapitre 2: Le débat d'idées
Ce chapitre se compose de deux séquences.

4.1.4.1.Séquence 1:
S'inscrire dans un débat : convaincre ou persuader.

Partant du principe que I'éléve a déja travaillé I'argumentation en (1% et en 2°™ A.S) , &
travers I'étude des textes proposés dans le manuel, I'éléve est orienté vers I'utilisation de cette

argumentation procédural précis.
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4.1.4.1.1. Texte 1 « Les O.G.M en question» de C. Vincent.

Ce texte traite des articles différents qui le composent, la problématique est clairement po-
sée et les enjeux bien définis.

Les OGM en question

Les Organismes Génétiquement Modifiés (OGM) font I'objet d'un débat pu-
blic, en France; cela permettra au gouvernement de les autoriser ou pas).

«Votre avis ne sera pas seul & compter. Mais c’est vous qui avez choisi
le theme des questions, c’est vous qui allez les poser tout & I'heure. Votre
avis prendra place au coté de celui des experts, et sera pris en compte dans le
prérapport sur les OGM que je rendrai le 30 Juin. A la suite de quoi, le gou-
vernement décidera ».

En quelques mots, ].Y. Le Déaut, président de I’Office parlementaire
4’évaluation des choix scientifiques et technologiques, situe 1'enjeu de I’évé-
nement : la premiére « Conférence de citoyens » durant laquelle quatorze
citoyens ont débattu avec les experts de leur choix de I'utilisation des orga-
nismes génétiquement modifiés (OGM) en agriculture et dans 1'alimentation.
(Le Monde du 20 /06/1998).

Ils sont sept hommes et sept femmes. Agés de vingt 2 cinquante-huit ans,
iIs travaillent, sont retraités ou sans profession. Trés vite, le ton est donné. Les
quatorze « candides » prennent leur mission a ceeur.

«Les OGM : je savais de loin que c’était une nouvelle technique... A
priori, je n'avais rien contre, mais j’avais des inquiétudes. Aujourd’hui, je
n’ai toujours rien contre, mais j'ai des peurs», confie G. Rozet, trente-huit
ans, agent commercial. Face & eux, I'attitude de la trentaine d’experts qui
participent aux débats surprend d’emblée. Par la force de leurs convictions, et
surtout par la défiance qu’ expriment un grand nombre d’entre eux vis-a-vis
d’une précipitation excessive des pouvoirs publics & lancer ces nouveaux pro-
duits sur le marché. Une prudence qui, au fil des débats, parait d"autant plus
relever du bon sens qu'a la plupart des questions posées ne répondent que des
connaissances partielles, voire contradictoires.

Quels sont les risques potentiels des OGM sur la santé 72 Sur I’environne-
ment ? Quelle information proposer aux consommateurs ? Sur tous ces points,
on ne dispose aujourd hui d’aucune certitude. «Ily a dix ans, on pensait que
les transferts de génes entre végétaux dans la nature étaient un phénomene
quasiment négligeable. On avait lancé des recherches, et on a vu que ¢’était
faux. Le pollen migre nettement plus loin que ce qu’on croyait, les graines
aussi. Et on a brusquement réalisé que les choses allaient trop vite», résume
un généticien et écologue, professeur a I'Institut national d’agronomie, avant

4.1.4.1.2. Activité orale

L'utilisation d'engrais chimiques permet aux agriculteurs d'augmenter leur production. Elle
pose toutefois de sérieux problemes de santé aux consommateurs.

- Organisez un débat sur I'éventualité de son interdiction en agriculture et en maraichage.

4.1.4.1.3. Texte 2 «<Hamid Serradj réunit les fellahs» de M. Dib.
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C'est un texte narratif, mais l'intérét qu'il présente est qu'il permet aux éléves de stabiliser
I'aspect procedural du débat. Les notions de réunion ( déja installée par le texte précédent ), de
modérateur, de discipline de groupe, etc.) sont explicités et serviront au professeur et aux

éleves de mieux gérer les travaux de groupes et la réalisation du projet.

—

| Sequence 1]

Hamid Serradj réunit les fellahs

ws sommes a Tlemcen en 1939 Hamid Serradj, un citadin instruit, invite les
2his de Beni-Boublen a se réunir pour réfléchir et discuter de leur condi-
n misérable
- Nous sommes ici pour discuter ensemble, fit Hamid Serradj. Il ne s’agit
=s que 1'un de nous fasse de beaux discours et que les autres 1'écoutent. Cha-
un participera i la discussion et donnera son avis.

- Ce serait une idée parfaite ! s'écria Ba Dedouche. Mais est-ce que tout
monde est capable de formuler une opinion? Si tu parles des anciens, oui:
ont la sagesse et 1'expérience ! Mais les autres... les autres... qu'est-ce
ils sont ?

Ba Dedouche fronga les sourcils de défi tout en dévisageant I'assistance

Ouvrons la discussion déclarérent quelques-uns. Nous n'avons que trop
tardé !
Alors je donne mon avis, proclama Ba Dedouche, ignorant délibéré
ment ¢e qui venait d’étre dit. Si les citadins et les fellahs pouvaient s'unir, le
ssage vers un monde plus facile deviendrait possible. Mais c’est irréalisa
¢! Nous savons ce qu’on attend de nous, s écria-t-il encore avec force. C'est
us qui régénérons cette terre ! Une voix profonde me dit que nous sommes
désignés pour réaliser ce grand dessein

Ba Dedouche se tut et s"abima dans une austére réflexion.

- Oserais-je poser une question ? fit d'une voix douce Slimane.

Jusqu’alors, il avait observé une attitude pleine de réserve

- Je serais heureux, trés heureux de savoir si nous sommes en séance ou
s'il s’agit d’une simple rencontre entre fellahs, réunis ici pour bavarder de
choses et d’autres. Que 1'assemblée remarque bien que je ne fais que poser
une question. Je n’aurai pas 1'indigne prétention de faire allusion & quoi que
ce soit.

- Je propose simplement d’ouvrir la séance, dit Hamid Serradj, il faudrait
alors un rais ! Il donnera la parole & chacun d'entre-nous. qui estime avoir
quelque chose a dire.

- Un rais ? gqu'est-ce qu'un rais vient faire dans une réunion de fellahs?
demanda quelqu’un.

- Mais moi, je n’'ai pas besoin d'un rais pour prendre la parole ! protesta
Ba Dedouche. Je peux la prendre tout seul !

4.1.4.1.4. Activité orale

Voici un sujet de discussion : généraliser I'outil internet fera-t-il déserter les bibliotheque?

Avant de commencer le débat, organisez — vous en groupes de discussion. Chaque groupe

désignera un modérateur et adoptera une stratégie de gestion du débat a I'intérieur du groupe.

4.1.4.2.Séquence 2:

Interpeller son interlocuteur, concéder, réfuter, ironiser.

4.1.4.2.1. Texte 1 «La crise des certitude » de Paul Valéry.
Ce texte montre aux éleves les procédés utilisés pour réaliser I'intention communicative du
locuteur ( l'auteur) et I'enjeu de son discours. Les choix de mots, des arguments , les situa-

tions évoquées, les oppositions établies feront I'objet d'un questionnement pour montrer leur
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fonction et leur role dans le développement du discours en vue de mieux convaincre ou per-
suader.

La crise des certitudes

Cest ici que les choses s’obscurcissent. Votre situation, je vous le
&s. sans joie et sans ménagement, est bien plus difficile que fut la nétre.
Neere destin personnel, d’une part ; le destin de la culture, d"autre part, sont
s=ourd hui des énigmes plus obscures qu’ils ne le furent jamais.

Les études, jadis, conduisaient assez réguliérement a des carrieres ol
&= plupart arrivaient & s’établir. Entreprendre ses études, ¢’ était, en quelque
sorte, prendre un train qui menait quelque part (sauf accident). On faisait
ges classes; on passait, quitte & sy reprendre. ses examens ou Ses concours.
On devenait notaire, médecin, avocat ou fonctionnaire, et les perspectives
affraient A qui prenait quelqu’une de ces voies, déja bien tracées et jalon-
sees, un sort A peu prés sfir. Les dipldmes, en ce temps-12, représentaient une
sanidre de valeur-or. On pouvait compter sur le milieu social, dont les chan-
gements étaient lents, et s’effectuaient, d’ailleurs, dans un sens assez facile a
| gressentir. Il était possible alors, de perdre un peu de temps aux dépens des
seudes : ce n’était pas toujours du temps perdu pour I'esprit, car I'esprit se
sourrit de tout, et méme de loisir, pourvu qu'il ait cet appétit ol je vois sa
wertu principale.

Hélas ! Jamais 1'avenir ne fut si difficile 2 imaginer. A peine le trai-
sons-nous en esquisse, les traits se brouillent, les idées s'opposent aux idées,
=t nous nous perdons dans le désordre caractéristique du monde moderne.
Vous savez assez que les savants, les plus subtils, ne peuvent rien en dire
gu'ils ne se sentent aussitot tentés de se rétracter ; qu’il n’est de philosophe,
=i d’économiste qui puisse se flatter d"assigner & ce chaos un terme dans la
durée. et un état final dans "ordre et la stabilité. Cette phase critique est I'effet
composé de 1'activité de 1'esprit humain : nous avons, en effet, en quelques
dizaines d’années, créé et bouleversé tant de choses au dépens du passé - en le
réfutant, en le désorganisant, en refaisant les idées, les méthodes, les institu-
tions -, que le présent nous apparait comme une conjoncture sans précédent et
sans exemple, un conflit sans issue entre des choses qui ne savent pas mourir
ot des choses qui ne peuvent pas vivre. C'est pourquoi il m’arrive parfois
de dire sous forme de paradoxe : que la tradition et le progres sont les deux
grands ennemis du genre humain.

P. VALERY, « Discours au collége de Séte»,

Variétés IV, Ed. Gallimard.

4.1.4.2.2. Activité orale

1-En vous inspirant de cette image, organisez une discussion sur I'exploitation des enfants.
Chacun d'entre- vous interviendra en prenant position par rapport a ce phénomene et en inter-
pellant ceux qui en sont responsables ou qui laissent faire.
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2- Faites la synthese de chaque catégorie d'arguments pour préparer un compte-rendu oral de

la séance.

4.1.4.2.3. Texte 2 La lettre de J.J. Rousseau

Ce texte présente la concession : I'auteur commence par accorder quelques crédits aux ar-
guments adverses, pour défendre ensuite plus librement ses propres arguments. Cette straté-
gie lui permet de défendre avec plus de vigueur sa thése et de rejeter totalement ou en partie la

thése adverses.

Lettres & Madame de Francueil

(J.-J. Rousseau g confié ses cing enfants aux Enfunts-Trowvés, organis
gui corvespond aujonrd hui 4 assistance publique. 11 a été pour cela
de rutltiples attagues.)

A Madame de Francueil, Paris. le 20 avril 1751.

Qui, madame, j"ai mis mes enfants aux Enfants-Trouvés; jai
de leur entretien |"établissement fait pour cefa. Si ma mistre et mes
m’étent le pouveir de remplir un soin si cher. ¢’est un malheur dont il £
plaindre, et non un crime & me reprocher. e leur dois 1a subsistance, je
ai procurée meilleure ou pius sfire au moins que je n"aurais pu la leur ¢
mei-méme.

Vous connaissez ma situation, jo gagne aw jour la jourmée' mo
avec assez de peine; comment noumirais-je encore une famille ? Et si
contraint de recourir au métier d’auteur, comment les soucis domes
et les tracas des enfants me laisseraient-ils. dans mon grenier, la tranc
d’esprit néeessaire pour faire un travail lucratif 7 Les écrits que dictz ]
ne rapponent guére et cette ressource est bientdt épuisée. 11 faudral
recourir aux profections, A I'intrigue, an manége. briguer quelque vil e
le faire valoir par les moyens ordinaires, autrement il ne me nourrira
me sera bientdt §té; enfin, me livrer moi-méme & toutes les infamies pa
quelles je suis pénétré d'une si jusie horrenr. Nourrir, moi, mes enfants
mére, du sang des misérables! Non, madame, il vaut mieux qu’ils soie:
orphelins que d’avoir pour pére un fripen.

Jean Jacques Roussean, Les réveries d 'un promeneur so,
Bookking [nternational . Paris,
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4.1.4.2.4. Activité orale

Vos parents vous reprochent de passer trop de temps avec vos amis.

- Préparez une argumentation pour rejeter ce reproche. Chacun de vous lira son texte. Vous

prendrez des notes pour présenter, oralement, le compte —rendu de ces lecteurs.

4.1.4.2.5. Texte3 Pourquoi les guerre?

Ce texte s'éleve contre les militaires qui jugent la guerre nécessaire et bénéfique. Le pro-
fesseur pourra aborder lI'argumentation construite sur la réfutation et I'argument d'autorite.
L'argument d'autorité est la these de V. Hugo que Maupassant cite Moltke est traitée avec
séverité. En relevant le champs lexicaux antagonistes du bon et du mauvais et en étudiant leur

mise en relation le professeur disposera d'un bon moyen d'approche de ce type d'argumenta-
tion.

Pourquoi les guerres?

La guerre !... se battre !... égorger !... massacrer des hommes! Et nous
avons aujourd’hui, & notre époque avec notre civilisation, avec 1'étendue de
la science et le degré de philosophie ol I’on croit parvenu le génie humain,
des écoles ot on apprend & tuer, & tuer de trés loin, avec perfection, beaucoup
de monde en méme temps, a tuer des pauvres diables d’hommes innocents,
chargés de famille et sans casier judiciaire.[...] N'aurait-on pas détesté tout
autre que Victor Hugo qui eut jeté ce grand cri de délivrance et de vérité ?

« Aujourd’hui, la force s appelle la violence et commence aétre jugée;
la guerre est mise en accusation. La civilisation, sur la plainte du genre hu-
main, instruit le proces et dresse le grand dossier criminel des conquérants et
des capitaines. Les peuples en viennent a comprendre que 1'agrandissement
d’un forfait n’en peut &tre la diminution que si tuer est un crime, tuer beau-
coup n’en peut pas étre la circonstance atténuante ; que si voler est une honte,
envahir ne saurait étre une gloire ».

« Ah ! proclamons ces vérités absolues, déshonorons la guerre! » Vaines
coléres, indignation de pogte. La guerre est plus vénérée que jamais.

Un artiste habile en cette partie, un massacreur de génie, M. de Moltke
(tacticien de guerre) a répondu un jour, aux délégués de la paix, les étranges
paroles que voici :

« La guerre est sainte, d’instruction divine, c’est une des lois sacrées
du monde : elle entretient chez les hommes tous les grands, les nobles senti-
ments: ’honneur, le désintéressement, la vertu, le courage, et les empéche en
un mot de tomber dans le plus hideux matérialisme».

Ainsi, se réunir en troupeaux de quatre cent mille hommes, marcher jour
et nuit sans repos, ne penser & rien ni rien étudier, ni rien apprendre, ne rien
lire, n"étre utile 2 personne, pourrir de saleté, coucher dans les fanges, vivre
avec les brutes dans un hébétement continu, piller les villes, briler les villa-
ges, ruiner les peuples, puis rencontrer une autre agglomération de viande hu-
maine, se ruer dessus, faire des lacs de sang, des plaines de chair pilée mélée
3 la terre boueuse et rougie, des monceaux de cadavres, avoir les bras ou les
jambes emportés, la cervelle écrabouillée sans profit pour personne, et crever
au coin d’un champ, tandis que vos vieux parents, votre femme et votre enfant
meurent de faim.



Le questionnaire Résultats et analyses | - 204 -

NOUS SOMMES LES
NICTIMESD DES BIENFAITS
DE LA COLOMISATION

”~
hly . W

Ef Waran, féveier 2007

4.1.4.2.6. Activité orale

Beaucoup de journaux publient des caricatures .

- Sélectionnez — en une, présentez- la a vos camarades et expliquez le message qu'elle diffuse

en mettant I'accent sur I'ironie qui s'en dégage.

4.1.5.Chapitre 3 L'appel .
Ce chapitre comprend deux séquences.

4.1.5.1.Séquence 1:
Comprendre I'enjeu de I'appel et de le structurer.

4.1.5.1.1. Texte 1 «Extrait de l'appel du 1°" Novembre»
Ce texte sert a mettre en évidence l'enjeu de l'appel et a percevoir le rapport locu-

teur/auditeur. L'appel incite a I'action et a la réaction.
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AU PEUPLE ALGERIEN
AUX MILITAINTS DE LA CAUSE NATIONALE

A vous qui &tes appelés 3 nous juger, le premier d'une fagon générale, les
seconds tout particuliérement, nolre souci. en diffusant la présente procla-
mation, est de vous €clairer sur les raisons profondes qui nous ot poussés
A agir, en vous exposant notre programme, le sens de notre action, le bien-
fondé de nos vues dont le but demeure 'INDEPENDANCE NATIONALE
dans le cadre Nord- Africain. Notre désir aussi est de vous éviter la confusion
que pourraient entretenir | impérialisme ¢t ses agents: administratifs et autres
politicaillevrs véreux, (...}

Le but du mouvement révolutionnaire étant de créer toutes les conditions
favorables pour le déclenchement d*une action libératrice . nous estimons que:
sur le plan interne, le peuple est uni derrizre le mot d’ordre d’indépendance
et d’action, et sur le plan externe. le climat de détente est favorable pour le
reglement des problérmes mineurs dont le nétre avec suriout I"appui diploma-
tique de nos fréres Arabes et Musulmans. (...) L'heure cst Erave,

Une éguipe de jeunes responsables et militants conscients, ralliant autour
d'elle 1a majorité des éléments sains et décidés, a jugé le moment venu de
sortir le Mouvement National de 1'impasse pour te lancer aux cotés des fré-
res Marocains et Tupisiens duns la véritable lutte révoluticnnaire, (...) No-
tre action est dirigée uniquement contre le colonialisme, seul ennemi obsting
et aveugle, qui s'est toujours tefusé d accorder la moindre liberté par des
moyens pacifiques, Ce sont la, nous pensons, des raisons suffisantes qui font
que notre mouvement de rénovation se présente sous le nom de: FRONT DE
LIBERATION NATIONALE, se dégageant ainsi de toutes les COMPromis-
siong possibles et offrant la possibilit€ 2 tous les patriotes algériens de toutes
les couches sociales, de tous les partis et mouvements purcment algériens de
s'imtégrer dans la luue de libération sans aucume autre considération., [....]

Algérien! Nous t'invitons i méditer notre Charte ci-dessus. Tan devoir
est de t'y associer pour sauver notre pays et lui rendre sa liberté, Le Front de
Libération Nationale est ton frant. Sa victoire est la tienne,

Quant & nous, résolus & poursuivee la lutte, siirs de tcs sentiments anti-im-
peérialistes, forts de ton soutien, nous donnons le meilieur de nons-mémes 3
la Patrie.

Extrait de de La grerre d dlgérte,
sous la direction d'Henri Alleg, ome 11, p 507

4.1.5.1.2. Activité orale

En groupe de deux ou trois éleves.

- Préparez un appel a lire en classe, pour inciter vos amis a aider les personnes handicapées.
Chacun de vous prendra des notes pour identifier la structure du texte produit par chaque

groupe, repérer les marques du style oratoire et faire un compte-rendu de la séance.

4.1.5.1.3. Texte 2 « Protégeons notre planéte » de J. Rostand.
Ce texte consolide les notions vues précedemment en permettant a I'éléve de comprendre
les statut du locuteur et du style qui caractérise ce type de discours. Ces procédés utilisés sont

ceux déja travaillés en argumentation.
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Protégeons notre planéte

L’homme avait, jusqu’ici, le sentirnent qu'it logeait dans une nature
immense, inépuisable, hors de mesure avec lui-méme. L'idée ne prou-
vait lul venir qu’il aurait, un jour, 3 ménager, a épargner cetie géante,
qu'il lui faudrait apprendre  n'en pas gaspiller les ressources, & ne pas
la souiller en y déposant les excréments de ses techniques.

Or, voild que maintenant, lui, si chétif, et qui s croyait si anodin,
il s'avise qu'on ne peut tout se permetire envers la nature ; voila gu’il
doit s’ mquiéter pour elle des suites lointaines de som action 2 voila guil
comprend que méme dans une mer « touUjours recommencée », on ne
peut impunément déverser n'importe quoi... d’ol vient ce revirement?
D’une part, de ’accroissement de la population, qui fait de I’homme un
animal toujours plus « gros » et plus envahissant ; d’autre part, des pro-
gres de Ja civilisation technigue qui éiendent démesurément ses pou-
VOirs.

Je sais, il y a des gens qui disent, enivrés par nos petits bonds dans
le cosmos : « Eh bier, quand |*homme aura épuisé le capital nourricier
de la planete, quand il aura pillé tous les magasins terrestres, quand il se
sera rendu son logis inhabitable avec ses ordures radioactives, avee ses
pétroles. avec sa chimie, il émigrera sur un autre globe, qu'il mettra &
sac et souillera & son tour, »

N'y comptons pas trop... En attendant que ces réves prennent
corps, conduisons-nous en bons « terricoles ». Respectons cette petite
boule qui nous supporte.

Locataires consciencieux, ne dégradons pas Yes lieux ol nous respi-
rons. L'humanité n'est pas une passante. Un poéte a dit : «naitre, vivre
et mourir dans la méme maison...», 11 ¥ a apparence que le sort de
"'homme est de naitre, de vivre et de mourir sur ta méme plangte,

Jean ROSTAND, Inquiétudes d wn biologiste, éd. Stock, 1967.

4.1.5.1.4. Activité orale

Dans notre pays, certaines especes animales menacées de disparition.

- Présentez oralement un appel oral pour inciter a leur préservation. Vous vous impliquerez

dans votre discours pour étre plus indicatif.

4.1.5.1.5. Texte 3 «Appel du Directeur de l'Unesco» de M'BOW

Dans ce texte, I'émetteur de I'appel structure son discours pour obtenir I'adhésion de son in-
terlocuteur ; pour cela, il présente d'abord une situation ( jugée ou étant négative). Cela lui
permettra de sensibiliser son interlocuteur a I'idée de changement, de réaction face a cette si-
tuation. Cet exposé de la situation permet d'introduire des arguments auxquels l'interlocuteur

est préparé. Les arguments présentés, l'incitation a l'action peut étre possible et a toutes les

chances d'aboutir.
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Appel du Directeur de I’Unesco

Nous vivons une époque porteuse de graves incertitudes ot d’im-
menses espoirs, une épogue ofl toutes les nations du monde se frouvent,
pour la premitre fois. réunies dans un méme réseau de rapports réci-
proques. Désormais, leurs destins sont devenus interdépendants et les
moyens scientifiques et techniques dont elles disposent pourraicnt leur
permettre de résoudre la plupart de teurs problemes les plus urgents.

Mais il fandrait pour cela qu’elles unissent leurs volontés et conju-
guent leurs efforts, dans la perspective d"un avenir commun. Il taudrait,
en d’autres termes, que 1"humanité puisse passer de 1'interdépendance
i Ta solidarité.

La pratique de la Solidarité exige de chacun de nous une disponi-
bilité permanente  I"Autre. & celui qui, si loin qu’il soit, demeure tou-
jours, et doit demeurer, notre prochain.

Or, la solidarité ne se décréte pas : elle se vit.

Une des taches fondamentales de 1"Unesco est de la rendre présente
et efficace., car senle 1a Solidarité peut tisser un réseau d’amitié capable
de relier les uns aux autres, A travers cités, pays et continents, les peu-
ples et les personnes.

Jappelle donc aujourd'hui chacun d'entre vous a participer 4 une
campagne de Solidarité dans le cadre du Courrier de I"Unesco.

Vous qui 8tes lecteur du Courrier de 1"Unesco, pensez & un Autre,
2 cet inconnu, votre frére, qui, du fait de ses conditions d’existence. se
sent souvent Stranger A vous, et auguel le Courrier de 1"Unesco peut
fuire découvrir tout ce qui vous rapproche et vous unit.

Offrez-lui un abonnement et contribuez ainsi & 'effort que I'Unesco
entreprend pour la paix et I'amitié entre les hommes.

Alors nous pourrons faire, grice & vous, du Courrier de I'Unesco le
courrier de la Solidarité.

D’aprés Amadou Mahtar M’ BOW,
Courrier de [ 'Unesco, février 1984,

4.1.5.1.6. Activité orale

- Intervenez oralement auprés de vos camarades, pour les appeler a réagir face aux situations
suivantes:

1. Salle de classe entiére.

2. Environnement mal respecté

3. Eau, ressource vitale, gaspillée.

( Structurez vos discours en utilisant les indications fournies par le tableau ci-dessous.)

4.1.5.2.Séquence 2:

Inciter son interlocuteur a agir.

4.1.5.2.1. Texte 1 «Appel de l'abbé pierre»

Dans ce texte, le style oratoire vise spécialement le choix des termes pour renforcer le rap-
port locuteur/ auditeur, le champ lexical de I'amitié, de la solidarité opposé a celui de la mi-

sére et du dénuement. Le procédé de I'anaphore est a mettre en relief.
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Appel de I’Abbé Pierre
(1™ février 1954 sur vadio Luxembourg)

Mes amis, au secours. .

Une femme vient de mourir gelée, cette nuit 3 trofs heures, surle boulevard
Sébastopol. serrant contee elie le papier par lequel, avant-hier, on {*avair
expulsée. ..

Chaque nuit, ils sont plus de 2000 recroquevilés sous le gel, sans toit, sans
pain, plus d’un Presque no. Devant I'korveur, les citds d’urgence. ce n'est
méme plus assez urgent!

Ecoutez-moi : en trois heures, deux premiers centres de dépannage viennent
de sc créer : 1'un sous [a tente au pied du Panthéon, rue de Ia montagne sainte

CENTRE FRATERNEL DE DEPANNAGE, ces simples mots :

« Toi qui souffres, qui gue tu sois. enire, dors, mange, reprends espoir, ici.
ont'aime ».

Lamétéo annonce un mois de gelées terribles. Tang que dure Uhiver, que ces
ceotres subsistent. Devant Jeurs frares maovrant de misére, une seuls apinfon
doit exister entre hommes : ta volonté de rendre impossible que cela dure.

Je vous prie. AIMONs-NoWs a8sez tout de suite powr faire cela, Que tant
de douleur nous git rendy cctte chose merveilleuse © ['ame commune de {a
France. Merci !

Chacun de nous Peut venir en aide aux « sans- abj », I nous faur pour ce
soir, et au plus tard pour demain:

- 3000 couvertures,

- 300 grandes tentes américaines,

- 200 poéles catalytigues,

Déposez-ies vite i 'hatel Rochester, 92 rue de 1a Bodétice,

Rendez-vous des volontaires et des camions pour Je ramassage, ve soir i
23 heures, devant )a tente de la Montagne Sainte Gengvigve,

Griice & vous, aucun homme, aucun gosse ne couchera ce soir sur I"asphalte
ou sur les quais de Paris.

Merei!

4.1.5.2.2. Activité orale | N |
a ai : z la partie
L'hiver est rude. VVous voulez inciter votre entourage a aider les démunis. Rédigez la p

insi iti iffici ns lesquelles
expositive d'un appel dans laquelle vous insisterez sur les conditions difficiles da q

vivent les « sans —abri ».

4.1.5.2.3. Texte 2 «Appel du 31 octobre 2002 » "
s i ' ic vis
Dans tout discours argumentatif , pour étre convaincant, le locuteur s'adapte au pu

i é ont choisis en
. les verbes introduisant I'exhortation et le registre de langue. Ces éléments s t
. i i i ation en te-
fonction des destinataire. Etudier dans ce texte les verbes introduisant I'interpell

i inatai cet appel.
nant compte du statut des émetteurs (intellectuels) et celui de leurs destinataires de ppel. (

les plus hautes instances politiques de I'état).
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L’appel du 31 octobre 2000

Douze intellectuels fromcais appelient & la condamnation de la torture
pendant la guerre d°Alpérie.

Des deux cdiés de la Méditerranée, la mémoire frangaise et la mémoire
algérienme resteront hantées par les horreurs qui om marque Ja guecre d’ Algérie
tant que Ja vérité n'aura pas été dite et reconnue.

Ce travail de mémoire appartient & chacun des deux peuples et aux
communautés, de quelle qu'origine que ce soit, gui ont cruellement souffert de
cette tragédie dont les autorités frangaises portent Ja respansabilit essentielle
en raison de leur obstination & refuser aux Algériens leur émancipation,

Aunjourd'hui. il est possible de promouvoir une démarche de verité
qui ne laisse rien dans 1'ombre. En France. le nouvean iémoignage d'une
Algériennc. publi€ dans la presse, qui met en accusation 1a torture, ne peut
tesler sans suite ni sanction. Le silence officiel serait ajouter an crime de
i"époque une faute d'avjourd’hui. En Algérie se dessinc la mise on cause
de pratiques condamnables datant de la guerre et surtout lul ayant survéeu,
conunises au nom de siteations ol « touf serait permis ». [ reste que 1a torture,
mal absolu, pratiquée de fagon systématique par une « armde de la république
» et couverte en haut liey & Paris, a €1€ le fruit empoisonné de Iz colonisation
et de la guerre, I"expression de la volonté du dominateur de réduire par tous
les moyens la résistance du doming,

Avec cefte mise & jour il ne s'agit pas sculement de vérité historique,
mats aussi de I"avenir des générations issucs des diverses communautés qui
vivent avec ce poids. cette culpabilité et ce non-dit.

Pour nous citoyens frangais auxquels importe le destin partagé des
deux peuples et le sens universel de la Justice, pour nows qui avons combattu
sans &tre aveugle aux autres pratiques, il revient 3 la France, eu égard 3 ses
responsabilités, de condamner Iz torture qui a 1€ cotreprise en son nom
durant Iz guerre d'Algéric. Il en va du devoir de mémoire auquel la France
se dit justement attachée et qui ne devrait conmaltic aucune discrimination
d'époque et de lieu,

Dans cet esprit, ct dans cet esprit seulement, tourné vers un
rapprochement des personnes et des communautés et non vers I"exacerbation
de leurs antagonismes. nous demandons 3 M. J acques Chirac. président de
la République. et & M. Lionel Jospin. pPremier ministre, de condamner ces

4.1.5.2.4. Texte 3 «L'affiche d’AMENESTY INTERNATIONAL»

L'appel peut se réaliser sou forme de texte ou sous forme d'affiche. Le message iconique
est suffisamment explicite pour exprimer un texte écrit notamment en ce qui concerne la si-
tuation dénoncée. L'appel est implicite mais sa force est compensée par les indications portées
sur l'affiche. Ainsi, les personnes a l'intérieur de la nacelle représente celles spoliés de leurs
droits et emprisonnée par les systémes politiques répressifs représentés par la nacelle sous
forme de casque de soldat. L'entorse a I'orthographe du mot quelque part « quelquepart» dans
le texte est voulue. «Quelquepart» ne désigne pas de maniére indéterminée un lieu et donc ne

s'oppose pas a « partout». Il prend le sens de « partout», c'est-a-dire la ou I'on se trouve.
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AMNIZOSTY
INTERNATICT NAI

4.1.5.2.5. Activité orale

Une seule activité pour les deux textes « l'appel du3l octobre » et « l'affiche
d'AMESESTY INTERNATIONAL»

Cherchez des affiches incitant a une mobilisation pour une cause ( humanitaire, écolo-
gique, etc.).

- Présentez- en une a vos camarades et expliquez-leur les procédés utilisés par son auteur pour

inciter a réagir.
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4.1.6. Chapitre 4: La nouvelle Fantastique
Ce chapitre comprend trois séquences.

4.1.6.1.Séquence 1:

Introduire le fantastique dans un cadre réaliste.

4.1.6.1.1. Texte 1 : « Le Nez» de Gogol.

Ce texte est proposé pour expliciter la notion fantastique. La présence du nez dans le pain
préparé par la femme barbier est inexpliquée. Elle constitue un fait étrange faisant intrusion
dans un cadre habituel et auquel sont confrontés des personnages qui n'ont rien d'exception-
nel. Le fait suscitge interrogation et trouble, voire peur chez le lecteur. Mais ne trouve une

explication rationnelle ou logique.
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Le Nez

Le 25 mars, un événement tout a fait étrange s’est produit 2 Saint-Pétersbourg
Le barbier Ivan Iakovlévitch, demeurant avenue Voznéssenki (le souvenir de son
nom de famille est perdu et son enseigne méme ne porte rien de plus que la téte
d’un monsieur au visage barbouillé de savon et I'inscription : Ici on pratique aussi
la saignée), il s'éveilla d'assez bonne humeur et sentit I"odeur du pain chaud. Se
soulevant & demi sur son lit, il vit que son épouse, une dame assez respectable et qui
appréciait beaucoup le café, retirait des pains du four.

-Aujourd’hui, Prascovia Ossipovna, je ne prendrai pas de café, dit Ivan
lakovlévitch ; je mangerai plut6t du pain chaud et de 1'oignon (Ivan Iakovlévitch
se serait volontiers régalé de café et de pain frais, mais il savait qu’il était inutile
de demander deux choses a la fois : Prascovia Ossipovna n’admettait pas ces
fantaisies).

«II'n’a qu'a manger du pain, I'imbécile ! songea la dame : tant mieux pous
moi : il me restera plus de café »,

Et elle lanca un pain sur la table,

Soucieux des convenances, Ivan lakovlévitch enfila son habit pardessus s
chemise et s’étant installé 2 table, il éplucha deux oignons, les saupoudra de sel.
prit en main son couteau et, la mine solennelle, se mit en devoir de couper le pain
L'ayant partagé en deux, il apergut 4 son grand étonnement une masse blanchitre
dans la mie ; il piqua la chose avec précaution du bout de son couteau, puis la tita du
doigt :

« C’est dur, se dit-il ; qu’est-ce que cela pourrait bien étre 2 »

Il plongea ses doigts dans la mie et en retira....un nez ! Les bras lui en
tomberent. Il se frotta les yeux et palpa 1'objet : oui, ¢'était bien un nez. Et de plus, un
nez qu’il lui semblait connaitre. La terreur se peignit sur le visage d'Ivan Iakovlévitch
Mais cette terreur n’était rien auprés de la colére qui s’empara de son épouse.

- Ob as-tu coupé ce nez, animal ? s’écria-t-elle furieuse. Canaille ! Ivrogne !
Je vais te livrer & la police, brigand ! J"ai déja entendu trois clients se plaindre que =
tirais tellement sur leurs nez en leur faisant la barbe que tu as failli le leur arracher

Cependant Ivan Iakovlévitch était plus mort que vif : il avait reconnu ce nez
qui n’était autre que le nez de 1'assesseur de collége Kovaliov qu’il rasait chaque
mercredi et chaque dimanche.

N.Gogol, /e Nez (1835). |
trad francaise, Ed. Flammarion, 1995

4.1.6.1.2. Activité orale
Par groupe de deux éléves, imaginez un dialogue entre Ivan lakovlévitch et sa femme pour

tenter d'expliquer la présence du nez dans le pain .
- Présentez la scéne a la classe.

4.1.6.1.3. Texte2 : « La main » de G. de Maupassant.

Ce texte permet de mettre en évidence la structure de la nouvelle fantastique a savoir le ré-
cit-cadre et le récit encadré. Deux instances énonciatives cohabitent dans ce texte : le narra-
teur et le personnage — relais qui prendra en charge la narration du fait fantastique. Le narra-
teur- relais de par son statut de témoin privilégié du fait, parce qu'il a vécu, apporte une crédi-

bilité a I'histoire et persuade le lecteur de « véracité» des faits racontés.
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La main

On faisait cercle autour de M. Bermutier, juge d'instruction qui donnas
son avis sur I'affaire mystérieuse de Saint-Cloud. Depuis un mois, cet
inexplicable crime affolait Paris, Personne n'y comprenait rien,

M. Bermutier, debout, le dos & la cheminée, parlait, assemblait les
preuves, discutait les diverses opinions, mais ne concluait pas.

Plusieurs femmes s’étaient levées pour s'approcher et demeuraiems
debout, I'ceil fixé sur la bouche rasée du magistrat d’ot sortaient les paroles
graves. Elles frissonnaient, vibraient, crispées par leur peur curieuse, pE=
I'avide et insatiable besoin d’épouvante qui hante leur Ame, les torture comme
une faim.Une d'elles, plus péle que les autres, prononga pendant un silence:

- Clest affreux. Cela touche au «surnaturel». On ne saura jamais rien.

Le magistrat se tourna vers elle:

- Oui. madame, il est probable qu’on ne saura jamais rien. Quant au mot
«surnaturel» que vous venez d'employer, il n’a rien 2 faire ici. Nous sommes
en présence d'un crime fort habilement congu. fort habilement exécuté, s
bien enveloppé de mystare que nous ne pouvons le dégager des circonstances
impénétrables qui 1'entourent. Mais j’ai eu, moi, autrefois, 3 suivre une
affaire olt vraiment semblait se méler quelque chose de fantastique. Il a falla
I’abandonner, d’ailleurs, faute de moyens de 1'éclaircir.

Plusieurs femmes prononcérent en méme temps, si vite que leurs voix
n'en firent qu'un:

- Oh! dites-nous cela.

M. Bermutier sourit gravement,comme doit sourire unjuged’instruction
I1 reprit:

- N'allez pas croire, au moins, que j*aie pu, méme un instant, supposeren |
cette aventure quelque chose de surhumain. Je ne crois qu'aux causes normales
Mais si, au lieu d’employer le mot «surnaturel» pour exprimer ce que nous ne
comprenons pas, nous nous servions simplement du mot «inexplicables, cela
vaudrait beaucoup mieux. En tout cas, dans I"affaire que je vais vous dire. ce
sont surtout les circonstances environnantes, les circonstances préparatoires
qui m’ont ému.

Enfin, voici les faits: [....]

Guy de Maupassant, La main, 1883.

4.1.6.1.4. Activité orale
Vous vous trouvez dans un décor tout a fait familier quand soudain, vous découvrez un

objet insolite.

- Présentez oralement la scéne en faisant part des interrogations que cette découverte suscite

€en vous.

4.1.6.1.5. Texte 3: «La main (2) » de G. Maupassant.
Le narrateur- relais narre et commence par décrire les circonstances, le lieu ou se déroule

I'action. Cette mise en place du décor et l'installation des personnages importants dans le dé-
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roulement de I'histoire se fait de telle sorte a tenir le lecteur en haleine. La caractérisation, la

description sont autant de procedés utilisés pour inquiéter le lecteur et I'intéresser a la suite du

récit.

La main (suite)

[.....] J'étais alors juge d’instruction 2 Ajaccio, une petite ville
blanche, couchée au bord d’un admirable golfe qu'entourent partout de
hautes montagnes.

Ce que j'avais surtout & poursuivre 13-bas, c’étaient les affaires de
vendetta. Il y en a de superbes, de dramatiques au possible, de féroces.
d’héroiques. Nous retrouvons 12 les plus beaux sujets de vengeance qu’on
puisse réver, les haines séculaires, apaisées un moment, Jjamais éteintes, les
ruses abominables, les assassinats devenant des massacres et presque des
actions glorieuses. Depuis deux ans, Jje n’entendais parler que du prix du
sang. que de ce terrible préjugé corse qui force a venger toute injure sur l2
personne qui I'a faite. sur ses descendants et ses proches. J'avais vu égorger
des vieillards, des enfants, des cousins, j'avais la téte pleine de ces histoires.

Or, j’appris un jour qu’un Anglais venait de louer pour plusieurs
années une petite villa au fond du golfe. Il avait amené avec lui un
domestique francais, pris & Marseille en passant.

Bient6t tout le monde s’occupa de ce personnage singulier.
qui vivait seul dans sa demeure, ne sortant que pour chasser et pour
pécher. Il ne parlait & personne, ne venait Jamais 2 la ville, et, chaque
matin, s’exercait pendant une heure ou deux, i tirer au pistolet et & la
carabine.

Des légendes se firent autour de lui. On prétendit que c¢’était un
haut personnage fuyant sa patrie pour des raisons politiques ; puis on
affirma qu’il se cachait aprés avoir commis un crime épouvantable. On
citait méme des circonstances particuliérement horribles.

Je voulus, en ma qualité de juge d’instruction, prendre quelques
renseignements sur cet homme ; mais il me fut impossible de ne rien
apprendre. Il se faisait appeler sir John Rowell,

Je me contentai donc de le surveiller de prés ; mais on ne me
signalait, en réalité. rien de suspect 2 son égard.

Cependant, comme les rumeurs sur son compte continnaient,
grossissaient, devenaient générales, Je résolus d’essayer de voir moi-méme
cet étranger, et je me mis A chasser réguliérement dans les environs de sz
propriété.

4.1.6.1.6. Activité orale

Choisissez deux ou trois lieux que vous connaissez tous. VVous en ferez a tour de role, une

description en déformant quelques éléments, pour provoquer un sentiment de peur.

4.1.6.2.Séquence 2:
Les procédeés dans I'écriture de la nouvelle.

Les activités de cette séquence sont réservées a I'expression écrite.
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4.1.6.3.Séquence 3:
Comprendre de I'enjeu de la Nouvelle fantastique.

Les activités de cette séquence sont réservees a la lecture et la compréhension d'une part, et

a l'exercice du résumé d'autre part.

La consultation du manuel scolaire de 3.A.S. nous a permis de découvrir les différentes vi-
sées de chaque séquence. Les activités de I'expression orale appartenant a chaque sequence
sont variées et exprimeées par de textes ayant recours aux objectifs séquentiels afin qu'ils puis-

sent faciliter la tache.

Suivant notre problématique de recherche portée sur la sollicitation des apprenants de
classe de 3.A.S. a s'exprimer oralement en FLE, nous pouvons dire qu'il sera difficile de juger
I'efficacité des activités orales destinés aux apprenants de ce cycle pour leur motivation et la
valorisation de I'oral. De ce fait, nous allons mener une recherche par laquelle I'enquéte aura
lieu. Dans cette perspective dont on parle, les recueilles de données seront la réalité de I'oral

de notre échantillon répondu par les enseignants du FLE de 3.A.S.

Au cours de notre recherche, nous avons mené une enquéte qui nous a permis par la suite
de recueillir précisément de données statistiques qui peuvent répondre aux attentes de cette
recherche et les objectifs que I'on a souhaités atteindre. Dans cette perspective, Philippe Blan-
chet

confirme que « L'intérét majeur en est évidemment le recueil d'informations attendues, es-
timées nécessaires a la compréhension du cas étudiée, selon un cadre plus ou moins preécis
qui permet I'addition, le traitement statistique des donnees recueilles auprés de différents et

parfois nombreux informateurs.» %

Notre enquéte a eu lieu aupres des enseignant de 3A.S. dans le but de recueillir de don-
nées par un questionnaire répondant a la problématique de notre recherche. Connaitre les acti-

vités motivantes a I'échange oral et l'interaction verbale en classe de 3A.S.

Cette classe d'examen donne une priorité a I'écrit plutét que I'oral ce qui nous a poussé a
nous interroger sur la sollicitation des apprenants a s'exprimer oralement et aussi sur les acti-

vité motivantes a I'échange oral et I'interaction verbale en classe de 3A.S.

210 PHILIPPE Blanchet. La linguistique du terrain, presse universitaire de Rennes, 2000, p.45.
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Notre objectif est le recueil de données répondant a la problématique portant sur les activi-
tés motivantes a I'échange oral et I'interaction verbale en classe de 3A.S. aussi que la sollici-

tation de I'oral des apprenants de 3A.S.

L'outil prend en compte les activités motivantes a I'échange oral et a l'interaction verbale
en classe de 3A.S. pour montrer quelles sont celles qui ont plus de sollicitation a I'oral selon

les enseignants de frangais de 3A.S.

41.2.La pré-enquéte

Avant de nous relancer au recueil de données et a I'enquéte proprement dite, nous avons
prévu une pres - enquéte pour bien tracer notre ligne de conduite afin que nous puissions dé-
limiter notre champ d'investigation et les conditions qui entourent ce terrain. Cette étape est
considérée comme étant essentielle avant le déroulement de I'enquéte. Elle est trés utile pour
préparer ce dernier en créant un climat de confiance avec les informateurs enquétés. L'impor-
tance de ladite phase a été élaborée dans certaines recherches scientifiques. Dans cette op-
tique dont on parle, ROGER Mucchielli confirme que « La synthese finale de la pres-enquéte
[...] a pour avantage évident de clarifier le champ de l'enquéte. L'horizon se dégage. On sait

ol on va.» 2

La prés-enquéte est la phase qui facilite aux chercheurs le chemin par lequel ils vont orien-

ter. Elle consiste a

- Choisir le lieu de I'enquéte ( ville et établissement)

- Constituer notre échantillon: celui des enseignants

- Faire un calendrier de travail ( planning de recherche)

- Choisir nos informateurs et les moyens a exploiter ( outils de recueille des données) .

Cette étape est tres utile voire nécessaire pour effectuer une recherche scientifique appar-
tenant a un domaine quelconque. La prés-enquéte est celle qui nous apporte un plan de re-
cherche pour effectuer une enquéte en utilisant des outils d'investigation différents. A la lu-
miére de ce que nous avons dit, ROGER Mucchielli confirme que « D'une maniére genérale,
on peut affirmer que le temps que I'on passe a la préparation soigneuse de I'enquéte avant

son lancement effectif- temps que I'on considére souvent comme «temps perdu» lorsqu'on est

2 Muccheilli, ROGER. Le questionnaire dans l'enquéte psyhco-sociale, Paris , 10°" edition, ESF,1993, P.14
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pressé d'avoir les résultats — est du «temps gagné» pour la valeur des informations et des

résultats».?*

Les éléments que la prés — enquéte consiste, sont toujours ceux qui seront essentiels lors de
déroulement de I'enquéte. Ce sont des éléments ou I'echantillon se constitue. De ce fait, nous

allons parler de la constitution de I'échantillon.

4.2.1. Constitution d'échantillon

Les objectifs tracés sont déja définis. De cette raison, nous avons déterminé notre univers
composé des enseignants du lycée de 3A.S. Cet échantillon est constitué de 20 enseignants
appartenant au lycées différents se trouvent dans la commune de Bayada wilaya d'El oued.
L'outil d'investigation de cet échantillon est un questionnaire adressé aux enseignants de
francais de 3.A.S. pendant I'année scolaire 2019/ 2020. Ce questionnaire a eu lieu le mois de

décembre avant le congé d'hiver.

4.2.2.Lieu et établissement de l'enquéte

L'enquéte que nous avons menée a été réalisée en deux moments

Le premier moment a eu lieu aux lycées de MOFDI Zakaria et TEDJANI M'hmed com-
mune de Bayda Wilaya d'El oued, du fait que ces deux établissements sont a proximité a eux-

mémes et les plus anciens de cette commune .

Le deuxieme moment de notre enquéte s'est déroulé au lycée de Lebbama Eldjadida com-
mune de Byada wilaya d'El oued, c'est un établissement qui est récemment ouvert. C'était a
I'an 2016. 1l est loin de notre domicile aussi que les deux autres établissement de notre en-

quéte.

La particularité de ces deux etablissements ( MOFDI Zakaria et TEDJANI M'hmed) ou
nous avons mené notre enquéte réside dans le fait que la majorité des enseignants sont tres
anciens au domaine de I'enseignement et que la quasi-totalité d'entre- eux ont déja enseigné le
niveau de 3A.S. Donc, lors de déroulement de notre enquéte nous avons eu de la chance

d'interroger méme ceux qui n'enseignent pas ce niveau cette annee.

212 Ibid.,P.03
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Quant au troisiéme établissement ou nous avons réalisé la deuxiéme phase de notre en-
quéte, nous n'avons pas assez profité de réponses suffisantes et motivantes de lI'enseignement

du francais aupres des enseignants. Cela s'explique par certaines raisons :

- Tous les enseignants de francais n‘ont que trois ou quatre ans de I'enseignement.
- Un nouvel établissement. Donc, les apprenants ne sont pas nombreux résulte automatique-
ment d'un nombre assez minimisé des enseignants.
- Une particularité de cette région réside dans le fait que les parents sont ignorants pour orien-
ter leurs enfants. Donc, la majorité des apprenants ne donnent plus d'importance a l'apprentis-
sage et surtout les langues étrangeéres.
- Un climat négatif entre le groupe d'enseignants et le directeur d'établissement, ceci a laissé
un impact non positif sur le rendement des enseignants.

VU ces raisons et ces circonstances, nous avons trouvé une grande difficulté pour que nous
puissions réaliser notre enquéte proprement dite. Cela était clair dans le fait que les réponses

des enseignants sur le questionnaire n'étaient pas au moment ou ils ont regu les questions.

4.2.3. Méthodologie de l'enquéte

Dans le cadre de notre recherche traitant la problématique de sollicitation de I'oral en classe
de 3A.S. et les activités estimées motivantes a I'échange oral et l'interaction verbale, nous
avons opté pour une méthodologie descriptive analytique qui semble convenable pour notre

étude.

Nous avons mis en place un outil d'investigation de terrain, il s'agit d'un questionnaire dans
le but de vérifier la réalité de I'expression orale en classe de 3A.S. et les différents types d'ac-
tivités qui pourraient solliciter I'échange oral et I'interaction verbale auprés des enseignants de

ce cycle.

Par ailleurs, il est nécessaire de signaler que cet outil, le questionnaire, est mené avec les
enseignants du lycée (MOFDI Zakaria, TEDJANI M'hmed et LABAMA E Idjadida).

Notre intervention a eu lieu lI'année scolaire 2019/2020, exactement durant le mois de dé-

cembre.

En ce qui concerne le questionnaire, D. Singly Frangois confirme l'importance du ques-
tionnaire au service de recueillir I'information et la réalité tangible de la maitrise de la langue.

Dans cette perspective, il déclare que Il'objectif de questionnaire est « A pour ambition pre-
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miere de saisir le sens objectif des conduites en les croisant avec des indicateurs des détermi-

nants sociaux.»**3

Au cours de cette enquéte , il s'agit de montrer dans quelle mesure la méthodologie adoptée
nous permet ou non d'atteindre les buts prévus. En premier lieu, nous avons adopté une ap-
proche quantitative globale des questionnaires, puis nous allons procéder a une approche

qualitative de ces données recueillis dans le chapitre suivant.

Accéder a une analyse quantitative est trés nécessaire car elle s'appuie sur la quantité des
données que I'on veut traiter. Ce qui simplifie I'interprétation de ces données. Cette approche
fournit une base solide en terme de chiffres et de calculs et la généralisation des résultats.
Elle sert a prouver ou démontrer des faits en quantifiant un phénomeéne. Les résultats sont
souvent exprimeés sous formes de données chiffrées ( statistiques). Cette approche peut par
exemple étre menée a l'aide d'un sondage (réponse a une question). A propos de cela , P.
Mongeau disait que «Cette approche est dite quantitative, car elle a recours a la mesure et a
I'analyse chiffrée ainsi qu'aux calculs statistiques qui permettent de s'assurer que les condi-

tions & la généralisation des résultats sont respectées.».”**

4.3.Le questionnaire Résultats et analyses

4.3.1. Le questionnaire

Pour gue notre enquéte soit orientée avec rigueur scientifique , méthodologique et d'une
maniere objective, nous avons mis en ceuvre un questionnaire composé de dix (10) questions
réfléchies au bord de notre problématique. Elles portent sur la sollicitation des apprenants a
I'échange oral et a l'interaction verbale aussi que sur les activités qui pourraient motiver et

inciter les apprenants de 3A.S. a s'exprimer oralement en FLE.
Notre enquéte est constituée de deux parties :

- La premiere partie nous a permis d'identifier les informateurs enquétés ( enseignants) en

nous précisant, I'age , le sexe et I'expérience dans ce domaine d'enseignement secondaire.

213 DESINGLY. Francois. L'enquete et ses méthodes : le questionnaire, paris, collection 128 scoliologie,
Nathan,1992, P;27.

214 PIERRE Mogenau , Réaliser son mémotre ou sa these , presse de l'université du Québec , Laurier, Québec,
2008, p: 31:.32.
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- La deuxieme partie est composée de dix(10) questions dont cing (05) fermées et cing (05)
ouvertes. Les cing questions ouvertes ont pour objectif de permettre aux informateurs enqué-
tés, dans certains cas de s'exprimer et de suggérer d'autres propositions par leurs choix.

La distribution des questionnaires s'est faite a la main raison pour laquelle nous avons bien
expliqué aux informateurs enquétés les questions et I'objectif de notre enquéte. Ce dépouille-
ment nous a permis également de créer un climat de confiance avec les informateurs enquétés

en les rassurant qu'il soit anonyme.

L'objectif de cet anonymat est de motiver les informateurs enquétés ( les enseignants) a
fournir des informations précises, honnétes et admissibles pour notre enquéte. Cette tech-
nique nous a donné une efficacité pour la continuité de notre recherche surtout avec les infor-
mateurs enquétés de deux établissements : - celui de MOFDI Zakaria et celui de TEDJANI
M'hmed.

Les réponses récupérées se sont avérées suffisantes pour entamer notre analyse en dépit du
glissement de certaines réponses minimisées qui auraient dd étre du manque de sérieux de
certains enseignants parce que nous ne les avons pas bien sensibilises suffisamment de I'inté-
rét de notre recherche. Vu les raisons et les circonstance concernant spécialement le troisiéme
établissement celui de Lebama Eldjadida. Sans qu'il n'y ait aucune perturbation de cette opéra-
tion. Certains enseignants, en répondant, ont peur et n‘osent pas de donner de mauvais juge-

ments.

4.3.1.1.Passation du questionnaire: modalités et conditions

Lors de notre enquéte que nous avons menée le mois de décembre de I'année scolaire 2109/
2020. Nous pouvons dire gue nous avons rencontré des empéchements du fait que cet échan-
tillon que nous avons visé ( le groupe des enseignants) semble difficile de regrouper dans le

méme temps pour une raisons unique et principale

- L'emploi du temps n'est pas uni pour tous les enseignants ce qui suggere qu' il était difficile
de distribuer les questionnaires aux enseignants d'un méme établissement dans la méme jour-
née.

Une autre difficulté nous a rencontrée au moment de la distribution des questionnaires était
due au fait qu'on ne devait pas rentrer a I'établissement qu'avec l'accord de son directeur (pour
I'établissement de Lebbama Eldjadida). Cette difficulté nous a perturbée lors de notre rentrée

a cet établissement afin d'éviter la perturbation de climat d'étude au sein de cet établissement.
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Apreés l'autorisation de directeur, nous avons pu distribué les questionnaires et récupérer les
réponses en dix jours, parce que nous avons insiste sur la remise des réponses le plus vite pos-

sible.
Les réponses a nos questions n'ont pas été délivrées dans les mémes conditions :

- Certains enseignants ont répondu immédiatement .
- D'autres ont préféré les faire chez eux et les rendre le lendemain.
- D'autres I'on fait par voie €électronique ( mail- et Messenger).

La stratégie que nous avons utilisée pour faire inciter et motiver les informateurs enquétés
a répondre soigneusement aux questionnaires réside dans le fait que nous leurs avons expliqué
que la finalité de cette recherche était de montrer le fait de solliciter les apprenants de 3A.S. a
s'exprimer oralement en FLE et sur les activités qui pourraient motiver ces apprenants a s'en-
gager dans un échange oral et interaction verbale. Ladite stratégie nous a conduit a pousser les

enseignants a suggeérer des bonnes pistes pour pratiquer I'oral et y accéder.
- Question n°01

Porte sur I'expérience qu'ont ces enseignant dans le domaine d'enseignement du FLE au
cycle secondaire. L'intention de cette question est de savoir qu'est les plus expérimentés char-
gés des classes terminales. Cette intention aurait influencé sur les choix et les propositions

qu'ils auraient dues suggérer.

- Question n° 02

Vise la pratique de I'enseignement de I'oral par les enseignants du FLE en classe de 3.A.S.
- Question n°03

Permet de découvrir les raisons qui empéchent les enseignants du FLE pour ne pas faire de

I'oral en classe de 3.A.S.
- Question n°04 , 05 et 06

Ont pour objectif de connaitre la capacité des apprenants de 3.A.S de communiquer en
FLE et de participer a une conversation. (Question04), est ce que vos éléves peuvent commu-

niquer avec aisance en FLE? ( Question 05) , est ce que vos éléves peuvent participer a une
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communication en FLE? (Question 06), est ce que vos éléves peuvent poser des questions sur

des sujets simples?

Ces questions visent essentiellement a découvrir la minime capacité de I'apprenant de par-
ler et de s'exprimer oralement en FLE. Ces questions ( 04,05 et 06) nous ont permis de
s'interroger sur les différentes manieres de solliciter et d'inciter ces apprenants a s'engager

dans un échange oral et d'interaction verbale.
- Question n°07

Relative a la suffisance et / ou a l'insuffisance des activités orales dans le programme sco-

laire de 3A.S. pour la sollicitation de I'échange oral et I'interaction verbale.
- Question n° 08 et 09

S'intéressent aux capacités des enseignants de proposer d'autres activités qui pourraient in-
citer et solliciter I'échange oral et I'interaction verbale en classe de 3A.S. ( Question 08), pou-
vez vous proposer d'autres activités pour inciter vos apprenants a converser en FLE? ( Ques-

tion09), si oui, quelles activités proposez vous?

Les deux questions sont la clés qui nous a permis d'accéder a lI'ouverture de la probléma-

tigque en atteignant les objectifs déja cités.
- Question n°10

Vise le futur vision des enseignants du FLE de classe de 3A.S. pour la capacité des appre-

nants a s'exprimer oralement.

Dans un premier lieu, nous avons commencé par la lecture des questionnaires récuperés,
ceux-ci nous ont permis de remarquer I'apparition de certains themes. Dans cette perspective,
ROGER MICCHIELLI dit a propos de cela que « Certains themes apparaissent sous de for-

mules différentes ou méme souvent avec des mots identiques.» #°

En plus, cette lecture des questionnaires nous a permis la facilitation de I'assimilation et la
compréhension de certains mots et/ou certains concepts relatifs au theme traité autour des-
quels I'enquéte se déroule. A propos de cela, ROGER MICCHIELLI montre méme les ré-

ponses ayant des formulations diverses mais elles entourent autour d'un méme concept. Dans

215 ROGER, Mucchielli, op.cit p.24.
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cette perspective, il ajoute que « Car les réponses sont diverses par leur formulation mais se
classent toujours dans quelques concepts-clés. L'essentiel sera de trouver ces concepts.»**®

Les questionnaires recueillis nous ont permis d'assimiler les caractéristiques des données

illustrés dans les tableaux suivants
A-L'age

Tableau 6: le nombre des enseignants selon 1'4ge

Age Nombre Pourcentage %
25-30ans 05 25%
30-40 ans 07 35%

Plus de 40 ans 08 40%
Total 20 100%
diagrammel

Diagramme 01: pourcentage d'ages des enseignants.

216 Thid.,p.24
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B- Le sexe

Tableau 7: nombre des enseignants selon le sexe

Sexe Nombre Pourcentage%
Féminin 12 60%
Masculin 8 40%

Total 20 100%

Diagramme 2

Diagramme 02 :pourcentage du sex féminin / masculin.

Tableau 8: Expérience dans I'enseignement du FLE

Expérience Nombre Pourcentage
Moins de 3ans 03 15%
Entre 3 et 10 ans 04 20%

Entre 10 et 20 ans 06 30%
Plus de 20 ans 07 35%
Total 20 100%

Tableau 03
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Diagramme03

Diagramme 03: pourcentage des années d'experience.

Tableau 9: la pratique orale/enseignants du FLE-classe de 3AS

La pratique de I'oral par les enseignants du Nombre| Pourcentage %
FLE de classe de 3 A.S.
Oui 18 80%
Non 02 20%
Total 20 100%

Diagramme 4
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Diagramme 04:pourcentage pour la pratique orale en classe.

Tableau 10: les différentes raisons qui leurs emp€chent (enseignants) pour ne pas faire de

I'oral.
Les raisons Nombre Pourcentage
Une classe d'examen. Donc, I'oral ne sert a rien 01 50%
La faiblesse des apprenants a I'oral 01 50%
Total 02 100%

Tableau 11: La communication en FLE

Aisance de communication Nombre Pourcentage
EnFLE
Oui 02 20%
Non 18 80%
Total 20 100%

Diagramme 6

Diagramme 06: pourcentage des enseignants répondus par oui /non
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Tableau 12: capacité des apprenants de participer a une communication en FLE.

La capacité des apprenants de Nombre Pourcentage
Participer a une communication en FLE
Oui 08 40%
Non 12 60%
Total 20 100%

Diagramme 7

Diagramme 07: pourcenatge des enseignants répondus par oui/non

Tableau 13: le fait de poser des questions sur des sujets simples.

La capacité des apprenants de poser Nombre Pourcentage
des questions sur des sujets simples
Oui 13 65%
Non 07 35%

Total 20 100%
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Diagramme8

Diagramme08: pourcentrage des apprenants ( pouvoir poser des questions)

Tableau 14: les activités orales dans le programme scolaire.

La suffisance/ I'insuffisance Nombre Pourcentage
Activités suffisantes 10 50%
Activités insuffisantes 10 50%

Total 20 100%
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Diagramme 9

Digramme 09 : pourcentage de suffisuance ou d'insuffisance ( activités orales)

Tableau 15:les activités proposées

Activités proposées pour la sollicitation de I'oral en classe de 3Al Nomb| Pourcents
Jeux de role /dialogue question-réponse. 05 50%
Jeux de roles/ entretien. 03 30%
Lecture de texte par de voix hautes 02 20%
Total 10 100%

Diagrammel10

diagramme 10: pourcentrage ( activitrés proposées)
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Tableau 16:futur visions des enseignants

Le jour ou les apprenants de 3.A.S seront capables Nombre Pourcentage

de s'exprimer oralement/ futur vision des enseignants

Oui 17 85%
Non 03 15%
Total 20 100%

4.3.1.1.1. La lecture des tableaux

Cette phase de recherche nous a permis d'accéder a de dépouillement de résultats. Elle
nous a imposé des difficultés en termes de méthodes adaptées qui nécessitent plus d'imagina-
tion et plus d'objectivité. Cette étape de recherche nécessite toujours une analyse de résultats
objective. Dans cette perspective, ROGER MICCHIELLI confirme que « Peut-étre est — ce a
I'étape de I'analyse des résultats qu'il faut a la fois le plus de méthode et le plus de curiosité

libre(...), le plus froide objectivité et le plus d'imagination.»**’
Quant au recueilles de données, nous procédons, ci- apres, a la lecture de tableaux:
- Tableau 01:

Il montre que le nombre des enseignants de I'dge entre 25 et 30ans sont 5 pour un pourcen-
tage de 25%. Ce résultat suggere que ce nombre est celui qui posséde moins de I'expérience
que les autres. Un nombre de 7 enseignants pour un pourcentage de 35 % sont ceux qui ont de
I'age entre 30 et 40 ans. Les enseignants de I'age de plus de 40 ans sont le plus nombreux que
les autres, ils sont 8 pour un pourcentage de 40%. Ce résultat suggeére que les enseignants qui

ont plus de I'expérience sont ceux qui sont les plus agés.
- Tableau 02:

Ce tableau montre que le corpus que nous avons choisi compte plus de femmes que
d’hommes. Ce resultat reflete que les femmes enseignantes sont plus nombreuses que les
hommes enseignants. Vu le résultat de cette enquéte, nous pouvons dire qu'il y a un peu
d'intérét a I'enseignement du FLE par le sexe masculin que le féminin. Ce résultat s'explique

par :

217 Ibid.,P.54
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- Les plus intéressés par les filieres littéraires sont toujours les femmes.
- Les plus motivés par I'apprentissage de langues étrangeres sont les femmes.

- Le genre qui favorise plus I'enseignement est le genre féminin.

-Tableau 03:

Portant sur les informateurs enquétés ( les enseignants) dans le domaine de I'enseignement
du FLE, vu les informations données dans le 1* tableau, nous pouvons dire que ces informa-
teurs enquétés sont plus ou moins expert dans le domaine soit 15% moins de 3ans 20% entre
3et 10ans 30% entre 10 et 20 ans 35 % plus de 20ans.

-Tableau 04:

Ce tableau confirme que la majorité des informateurs enquétés ( enseignants du FLE de
classe de 3A.S.) font de I'oral avec leurs apprenants. Soit 80% font de I'oral. Par opposition,
20% ne font pas de l'oral. Ce résultat reflete beaucoup plus l'importance donnée a l'ensei-
gnement de l'oral par ces informateurs enquétés. Vu l'importance de I'écrit car la classe de
3A.S. est une classe d'examen, mais il semble que I'oral n'est pas minimisé par les enseignants
du FLE de ce cycle ce qui suggere gu'ils ont conscience d'améliorer la situation actuelle de
I'oral en classe de 3.A.S.

-Tableau 05:

Soit 20% des informateurs enquétés ne font pas de I'oral avec leurs apprenants. 10% justi-

fient leurs réponses par une simple raison :

- La classe de 3A.S. est une classe d'examen. Donc, I'oral ne sert a rien.
10% ne font pas aussi de l'oral. D'apreés eux, une seule raison leurs empéche qui est :

- La faiblesse des apprenants a l'oral.

-Tableau 06:

Ce tableau montre que la plupart des informateurs enquétés soit un pourcentage de 80%
confirme que leurs apprenants de 3.A.S. ne peuvent pas parler avec aisance en FLE. Par con-
traste, un pourcentage de 20% confirme que leurs apprenants sont capable de parler avec ai-

sance en FLE.
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-Tableau 07:

Il nous informe que moins de la moitié des informateurs enquétés pour un pourcentage de
40% confirment que leurs apprenants sont capables de participer & une communication en
FLE. Par opposition, plus de la moitié, pour un pourcentage de 60% voient que leurs appre-

nants sont incapables de participer a une communication en FLE.
-Tableau 08:

Un pourcentage de 65% des informateurs enquétés confirment que leurs apprenants de
classe de 3.A.S. sont incapables de poser des questions sur des sujets simples. Par contre,
moins de la moitié, soit un pourcentage de 35% confirment que leurs apprenants sont ca-

pables de poser des questions sur des sujets simples.
-Tableau 09:

Ce tableau nous montre que les avis des informateurs enquétés sont partagés égaux. Un
pourcentage de 50% voient que les activités orales dans le programme sont suffisantes pour la
sollicitation des apprenants de 3A.S a s'exprimer oralement en FLE. Par contre, un pourcen-
tage de 50% voient que ces activités sont insuffisantes pour la motivation de leurs apprenants
a s'exprimer en FLE a I'oral.

-Tableau 10:

D'apres le tableau 09, qu'un pourcentage de 50% voient que les activités orales dans le
programme sont insuffisantes pour la sollicitation des apprenants a s'exprimer a l'oral. Ce ta-
bleau nous fournit des informations relatives aux différentes propositions dites par ces infor-
mateurs enquétés. D'aprés eux, pour gu'un apprenant soit motivé a s'exprimer oralement en

FLE; il suffit que I'enseignant doive faire

- Jeux de réle / entretien pour un pourcentage de 30%.
-Jeux de réle / dialogue question-réponse pour un pourcentage de 50%.
- Lecture de textes par de voix hautes pour un pourcentage de 20%.
Nombreux sont les informateurs enquétés qui ont proposé les deux activités les jeux de role

et le dialogue question-réponse.
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-Tableau 11:

Il nous informe le futur vision des informateurs enquétés pour la capacités des apprenants a
s'exprimer oralement en FLE. 17 enseignants pour un pourcentage de 85% voient qu'il viendra
le jour ou les apprenants de 3.A.S. seront capables de s'exprimer oralement en FLE. Par con-
traste, un nombre assez minime de 3enseignants pour un pourcentage de 15% voient qu'il ne

viendra pas le jour ou leurs apprenants seront capables de s'exprimer a l'oral en FLE.

Par cette enquéte, nous pouvons concevoir que les informateurs enquétés ( les enseignants)
sont au fur et au mesure de considérer I'oral comme une importance pour I'apprentissage du
FLE. Cela se voit clairement dans la 2°™ question ot la plupart d'entre eux font de I'oral avec
leurs apprenants;18 enseignants pour un pourcentage de 80% . Par contre, 2 enseignants pour
un pourcentage de 20% ne font pas de I'oral avec leurs apprenants pour deux raisons citées au
tableau(04). Vu les deux raisons évoquées par ces informateurs enquétés, nous invitons ces
minorités des enseignants a faire de I'oral avec leurs apprenants. Les réponses de cette en-
quéte nous ont permis de dévoiler certains points relatifs a la situation d'enseignement/ ap-

prentissage de l'oral en classe du FLE ( 3A.S.).

4.3.1.1.2. 1.1 L'oral au service de l'apprentissage

D'aprés la réponse des informateurs enquétés concernant I'oral en classe du FLE ( 3A.S.) ,
nous pouvons dire que la quasi-totalité pour un pourcentage de 85% font de I'oral avec leurs
apprenants ; un résultat qui va enrichir le processus d'enseignement /apprentissage de I'oral et
pousser l'enseignant du FLE a croire continuellement a la sollicitation et la motivation de ses

apprenants a s'exprimer oralement en FLE.

Le fait de parler I'apprenant en utilisant de techniques par I'enseignant devient un acte im-
portant voire nécessaire pour qu'il puisse s'exprimer oralement en FLE. Dans cette perspec-
tive, Crinon & al. montrent que l'oral sert toujours a l'apprentissage du FLE et que I'ensei-

gnant est le premier source d'incitation en classe , ils confirment que

« Une séance réussie est une séance ou tous les éleves( une certaine proportion des €léves, voire tous
les éléves) ont pris la parole. A l'oral et a la parole des éleves est attribué un réle éminent : ap-
prendre a parler en parlant?, se socialiser?, s'intéresse a ce qui se passe dans la classe en y prenant
part? En tous cas la «classe active» est particuliérement valorisée par I'enseignant.”®»

218 Crinon et Al cité par Colette Aubert — Gea , op. cit. p.58
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Par contre, une minorité ne fait pas de I'oral avec ses apprenants pour des diverses raisons.
La faiblesse des apprenant en FLE et leur incapacité de s'exprimer a l'oral sont issues de plu-
sieurs facteurs qui entourent autour de leurs variations culturelles, communicatives et linguis-
tiques. Donc, I'enseignant ne pourrait pas juger les compétences de ses apprenants qu'avec la

prise en considération de lesdites variations.

4.3.1.1.3. Motiver l'apprenant

Quant & La 4°™ | 5 et 6™ question sont celles qui nous montrent un manque de motivation
de la part des apprenants . Cela se voit au niveau de réponses des informateurs enquétés.
D'aprés ces enseignants, la quasi-totalité des apprenants sont incapables de s'exprimer a I'oral
en FLE. Cette incapacité ne s'explique plus par leur faiblesse a I'oral , mais elle dépasse et elle
se présume en un sens unique « motiver I'apprenant ». L'enseignant n'est pas celui qui posséde
un certain savoir, mais il est celui qui serait capable de solliciter, inciter et motiver ses appre-
nant a s'exprimer oralement en FLE. Donc, la motivation en elle-méme est une capacité. A ce
propos, Marianne Aussanaire —Garcia indique que « La motivation est une capacité naturelle,
inhérente, d'apprendre de fagon positive ; il est préférable qu'elle soit révélée plutdt qu'ins-

taurée.»*°

4.3.1.1.4. Avis et suggestions différentes des informateurs enquétés ( enseignants

du FLE)

Quant aux questions 7 et 8, nous pouvons dire que les avis des informateurs enquétés sont
différents. Pour la question 7, la moitié des enseignants pour un nombre de 10 voient que les
activités orales de programme de 3A.S. sont suffisantes pour la sollicitation des apprenants de
3A.S. lls voient qu' il n'y aura plus d'autres possibilités pour que I'apprenant soit sollicité et
motivé. Donc, ces enseignants ne cherchent plus a inciter I'apprenant a s'exprimer oralement
en FLE voire a s'engager dans un échange oral et interaction verbale. Par contraste, un méme
nombre, c'est la moitié pour un pourcentage de 50% voient que ces activités ne sont pas suffi-
santes pour la motivation de ces apprenants, ils proposent d'autres activités pour que leurs

apprenants soient sollicités et motivés.

Nous pouvons dire que ce nombre d'enseignants sont conscients pour I'apprentissage de
leurs apprenants. Les propositions se différent d'un enseignant a un autre. Des activités qui

sont assez proposees par un grand nombre d'enseignants sont les jeux de role et le dialogue

219 Marianne Aussanaire — Garcia. Motiver ses éléve. Donner le goUt d'apprendre, Ed, DE Boeck, Paris,P.28
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question-réponse. A ce propos, Jean-Pierre CUQ montre que « Le jeu peut également modifier
la vision de la matiere enseignée, parfois percue comme astreignante, instaurer des relations
plus authentiques dans les interactions , dynamiser les échanges verbaux entre les partici-
pants , déployer des relations maitre -éléve».?° D'aprés lui, le jeu de role est l'activité qui
peut renforcer le contact enseignant-apprenant, il est celui qui pourrait éperonner les

échanges oraux en classe du FLE.

En ce qui concerne le dialogue question-réponse, certains informateurs enquétés ont propo-
sé cette activité; ils voient que le dialogue est I'activité qui pourrait solliciter I'échange oral et

I'interaction verbale des apprenants de 3A.S.

4.3.1.1.5. Une vision optimiste des informateurs enquétés envers leurs apprenants

La quasi-totalité des informateurs enquétés sont conscients qu'il viendra un jour ou leurs
apprenants seront capables de s'exprimer oralement en FLE. Ces enseignants ont un futur vi-
sion optimiste envers leurs apprenants pour l'apprentissage du FLE. Le bon enseignant est
celui qui pense continuellement sur le processus d'enseignement / apprentissage propice a la
motivation et la sollicitation de ses apprenants a s'exprimer oralement en FLE. Pour que
I'apprenant soit capable de s'exprimer a l'oral en FLE, il s'agisse que I'enseignant doive pren-
dre en considération I'importance de I'éléve et son équilibre dans toute situation d'enseigne-
ment / apprentissage. Dans cette perspective, L. PORCHER confirme que « Il est évident que
la véritable efficacité se situe dans un équilibre entre les deux, une prise en compte optimale

de ce qu'un éléve , une attention compétente aux savoirs qu'il faut transmettre??*.»

Ce chapitre nous a permis de consulter le programme scolaire de francais ( classe de 3A.S.)
pour vérifier et montrer les différentes activités proposées a l'oral. Par une vue générale du
manuel scolaire de ce cycle, ce programme nous a informé d'une fagon assez précis les diffé-

rents objectifs de I'expression oral de chaque projet.

Il nous a permis aussi de recevoir de recueilles de données relatifs a I'enseignement / ap-
prentissage du FLE en classe de 3A.S. en Algérie. Ces recueilles de données sont le résultat

proprement dit de notre enquéte traitant le probleme de I'expression orale et les différentes

20 CUQ- Jean , Pierre, cité in : http// www.Uclouvin.be/cps/ucl/doc/.../ le —jeu-en-classe-de-FLE. consulté le
20/03/2020.

221 Luc ,Albarellon . Apprendre a chercher : l'acteursocial et la recherche scientifique, DE Boeck, Bruxelle, 2003,
p- 58.



http://www.uclouvin.be/cps/ucl/doc/.../

Le questionnaire Résultats et analyses | - 237 -

maniéres que les enseignants utilisent pour inciter ces apprenants a s'exprimer oralement en
FLE.

Par une approche quantitative, les informations recueillies sont celles qui nous permettent
d'accéder a une approche qualitative. Dans cette perspective Luc ALBARELLO insiste sur la
relation entre les deux approches «On peut considérer aujourd'hui que ce débat est dépassg,
qu'il n'existe pas d'exclusivité entre I'approche quantitative et I'approche qualitative , mais au
contraire les deux courants méthodologiques se completent et s'enrichissent mutuelle-

ment.»%2

L'approche qualitative aura place dans le chapitre suivant par le fait de mettre les deux ac-
tivités les plus proposées ( jeu de rdle et le dialogue question-réponse) par les informateurs
enquétés en situation d'enseignement / apprentissage. La mise en pratique de ces activités
nous permettra d'observer de situations de communication diverses en classe du FLE ( 3A.S.)

dans lesquelles les apprenants s'engagent.

222 Luc ALBARELLO , Apprendre a chercher : l'auteur social et la recherche scientifique, De Boeck, Bruxelles ,
2003, p.58
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J3.1.8Séances expérimentales en classe de FLE ( 3.A.9)

Cette activité a été faite avec deux groupes hétérogenes appartenant en classe de 3.A.S, il
s'agit d'une courte et simple piéce de théatre intitulé « Le p'tit Bourgeois Gentilhomme » adap-
té de Moliére par Luc Boulanger.

Pour le déroulement de cette activité, nous avons choisi deux groupes de notre échantillon
(apprenants de 3.A.S.), pour qu'on puisse faire une sorte de comparaison relative aux interac-

tions verbales et aux échanges oraux.

Pour que l'apprenant puisse jouer son role dans cette activité, I'enseignant a distribué les

roles a ses apprenants trois jours avant le déroulement de I'activité.

3.1.1. lére activité ( groupe 1) : analysée le 04 février 2019 (
activité d'interaction orale =jeu de role)

a- Les descriptions

Cette activité commence par les paroles de I'enseignant «ya Allah( ..allez) vous étes préts.
Chacun de vous doit respecter son tour et prend son réle «mafhoum» (= n'est ce pas) et se
termine par un remerciement de l'enseignant en disant : «ya atikoum saha ...merci mes

éléves».

C'est une activité du groupe 1 ou nous avons constaté une certaine dynamique de la part de
I'enseignant. Cela apparait mieux dans l'organisation de tours de parole. Les interventions de
I'enseignant avaient un impact positif sur le déroulement de cette activité. Les manieres dont il
aborde pour faire parler ses apprenants quand ils s'interrompent. 1l s'agit d'une activité orale

(jeu de rdle) jouée par un groupe d'apprenants.

Cet extrait est une comédie ballet de Moliére, en trois puis cing actes ( comportant respec-
tivement 2,5, 16, 5 et 6 scenes) en prose ( sauf les entrés de ballet qui sont en vers) , représen-
tée pour la premiére fois le 14 octobre 1670, devant la cour de Louis XIV, au chateau de
Chambord par la troupe de Moliére. La musique est de Jean-Baptiste Lully, les ballets de

Pierre Beauchamp, les décors de Carlo Vigarani et les costumes turcs du chevalier d'Arvieux.

Dans cette piece Moliére se moque d'un riche bourgeois qui veut imiter le comportement et
le genre de vie des noble. Ces spectacles est trés apprécié par Louis XIV qui I'impose a ses

courtisans plutot hostiles.
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b- Les réles

L'enseignant a le réle d'expliquer, d'organiser les tours, de participer et d'intervenir. La dis-

tribution de tours a été faite par I'enseignant d'une maniére intellectuelle. Lors de la distribu-

tion, il a pris en considération les différentes compétences de ses apprenants. Donc, le tour

était compatible au niveau de la compétence de chaque apprenant.

C_

L'enseignant : M. Jourdain : Le bourgeois , naif et irritable.

Apprenant 1 : Mme Jourdain : Sa femme, sensée, elle a les pieds sur terre.
Apprenant 2 : Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

Apprenant 3 : Nicole : La servante, espiegle , curieuse , elle a son nez fourré partout.
Apprenant 4 : Cléonte : Le prétendant de Lucille , déterminée.

Apprenant 5 : Le maitre de Philosophe : hautin , pedant , la téte haute.

Organisation des tours de parole

Il s'agit également d'une activité d'interaction verbale, d'intervention, d'échange par les

tours de parole. C'est une activité variée en nombre de tours de parole. ( 115 tours de parole

dont 38 pour I'enseignant et 77 pour les apprenants en individuel). C'est aussi l'activité ou

I'enseignant de ce groupe a utilisé la langue arabe dialectal et standard pour intervenir, corri-

ger et distribuer la parole.
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Tableau 17: 1% activité GO1 (oragnisation des tours de parole)

Tours de parole

Theme ,mots clés, activi-

Caractéristiques  des

te énonces ( temps ver-
baux, types des
phrases)
L'enseignant | 38 tours de parole | Interaction orale : le p'tit | Phrase interrogative il

Bourgeois Gentilhomme
Adapté de Moliére par Luc
Boulanger.

Explication

Intervention

Organisation

pose la question quand
I'apprenant oublie son
passage

Qu'est ce que se passe?

Wala nesit . tu as oublié.
Allez vas y c'est ton tour
L'impératif quand I'ap-
prenant se sent inter-
rompu.

Quant un blocage, I'en-
seignant intervient pour
organiser I'enchainement
successif de tours

Oui continue c'est .....

Eleve en indi-

viduel

77 tours de paroles
dont:
21 T.Pappr.l
17 T.P appr.2
15 T.P.appr3
11 T.P. apprd
13T.P. appr5

Chevauchement de tour de
parole dans certains cas.

Intervention collective.
Quand un apprenant se

sent interrompu.

Phrase courtes en langue
arabe ..... ah nessit dé-
solé.

Monsieu... Monsieur puis
langue maternelle nag-
dar nabda mon tour =
est ce que je peux com-

mencer mon tour.

d- Les interprétations

Cette activité a permis a ce groupe de s'exprimer en FLE d'une part et de réagir collective-

ment d'autre part en utilisant la langue maternelle dialectale. Cette situation est faite aussi par
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I'enseignant dans certaines interventions telles que wala nessit= tu as oublié. Le plus impor-
tant dans cette activité est que I'enseignant réagit immédiatement pour promouvoir I'enchai-
nement successif de tours de parole quand un apprenant acteur de I'activité se sent interrompu
pour promouvoir la continuité de I'activité interactive. Cela se voit dans I'exemple suivant :

oui continue c'est... Cette activité a permis aux apprenants un certain autonomie et liberté.

3.1.2. Stratégies réparateurs (sollicitation et interventions=G 1)
La commise de l'erreur est un acte habituel par I'apprenant dans une situation d'enseigne-
ment / apprentissage quelconque. Lors de déroulement de I'activité interactive ( jeu de role) la
plupart des apprenant ont intervenu collectivement et quand chacun d'eux se sent du blocage,
il s'exprimer en langue maternelle dialectale. Cela montre que les apprenants se sentent libres
et motivés. A ce propos, R.V. Joule confirme que
« La liberté est un gage de motivation. Or la situation scolaire est rarement une situa-
tion ou les éléves choisissent librement de s'engager dans une tache, d'autant plus si

celle-ci est difficile pour eux. Entre I'encouragement, l'insistance et contrainte, il n'y a
parfois qu'un pas rapidement franchi dans les échanges entre éléves et enseignant. »**

L'intervention collective des apprenant apparait dans I'exemple suivant
Exemple 1:

Appren3: wallah nessit M.
Appr 1,4 et 5 :Monsieur...Monsieur ( interventions collectives)

L'enseignant: oui...oui vas y ( I'enseignant laisse une certaine autonomie et liberté a I'appre-
nant

L'enseignant: ('a recommencé en disant le 1* mot pour que I'apprenant puisse reprendre
son réle)

Appr3:
L'enseignant : trés bien, super , bravo

Les stratégies que I'enseignant a utilisées est celles qui sollicitent les apprenants a s'expri-
mer oralement en FLE. Quant un blocage d'un apprenant, il intervient sans lui montrer son

incapacité de prendre son tour ou de prendre la parole. Ses stratégie réparateurs et ses inter-

2FRANCOLS, Nathalie. De la difficulté d'atder en classe, renforcer l'interaction éléves — enseignants, Lyon :
Chronique sociale, 2012. P.60
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ventions semblent considérables pour que les apprenants puissent continuer et promouvoir

I'enchainement de tours de parole de cette activite.

Les plus important de cette séquence est la stratégie que I'enseignant a utilisée pour faire
face aux difficultés de I'expression orale de ses apprenants par une évaluation positive en di-
sant trés bien, super, bravo... est un procédé réparateur qui améliore méme le comportement

de son apprenant.

3.1.3. La répétition

Dans cette activité, I'enseignant par ses différentes interventions réparateurs; il ameéne
I'apprenant a répéter dans le cas ou il oublie une partie de son passage a dire suivi par un acte
non verbal de I'enseignant en levant le pouce ( indice pour solliciter I'apprenant). Cette sé-

guence apparait dans I'exemple suivant

Exemple 02

Appr 1: .....(il a oublié un passage a dire puis il a repris de & nouveau) vos maitres a chanter.
L'enseignant: non ...non ( en faisant une action par son index=indice de répétition.
Appr 1: non ...non je n'ais pu pas (une erreur de syntaxte)

L'enseignant: ( il a recommencé par le premier mot de tour de l'apprenant) en disant....et il demande
de son apprenant de répéter en corrigeant l'erreur syntaxique sans I'a signalé a l'apprenant.

Apprl: je n'ai pas pu.

3.1.4. La correction

Dans le cas ou les apprenants commissent des erreurs, lI'enseignant intervient tout de suite
pour remédier aux différents probléemes de I'expression en FLE. Dans certains cas, l'ensei-
gnant ne signale pas I'erreur commise et il la corrige. Par contraste, dans d'autres cas, il si-
gnale I'erreur et il la corrige. Dans I'exemple 02, I'enseignant demande de son apprenant de
répéter la phrase je n'ai pu pas dite par I'enseignant je n'ai pas pu. L'intention de I'enseignant
est pour que l'apprenant ne pense plus aux erreurs lors de s'exprimer a l'oral en FLE. Dans le
cas inverse, I'enseignant signale I'erreur a I'apprenant quand il s'agit d'une erreur de prononcia-
tion parce qu'il sait bien qu'une fausse prononciation pourrait améliorer la compréhension des

autres apprenants ( publics auditeurs).
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Exemple 03

Apprd: un simple mot de votre bouche et mon kor s'enflamme.( prononciation incorrecte du
mot cceur).

L'enseignant: non ...non arréte

Appr 4: se sent de la peur en disant pourquoi M.

L'enseignant: on prononce Kee...cceur (1l demande de I'apprenant de dire encore le mot cceur)
Appr 4: coeur

Enseignant : trés bien .....( 11 dit aux autres vous savez que Mohammed a bien prononce) allez
répéter ave lui cceur.

Appr 4,5 et 6: ceeur.
3.1.3.Le regard

Dans un échange oral et interaction verbale quelconque ou méme dans la vie quotidienne,
un regard est significatif dans une situation de communication. Cette stratégie utilisée par
I'enseignant pour solliciter ses apprenants a ne pas interrompre lors de leurs expressions
orales pendant la tche. Avant que le tour se termine, I'enseignant adresse son regard a I'ap-
prenant qui suit pour qu'il connaisse que son tour arrive. Mais cette stratégie elle fait de I'ap-
prenant un acteur qui ne respecte pas sa prise de parole. Cela s'explique par la nature du com-
portement de I'apprenant. L'exemple suivant montre comment un regard a échoué I'apprenant

pour sa prise de parole

Exemple 4

Appr5: (il est en train de parler)

L'enseignant : un regard adressé a l'apprenant 6

Appre 6: .......

L'enseignant : Non...non ton tour n'est pas encore arrivé.

Dans un autre cas inverse, le regard a provoqué une sorte de sollicitation positive réside
dans le fait que I'apprenant puisse prendre correctement son tour de parole lors de deroule-
ment de l'activité. Le regard de I'enseignant a eté en coincidence avec la fin du tour de I'ap-

prenant 5.
Exemple 5

Appre 4: (‘est en train de parler) il arrive presque a terminer.
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L'enseignant: ( un regard avec un hochement de téte )
Appre5: (a pris son tour et commence & parler)
L'enseignant : merci ... trés bien. T'as bien compris, vas y.

Dans ce cas la, nous pouvons dire qu'un regard suivi par un remerciement peut entrainer une
sollicitation a I'apprenant a s'exprimer a I'oral en FLE. A ce propos, dans le modele de PAIGET du
développement intellectuel de I'enfant, I'utilisation du corps a des fins de communication est trés
observée dans les recherches de McNEILL et de COLLETA. Dans cette perspective, Cosnier et
Brossard montrent que

« les observations de McNEII montrent que les gestes combinés avec les mots dans la parole
offrent en quelque sorte une fenétre sur les représentations du locuteur (...) Ces travaux illus-
trent tout a fait I'importance que revétent les représentations visuo- kinésique pour la pensée

conceptuel, et confirment les intuitions de VYGOTSKY concernant la dynamique des apprentis-
sages et I'existence, pour toute intuition conceptuelle, d'une zone de proche développement »%.

Cette activité a permis aux apprenants de s'exprimer oralement en FLE. Dans certaines sé-
guences, l'enseignant a observé certaines erreurs a différents types ( erreurs de syntaxe, er-
reurs de prononciation et erreurs techniques lors de déroulement de I'activité) suivies par les
interventions de I'enseignant. Dans cette perspective dont on parle, nous allons citer une fiche

d'observation ci-dessous pour cette activité ( jeu de role)

Fiche d'observation du jeu de role (groupe0l)

La situation et I'adéquation aux contraintes du canevas

Le nombre de personnes est respecté X Ooui non
Le lieu est respecté X oui non
La situation est respectée X oui non
Les rapportes entre les personnes sont respectés oui X non
La chronologie entre les personne est respectée  x oui non
Réagit de fagon adaptée oui X non
Capacité d'adaptation bonne X moyenne médiocre

224 Mcneill et Colleta cité in : Stambouli Meriem, thése de doctorat «Interactions didactiques en classe de fran-
cais langue non maternelle ( enfant de 7- 8ans ) en école algérienne: compétences langagiéres visées et pra-
tiques de classe.», UNIVERSITE DE France COMPTE ( Besongon , France) juin 2011, p.285.
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A CTEUE OB V. . ..o e e e e

Non verbal

Regarde la personne a qui il s'adresse x |e professeur les spectateurs
La gestuelle est correcte oui X NON ..t
Les mimiques sont correctes oui L 11 ) | ORI
L'intonation est correcte oui 3 1 10) | R PPN

Verbal ( relevé de principales erreurs) :

1-Le lexique
S'exprime en langue maternelle lorsqu'il ne connait pas le frangais ~ x oui non
S'arréte lorsqu'il ne connait pas le mot prévu X oui non

2-Grammaire et syntaxe

Adit............. Auraitdudire......................
Je n'ai pu pas Je n'ai pas pu
...pour s'exprime. ....pour s'exprimer.

3-Prononciation et prosodique

Adit oo Auraitdudire ...

un simple mot de votre bouche et mon kor ( | Un simple mot de votre bouche et mon coeur
cceur) s'enflamme s'enflamme

Le débit est correcte xtrop lent trop rapide

La spontanéité bonne X moyenne meédiocre

Les hésitations sont rares x nombreuses aucune hésitation

Parler trop fort x assez fort ne parle pas assez fort

3.1.6. Bilan (1¢ activité = jeu de role)

Cette activité a permis aux apprenants de s'exprimer a I'oral en FLE et leurs ont donnés une
certaine liberté pour effectuer la tche. Cette situation est caractérisée par l'utilisation de la
langue maternelle dialectale de la part des apprenants. A ce propos, Sterne montre que l'usage
de la langue maternelle dans I'apprentissage des langues étrangéres a été elimine trop légére
par les méthodes audio-visuelles. Mais , selon lui , son utilisation n'est pas un phénomeéne

purement linguistique, mais plutét une conséquence psycho-sociolinguistique des décision
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interactives prises par I'enseignant et de la maniere dont les apprenants percoivent leur réle et
leurs fonctions dans la classe. Dans cette perspective, il confirme que «A mon sens, la relation
langue maternelle-langue étrangére est importante aussi bien pour I'apprentissage de la

langue étrangére que pour son role d'éducation générale.»**

Cette activité nous a permis de découvrir la réalité langagiére des apprenants et qu'un ju-
gement anticipé dans un cadre d'enseignement / apprentissage ne sera jamais considéré
comme une réalité. Donc, une classe d'une langue étrangére ne se mesure pas par les diffé-
rentes compétences de ses apprenants mais plutét par les techniques et les stratégies abordées
par I'enseignant. De ce fait, I'enseignant est considéré comme un médiateur plutét un guide

dans I'enseignement / apprentissage.

Les erreurs commises par les apprenants n'identifient pas leurs faiblesses a I'oral mais elles
refletent plus un manque de motivation. Les apprenants n'avaient pas des occasions a s'ex-
primer a l'oral en FLE. En plus, ils n‘avaient pas I'habitude de faire comme cette activité. Cette
situation apparait claire au niveau de leurs interventions collectives aussi que les différentes
interventions de la part de I'enseignant pour corriger les différentes erreurs, organiser les

tours de parole et évaluer positivement leurs paroles.

Les différentes situations décrites apreés le déroulement de cette activité nous informent
qu'une évaluation positive de type merci, super, bravo, excellent... pourrait améliorer une
situation d'enseignement / apprentissage quelconque. Les stratégies réparateurs que l'ensei-
gnant a utilisées étaient adéquates pour remédier aux différents problémes que I'éleve a ren-

contrés.

La dynamique et la sollicitation de ce groupe ne jugent pas que par leurs compétences a
I'oral mais aussi par les différentes stratégies abordées par I'enseignant. Quant aux difficultés
linguistiques et communicatifs, I'enseignant n'hésite plus a remédier aux différents problémes
en abordant immédiatement une solution convenable pour inciter leurs apprenants a s'expri-
mer a l'oral en FLE. La deuxiéme activité sera faite avec un autre groupe , elle pourra donner

une situation d'enseignement / apprentissage différente que la premiere.

225 Sterne cité par Claire, Kramche, op, cit.p.72
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J3.2.Deuxieme activité (groupe 02 = analysée le
08/04/2019)

La méme activité a été faite avec le 1* groupe, le groupe 2 nous a semblé moins dyna-
mique que le ler avant méme le déroulement de I'activité. Cela nous a apparu des la premiere
rencontre avec l'enseignant. La relation enseignant / apprenant dans cette classe a semblé

ambigue.

Lors de notre discussion avec I'enseignant pour la mise en scene de cette activité en classe
par les apprenants, il a hésité; d'apres lui , des raisons qui empéchent ses apprenants pour ne
pas faire cette activité en classe. Apres une longue discussion, il s'est mis d'accord et il nous a

obligé de distribuer cette activité aux apprenants acteurs 7 jours avant.

Vu la parole adressée par I'enseignant aux apprenants, une longue discussion a été faite

entre eux, les apprenants n'‘ont pas accepté cette activité pour des raisons différentes.

- L'enseignant ne simplifie pas les choses.
- Il voit impossible que ses apprenants puissent apprendre le FLE.
- Pour lui, I'expression orale en FLE ne fera plus avec cet échantillon.

Pour lesdites raisons et en tant qu'observateurs, nous

avons intervenu pour sauver ces genres d'apprenants, nous avons essayé de leurs con-
vaincre que l'apprentissage du FLE n'est pas difficile mais il exige certains efforts coopératifs
en renforcant I'interaction enseignant / apprenant. Les apprenants ont accepteé et ils se sont mis
d'accord.

D'apres ce que nous avons Vu, nous avons assez parlé avec I'enseignant pour qu'il soit op-
timiste et que le jugement anticipé n'existe plus dans I'enseignement / apprentissage. Le plus
important pour nous est que l'enseignant était convaincu qu'une amélioration positive d'un
apprenant quelconque ne fera qu'avec la mise en application de certaines stratégies sollicitant

I'échange oral et I'interaction verbale en classe.

a- Descriptions
Cette activite commence par la parole de I'enseignant « Vous étes devant une activité un

peu difficile pour vous.» en utilisant la langue maternelle dialectale rahi mahiche sahla suivi

par des réactions différentes de leurs apprenants.
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Appre 1: pourquoi? M. suivi par un discours aparté de cet apprenant dit par la langue mater-

nelle Allasatida lokherine galouna bili taaloum le francais mahouch saib.

Appre 1+2+3 toujours en langue maternelle nehawlou M. nechoufou balak nagdrou cheya. =

Nous essayons M. il n'est pas impossible pour que nous puissions le faire.

L'enseignant commence par la phrase suivante O.K allez y ... on commence. Certaines in-
terventions n'étaient pas en fonctions de déroulement de l'activité. De ce fait, dans la plupart
de cas, les tours de parole étaient interrompus. Cela s'explique par des fausses interventions de
la part de I'enseignant pour organiser les tours de parole. L'absence de la dynamicité de ce
groupe est un effet résulte d'un grand manque de motivation. Cette activité se termine par un
geste non verbal de la part de I'enseignant dite par I'interjection Oh! montrant qu'il n'était pas
satisfait en levant sa main gauche suivi par un mot en langue maternelle makanch...qu'est ce

qu'on va faire

b-Les roles
L'enseignant ne joue pas le rdle d'un bon organisateur pour la continuité et I'enchainement

de cette activité. Ses interventions n'étaient pas au service de la motivation et la sollicitation
de ses apprenants et cela se voit par ses évaluations négatives lors de déroulement de I'activi-
té. Lors de la distribution de tours, I'enseignant n'a pas respecté les différentes compétences de

ses apprenants, il a distribué les tours de parole d'une maniére aveugle.

- Apprenant 1 : M. Jourdain : Le bourgeois , naif et irritable.
- Apprenant 2 : Mme Jourdain : Sa femme, sensée, elle a les pieds sur terre.
- Apprenant 3 : Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.
- Apprenant 4 : Nicole : La servante, espiégle , curieuse , elle a son nez fourré partout.
- Apprenant 5 : Cléonte : Le prétendant de Lucille , déterminée.
- Apprenant 6 : Le maitre de Philosophe : hautin , pédant , la téte haute.
c- Organisation de tours de parole

C'est une activité d'interaction verbale, d'intervention et d'échange par les tours de parole.
elle est variée en nombre de tours de parole. ( 115 tours de parole dont 38 pour I'apprenantl
et 77 pour les autres apprenants en individuel). Mais sa réalisation n'était pas bien effectuée a
cause de certains blocages de la part des apprenants aussi que I'incompatibilité des interven-
tions de I'enseignant pour remédier aux différentes difficultés : linguistiques, syntaxiques et

organisationnelles.
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Tableau 18: 1° activité GO02 ( organisation des tours de parole)

Tours de parole

Theme ,mots clés, activi-

té

Caractéristiques  des
énonces ( temps ver-
baux, types des

phrases)

L'enseignant | 38 tours de parole

Interaction orale : le p'tit
Bourgeois Gentilhomme
Adapté de Moliére par Luc
Boulanger.

Explication

Intervention

Organisation

Phrase impérative quand
I'apprenant oublie son
passage
Continue...continue...
Quant un blocage, I'en-
seignant n'intervient pas
d'une maniere compa-
tible pour organiser
I'enchainement successif
de tours

Tu n'as pas trouve leler

mot suivi d'un sourir.

Eleve en indi- | 77 tours de paroles
viduel dont:

21 T.Pappr.l
17 T.P appr.2

15 T.P.appr3

11 T.P. apprd
13T.P. appr5

Chevauchement de tour de
parole dans la majorité de
cas.

Pas d'intervention collec-
tive. Quand un apprenant
se sent interrompu.

Des interventions non ré-
guliéres de la part de I'en-

seignant.

Phrase courtes en langue
arabe ..... ah nessit dé-
solé.

Monsieu... Monsieur puis
langue maternelle nag-
dar nabda mon tour =
est ce que je peux com-

mencer mon tour.

3.2.1.Les interprétations

Cette activité n'a pas suffisamment permis aux apprenant de s'exprimer oralement en FLE.

les stratégies abordées par I'enseignant a réduit méme le nombre de tours de parole de cette

activité. Les interventions de I'enseignant n'étaient pas au service de la continuité de déroule-

ment de l'activité. Le mode impératif utilisé par I'enseignant n'était pas une remeédiation pour

que l'apprenant puisse continuer sa parole.
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Le blocage de I'apprenant n'était pas suivi par une sorte de sollicitation. Par contre, il était
suivi par un sourire. Dans ce cas la, I'apprenant s'est senti d'une certaine moquerie de la part
de son enseignant. Le plus pire encore ce que lI'enseignant utilise l'interjection ouf .. suivi par
un mot en langue maternelle dialectale makanch...Dans cette optique, I'apprenant a bien congu
une image démotivante d'un enseignant du FLE. Aucun indice positif de sollicitation de I'ap-
prenant nous a apparu dans cette activite.

3.2.2. Stratégies réparateurs (sollicitation et interventions-G2 )

Les stratégies que I'enseignant a utilisées n'étaient pas au service de sollicitation et au mo-
tivation des apprenants. Par contre, elles favorisent certaines démotivations a l'expression
orale en FLE. Les deux exemples suivants montrent comment les apprenant n‘ont pas pu s'ex-

primer & I'oral & cause de réactions de leur enseignant.
Exemple 1:

Apprel: comme... il n'a pas pu continuer, il dit en langue maternelle dialectale...magdarteche

M.= je n'ai pas pu M.

L'enseignant : un long sourire, il dit en utilisant le mode impératif trouve ton passage...vous

avez oublié des le premier tour.

Appre 1: discours aparté...il dit en langue maternelle....magdartech wich rah nedir= je n'ai

pas pu, qu'est ce que je vais faire?

L'enseignant: il n'a pas intervenu pour que l'apprenant puisse continuer, il dit oui fay¢al ...tu

peux commencer. Il s'adresse a un autre apprenant.

Cet exemple nous a donné une image purement négative d'un enseignant du FLE sur ses
réactions quand ses apprenants s' interrompent. Le discours aparté est I'un des indices réels
d'un apprenant victime. La démotivation de I'apprenant a s'exprimer a l'oral en FLE est le
résultat d'un mauvais comportement de son enseignant ( sa facon de réagir) et I'absence d'un

échange réparateur de la part de I'enseignant.

Exemple 02:
Appr3: je fais ce que vous... il n'a pas trouvé le dernier mot.

L'enseignant: il n'a rien dit pour deux minutes. L'apprenant 1 a intervenu en disant
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Apprl : Ah mdame...I'enseignant a intervenu en langue maternelle ...chekoun galek ahder

inta le tour taak mazel = pourquoi tu parles? Ton tour n'est pas encore arrivé.
L'enseignant: oui Mohammed ... continue... en disant je fais ce que vous me dites.

Appre 3: il répéte ce que I'enseignant dit je fais ce que vous me dit. 1l ne prononce pas le suf-

fixe (es)

L'enseignant: non ... non en langue maternelle mich haka= c'est pas comme ca. ( sans aucune

correction)

Cet exemple décrit une situation de chevauchement de tours de parole résulte d'une ab-
sence d'une intervention réparateur de la part de I'enseignant. Cette situation a provoqué une
sorte d'échange tronqué ( absence d'un acte réactif de I'enseignant). Cette absence a poussé un
autre apprenant a intervenir ce qui oblige I'enseignant de revenir au premier tour en utilisant le
mode impératif suivi par le passage qui sera dit par I'apprenant. L'erreur de prononciation par
I'apprenant n'était pas signalée par l'enseignant. Sa réaction était négative car I'apprenant n'a
pas entendu que les deux mots non ...non. Cette situation pourrait augmenter I'ambigité de

tache.

L'activité a été cloturée en deux parties contradictoires, la premiére est considérée comme
une attitude négative de I'enseignant envers leurs apprenants voire une sorte de colere impli-
cite. Par contre, la deuxiéme est une évaluation positive de sa part destinée aux apprenants
pour leurs modestes efforts. L'exemple suivant montre comment I'enseignant a réagit a la fin

de l'activité.

L'enseignant: vous n'avez pas bien réalisé vos tdches... vous étiez perdus ... en utilisant la
langue maternelle mais negoulkm merci =mais je vous dit merci. Il demande de ses appre-

nants d'applaudir en disant applaudissez vous suivi par le geste d'applaudissement.

Apres la cloture de cette activité, nous pouvons constater que la quasi-totalité des inter-
ventions de I'enseignant n'étaient pas au service de sollicitation et de motivation des appre-
nants a s'exprimer a l'oral en FLE. Par contre, elles se sont servies aux démotivations des ap-

prenants.

D'apres cette situation, nous avons congu que l'enseignant est la source premiere de moti-

vation et de sollicitation de I'apprenant. Le développement de la compétence de I'expression
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orale exige une certaine liberté et certaine autonomie. Un apprenant du FLE ne sera capable

de s'exprimer oralement avant qu'il soit motive.

Fiche d'observation du jeu de role (groupe02)

La situation et I'adéquation aux contraintes du canevas

Le nombre de personnes est respecté X oui non
Le lieu est respecté X oui non
La situation est respectée X oui non
Les rapportes entre les personnes sont respectés oui X non
La chronologie entre les personne est respectée oui X non
Réagit de facon adaptée oui X non
Capacité d'adaptation bonne moyenne xmeédiocre

A CTEUE 0SB Ve . . ..o e e

Non verbal

Regarde o la personne a qui il s'adresse X le professeur les spectateurs

La gestuelle est correcte oui LS 110 | IR
Le mimiques sont correctes oui L 170 ) | R
L'intonation est correcte oui L 170 ) | R

Verbal ( relevé de principales erreurs) :

1-Le lexique
S'exprime en langue maternelle lorsqu'il ne connait pas le frangais  x oui non
S'arréte lorsqu'il ne connait pas le mot prévu X oui non

2-Grammaire et syntaxe

Adit............. Auraitdudire......................
Parce que je suis ne pas gentilhomme. Parce que je ne suis pas gentilhomme.
Je ne prendrai pas ...votre temps . Je ne prendrais pas de votre temps.

3-Prononciation et prosodique

Adit oo, Avraitdudire ...

Je fais ce que vous me dit(es) /prononciation | Je fais ce que vous me dites.

sans (es).

Apprenons autres chose qui so plus joli. Apprenons autre chose qui soit plus joli.
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Le débit est correcte  x trop lent trop rapide

La spontanéité bonne moyenne x médiocre

Les hésitations sont rares x nombreuses aucune hésitation
Parler trop fort assez fort X ne parle pas assez fort

J.3.Bilan( 2éme groupe)

Par cette activité, la quasi-totalité des apprenants n'ont pas pu s'exprimer oralement en FLE

pour plusieurs raisons:

- Le non respect de différentes compétences des apprenants par I'enseignant, il a aveuglement
distribué les tours de parole.

- La séquence d'ouverture n'a pas porté un objectif d'inciter les apprenants et de leurs encoura-
ger a prendre la parole.

- Les interactions enseignant / apprenants n'étaient pas renforcées auparavant.

- Un manque d'évaluation positive de la part de I'enseignant pour ses apprenants.

- Absence quasi totale de I'interaction non verbale : manque de mimique et de gestes sollici-
tant I' échange en classe.

A la vie quotidienne, un mauvais comportement d'une personne entraine une discontinuité
des échanges et d'interaction. L'un des protagonistes de la conversation voit que la continuité
peut provoquer des séquences négatives. Donc, il arréte de s'exprimer ; cette séquence est bien
établie entre I'échange enseignant / apprenant. Un sourire d'un enseignant quand un apprenant

s'interrompt nous identifie un mauvais comportement d'un enseignant du FLE.

La relation enseignant / apprenants ayant toujours un but unique : renforcer le processus
d'enseignement / apprentissage. La majorité de séquences de cette activité ne favorisent plus
I'aspect interactif entre eux. A ce propos, SHERER confirme que l'interaction est « Comme un

processus par lequel deux ou plusieurs acteurs co-orientés, suivant des séquences de compor-
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tement orientées vers un but, se transmettent I'information d'une maniére mutuellement con-

tingente, grace a des configurations de signes mulicanales.»??

La plupart des apprenants acteurs de cette activité n'étaient pas sollicités car les différentes
stratégies et interventions de I'enseignant ne se sont pas servies ni la situation d'enseignement
/ apprentissage ni les différents comportements des apprenants acteurs de l'activité. Gérer une
activité interactive nécessite un certains respect du comportement de I'apprenant. A ce propos,
Vygotski remet en cause les positions qui traitent des liens entre le développement de I'enfant
et l'apprentissage en élaborant le concept de zone proximale de développement. D'une pers-
pective psychologique, il confirme la nécessité de l'interaction méme pour améliorer la situa-

tion d'apprentissage quelconque. Vygotski montre I'utilité de cette interaction en disant que

« C'est par I' interaction entre un adulte expert et un enfant novice que ce dernier peut at-
teindre son prochain stade de développement. Cette interaction est bénéfique a condition
que I'écart d'expertise entre les deux acteurs ne soit ni trop fort, ni trop faible et a condi-
tion que la tache & accomplir ne soit pour I'enfant ni trop difficile, ni trop facile.?»

Une tache réussite ne refléte pas la simplicité de I'activité ou les différents outils utilisés
lors de son déroulement. Les stratégies de I'enseignant, I'organisation de tours de parole, la
distribution de tours et la coopération entre le groupe apprenants sont des facteurs clés qui
pourraient modifier une situation d'enseignement / apprentissage. Une méme activité avec
deux groupes d'apprenants d'un méme cycle avec deux enseignants différents nous apporte
une image distinctive de leurs motivations et sollicitation a s'exprimer a l'oral en FLE. A ce
propos, nous allons montrer par de manieres comparatives les différents points saillants res-

ponsables de la réussite de différentes taches réalisées.

220 V/ygotsKi cité in : Marinette Matthey, apprentissage d'une langue et interaction verbale. Sollicitation, irans-
mission et construction de connaissances linguistiques en situation exlolingue , 2°™ Ed, PETTER LANG 1996,
Berne, p.100

227 Thid.,p.102
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3.3.1. Pour une approche comparative favorisant 1'échange oral
et l'interaction verbale
5.3.1.1. Distinction entre le 1¢* et le 2¢me G

Vu les différentes stratégies utilisées par les deux enseignants, les deux groupes sont tota-
lement différents. Ces différences sont des reésultats obtenus relatifs aux éléments fondateurs
de I'échange oral et I'interaction verbale. Une tache bien gérée et bien construite est un indica-
teur de réussite de l'activité et de ses éléments constitutifs composants les différentes sé-

quences d'échange ...

a- Répartition des tours de parole

Le plus important avant le déroulement de l'activité est la répartition des tours de parole.
I'enseignant doit prendre en considération I'nétérogénéité de ses apprenants lors d'attribuer les
tours. Dans cette perspective, Kallmeyer et Schitze confirment qu'« On peut considérer la
répartition des tours de parole sur les personnes et les themes ainsi que la maniere dont

changent les locuteurs comme indicateurs des rapports d‘interaction.»??

Tableau 19: répartition des tours de parole ( distinction entre les deux groupes)

Répartition des tours de paroles

Les tours sont bien attribués- I'enseignant par-
Enseignant A- classe A (G01) ticipe a l'activité comme acteur, il a pris le plus

difficile et le plus long tour.

Les tours sont mal attribués- I'enseignant n'a
Enseignant B- classe B (G02) pas participé a l'activité. En plus, le plus diffi-
cile et le plus long tour n'a pas été pris par un

excellent apprenant.

A l'enseignement / apprentissage du FLE, la réussite d'une tache implique la participation
de I'enseignant dans I'activité. Le 1* groupe était plus sollicité a s'exprimer oralement en FLE
que le 2™ Donc, un enseignant participant voire un enseignant acteur dans une activité telle

gu'elle nous parlons pourrait valoriser I'oral en classe.

228 Kallmeyer et Schitze cité par Pierre Bange, op, cit. p.31
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3.3.2. Les deux séquences ( ouverture et cloture)

«L'organisation de la conversation- de la prise de tour et des séquences-est construite
pour l'implicativité séquentielle la plus proche et les participants s'orientent selon cette
implicativité: pour voir si un tour est séquentiellement implicatif, la place structurelle-
ment donnée qu'il faut regarder et le tour suivant. »*%

Dans une situation d'enseignement / apprentissage , introduire une conversation quel-
conque exige un échange d'ouverture entre le locuteur et les interlocuteurs par lequel les parti-
cipants sont préts a prendre leurs tours. Le déroulement de I'activité (jeu de réle) est caracté-

risé par une absence interactive conversationnelle entre les participants.

5.3.2.1.Les séquences d'ouverture

Les deux activités sont commencees par deux sequences d'ouvertures différentes mais elles
ont une méme intention ( aucune intention de la part de deux enseignants pour simplifier l'ac-
tivité) . En plus, I'ouverture de la deuxieme activité a été commencée par une expression dé-

motivante aux apprenant par laquelle I'acte dit par I'enseignant suivi directement par une

réaction collective des apprenants.

5.3.2.2.Les séquences de cloture

Les deux séquences sont cl6turées par de manieres différentes l'une et l'autre.

229 Ibid.,p.30
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Tableau 20: les deux séquences ouverture et cloture ( distinction entre les deux groupes)

Séquences

Chaque séquence a été bien cléturée par I'en-
seignant en utilisant des expressions ou des
mots d'incitation et de remerciement. Bravo
Cloture 1* G ,merci, vas y ...... Cette stratégie a motivé

les apprenants pour pouvoir continuer.

L'enseignant n'a pas utilisé une stratégie pour
la cl6ture de chaque séquence. Il a cl6turé
que la derniére séquence ( fin d'activité ) par
deux parties. La premiere favorise une sorte
Cloture 2°™ G de démotivation. Par contre, la deuxiéme a
intention de motiver les apprenants a s'expri-
mer oralement en FLE en disant ...mais je

vous dit merci.

Les stratégies utilisées par les deux enseignants sont différentes. L'enseignant-A a presque
cléturé toutes les séquences appartenant a cette activité en utilisant des mots et des expres-
sions sollicitant les apprenants a I'expression orale voire la continuité des tours de parole. Par
contre, l'enseignant- B a cl6turé que la derniere séquence (fin d'activité) par deux maniéres
totalement opposées, l'une était une sorte de démotivation, il s'adresse a ses apprenants par
I'expression suivante vous étiez perdus ...., l'autre était une sorte de motivation mais je vous

dit merci...

5.3.2.3.Les tours de paroles

La transition d'un tour a un autre dépend de la stratégie utilisée par I'enseignant. Dans cer-
tains cas, l'apprenant se sent du blocage pour prendre la parole. Dans ce ca la, la stratégie re-
parateur se differe d'un enseignant a un autre pour que I'apprenant puisse prendre son tour de

parole. Dans cette optique dont on parle, S./Sch./J. déclarent que

« Quand un locuteur commence la construction d'un tour de parole en employant un type d'uni-

té X, ce locuteur est autorisé dés le commencement a une telle unité. La premiere complétude
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possible d'une telle premiere unité constitue la premiére place pertinente pour la transition

au tour suivant. »>%°

Les deux tableaux suivants montrent une distinction entre le nombre de tours de parole ef-

fectués et le nombre de pannes.

Tableau 21:nombre de tours de parole effectués et de pannes

Groupe 1- activité | Nombre de tours Nombre de tours effectués | Nombre de pannes
(jeu de réle)
L'enseignant 44 44 00
Apprenant 1 15 10 05
Apprenant 2 07 05 02
Apprenant 3 14 09 05
Apprenant 4 11 08 03
Apprenant 5 22 16 06
Total 113 92 21

3.3.3. Présentation des résultats
Le nombre total de tours de parole est 113 dont 44 ont été pris par I'enseignant. Un nombre
de 69 tours sont distribués a cing apprenants dont 15 pour I'apprenant 1, 07 pour I'apprenant2,

14 pour l'apprenant 3, 11 pour l'apprenant 4 et 22 pour l'apprenant 5.

L'enseignant a effectué tous ses tours de parole. Par contre, cinq apprenants participants de
cette activité dans I'ensemble de leurs tours sont 69 et qu'un nombre de 48 tours sont effectués
dont 10 tours ont été effectues par I'apprenant 1, 09 ont été effectués par I'apprenant 2, 05 ont
été effectués par I'apprenant 03, 08 ont eté effectués par I'apprenant 04 et 16 ont été effectués

par I'apprenant 05.

Lors de déroulement de I'activité, dans certains tours les apprenants sont interrompus et le
nombre de pannes se differe d'un apprenant a un autre. Un nombre de 05 pour l'apprenant 01,
02 pour I'apprenant 02, 05 pour I'apprenant 03, 03 pour I'apprenant 04 et 06 pour I'apprenant
05.

230 Ibid.,p.33
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Histogramme réprésentatif de nombre total
de tours effectués et de pannes.

® Nombre de tours B Nombre de tours effectués Nombre de pannes

44 A4

22
15 14 16
10 o 11
7 8 6
5 5 5
Hn. X
0

L'enseignant Apprenant1 Apprenant2 Apprenant3 Apprenant4 Apprenant5

3.3.4. Commentaire

Vu les données présentées par I'histogramme ci-dessus , nous pouvons dire que les tours
nombreux ont été pris par I'enseignant. 1l n'a pas interrompu a effectuer tous ses tours. Par
contre, le nombre de tours effectués par les apprenants et le nombre de pannes nous reflétent

leur hétérogénéité.

D'aprés I'histogramme ci-dessus, il semble que le nombre de tours effectués est plus élevé
que celui de pannes. De ce fait, nous pouvons dire que I'enseignant a réussi ses taches par cer-
taines stratégies adoptées dans le déroulement de I'activité aussi que sa participation a l'activi-
té comme acteur. Chaque apprenant participant a l'activité a effectué plus de la moitié de ses

tours.
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Tableau 22: nombre de tours effectués et de pannes

Groupe 2- activité | Nombre de tours (total ) | Nombre de tours effectués | Nombre de pannes
(jeu de rdle)

Apprenant 1 44 12 32
Apprenant 2 15 08 07
Apprenant 3 07 05 02
Apprenant 4 14 08 06
Apprenant 5 11 06 05
Apprenant 6 22 10 12

Total 113 49 64

9.3.4.1.Présentation des résultats

Le nombre total de tours de parole est 113 dont 44 tours pour I'apprenant 01( les tours le
plus nombreux) . Un nombre de 69 tours sont attribués aux autres apprenants dont 15 pour
I'apprenant 02, 07 pour l'apprenant03, 14 pour l'apprenant 04, 11 pour l'apprenant 05 et 22

pour lI'apprenant 06.

D'aprés le tableau ci-dessus, le nombre de tours effectués se différe d'un apprenant a un
autre . 06 apprenants participants de cette activité dans I'ensemble de leurs tours sont 113 et
qu'un nombre de 49 tours sont effectués dont 12 tours ont été effectués par I'apprenant 1, 08
ont été effectués par I'apprenant 2, 05 ont été effectués par lI'apprenant 03, 08 ont été effectués
par l'apprenant 04 , 06 ont été effectués par I'apprenant 05 et 10 ont été effectués par l'appre-
nant 06.

Lors de deroulement de I'activité, dans certains tours les apprenants sont interrompus et le
nombre de pannes se differe d'un apprenant a un autre. Un nombre de 32 pour I'apprenant 01,
07 pour I'apprenant 02, 02 pour I'apprenant 03, 06 pour l'apprenant 04 , 05 pour I'apprenant 05
et 12 pour I'apprenant 06.
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Histogramme réprésentatif de nombre total
de tours effectués et de pannes

H Nombre de tours (total ) m Nombre de tours effectués Nombre de pannes

44
32
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Apprenant 1 Apprenant 2 Apprenant 3 Apprenant 4 Apprenant 5 Apprenant 6

5.3.4.2.Commentaire

Vu les données présentées par I'histogramme ci-dessus , nous pouvons dire que les tours de
I'apprenant 01 sont nombreux. De ce fait , 1l a trop interrompu a effectuer tous ses tours. Un
nombre aussi minime de tours effectués par les autres apprenants reflete un nombre conte-

nant assez de pannes.

D'aprés I'histogramme ci-dessus, il semble que le nombre de pannes est plus élevé que ce-
lui de tours effectués. De ce fait, nous pouvons dire que lI'absence de I'enseignant dans la par-
ticipation comme acteur dans I'activité est un facteur essentiel de I'échec des apprenants. Cet
histogramme représente que moins de la moitié de tours de I'apprenant 01 et 06 sont effec-
tués car ils sont nombreux que les autres. Par contre , plus de la moitié de tours de quatre ap-

prenants 02,03 04 et 05 sont effectués car ils ne sont pas nombreux que les autres.

3.4.Bilan final ( 1< et 2¢™¢ groupe)

Vu les difficultés rencontrées lors de deroulement de I'activité interactive ( jeu de role) ,
nous pouvons dire que la sollicitation était différentes pour les deux groupes. Un apprenant
ne pourrait prendre la parole quand il se sent du blocage qu'avec l'intervention de son ensei-
gnant. La construction d'un tour de parole vient immédiatement aprées un blocage de la part de

I'apprenant.
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Les différentes stratégies utilisées par les deux enseignants nous permettent de bien conce-
voir que le jeu de rdle pourrait inciter I'apprenant a s'exprimer a I'oral en FLE mais avec cer-
taines conditions relatives aux différentes compétences de I'enseignant pendant ses interven-

tions.

D'aprés ce que nous avons observe, nous pouvons dire que le jeu de réle est une activité
qui favorise le renforcement de I'interaction enseignant / apprenant. 1l améliore la situation

d'enseignement / apprentissage en développant la compétence de I'expression orale.

3.3.2¢me activité ( dialogue question / réponse) GO1

3.3.1. Avant la tache
En tant qu'observateurs , nous avons discuté la nature de l'activité avec I'enseignant. Il I'a ac-

cepté pour des raisons différentes

e D'aprés lui , cette activité sera plus simple que la 1% car elle sera courte et simple.

e Il voit que le dialogue question / réponse pourrait inciter plus les apprenants a s'exprimer a
I'oral en FLE.

e Selon lui , la difficulté de la 1% activité a permis aux apprenants une certaine confiance &
s'exprimer oralement en FLE.

e Le jeu de rble a permis aussi aux apprenants d'avoir I'habitude de s'exprimer a l'oral en

FLE. Donc, d'apres I'enseignant ; la deuxieme activité

3.3.2. Pendant la tache

L'enseignant n'a pas commencé directement l'activité , il a essayé de montrer aux appre-
nants sa simplicité. De cette raison , les stratégies verbales utilisées par I'enseignant sont di-
verses et visent dirtectement la sollicitation des apprenants participants a s'exprimer a I'oral en
FLE.

La diversité de stratégies utilisées par I'enseignant a permis aux apprenants d'une part de
prendre la parole et d'autre part d'intervenir. Les stratégies verbales utilisées par I'enseignant

lors de déroulement de I'activité sont :

5.5.2.1. L'ouverture
L'enseignant n'a pas commencé directement l'activite. Il a essayé de solliciter leurs appre-

nants participants en leurs disant :
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L'enseignant : C'est une activité tres facile et simple...elle sera a la porté de tout le monde. |l
utilise la langue maternelle dialectale en disant c'est sahla mich rah tkoun kima lawla . Elle

est simple , elle ne sera pas comme la 1°® activité.

Les apprenants ont intervenu collectivement (auditeurs et participants) en disant: merci Mon-

sieur.

L'enseignant s'adresse a tous les apprenants en disant maintenant on va commencer le ler
dialogue question / réponse puis il s'adresse a I'apprenant 01 en lui disant en langue mater-
nelle dialectale rak wajed tu es prét.

Apprenant 01: Oui Monsieur ....oui Monsieur il s'exprime en langue maternelle dialectale rani

wajed. Je suis prét.

5.5.2.2.L'interruption
Dans certaines situations , I'enseignant intervient pour interrompre son apprenant. Cette
stratégie est utilisée pour que l'apprenant puisse découvrir son erreur. L'exemple suivant

montre bien comment I'enseignant a intervenu pour interrompre son apprenant
Exemple 01

L'enseignant : Bonjour.

Apprenant 01: Bonjour Monsieur.

L'enseignant : Comment allez — vous?

Apprenant 01: J'ai bien Monsieur. L'enseignant intervient en disant non ...non arrete.

Dans certains cas, cette stratégie empéche I'apprenat participant de reprendre sa parole car il

aura peur de comettre encore une erreur.

La deuxiéme interruption est différente que la premiere. Par un geste , ( une main élevée)
I'enseignant interrompt son apprenant pour ne pas continuer. L'exemple ci-dessous nous ex-

pligue comment l'enseignant par un geste interromp son apprenant.
Exepmle 02
L'esneignant : et toi , quel age as-tu?

Apprenant 02: Je suis ...
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L'enseignant ( par sa main ) un geste pour que l'apprenant ne puisse continuer.

Apprenant : oui Monsieur puis en langue maternelle dialectale golli alah dites moi pourquoi?
L'enseignant n'a rien dit. Il s'adresse a un autre apprenant.

L'interruption est une stratégie que tout enseignant pourrait l'adopter lors de déroulement
d'une activité orale notammenet interactive. Interrompre un apprenant dans une activité pour-
rait d'une part montrer son erreur commise et pourrait en d'autre part de mettre fin a son auto-

nomisation et sa liberté a s'exprimer verbalement de la langue de l'autre.

5.5.2.3.Les achévements interactifs

Il est fréquent qu'en contexte naturel , le louteur natif intervienne pour achever interaction-
nellement les propos du locuteur non natif. Dans une activité interactive, suite a une difficulté
manifestée par un locuteur non natif , le locuteur natif lui fournit un temps, repris par le locu-
teur non natif. En classe de langue , généralement ; une hésitation d'un apprenant, I'enseignant
donne le mot ou la formulation manquante a I'apprenant se trouvant en difficulté. Comme le

montre I'exemple suivant :

Exemple 03:

Apprenant 05 : oui, j'aime le la la ....
L'enseignant : la lecture

Ce phénomene se produit tres souvent dans l'interaction enseignant / apprenant. En effet, il
arrive que I'enseignant donne le début d'un mot ou le début d'une phrase. Il s'interrompt volon-
tairement pour faire produire la suite aux apprenants. Ce procédé s'accompagne géenéralement
d'une intonation montante. Il se produit dans le sens enseignant / apprenant. C'est une formu-
lation conjointe. De cette raison , la sollicitation de I'enseignant est souvent marquée par un

allongement vocalique.

Nous pouvons alors considéerer la demande d'achévement comme une stratégie grace a la-

quelle I'enseignant tente de faire parler les apprenants.

Chez les apprennats , les achévements interactifs témoignent de leur dépendance vis-a-vis de
I'enseignant dans la mesure ou ils ont besoin d'étre guidés. lls se trouvent de l'aide chez I'en-
seignant et se limitent a compléter un mot , car sans cela , ils ne prendrait peut étre pas la pa-

role.
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Lors de déroulement du dialogue question / réponse , un moyens verbal relevé dans le dia-

logue est : les questions.

5.5.2.4.Les questions

En classe de langue , toute sorte d'échange ou d'interaction verbale nécessite une premiére
intervention de la part de I'enseignant. L'enseignant, par son statut et afin de faciiliter la tache
de I'apprenant , son réle est d'initier les échnages, généralement en posant des questions. En
paralléle , I'apprenant doit répondre a ces questions.

Les différentes formes de questions , relevés dans le dialogue sont : questions fermées et

questions injonctions.

5.5.2.4.1. Les questions fremées

Nous avons repéré un grand nombre de questions fermées. Celles-ci entrainent généralement

de la part de I'interlocuteur des réponses courtes, comme le montre I'exemple 04 ci-dessous :
Exemple 04:

L'enseignant : est - ce que tu apprends le francais? Alors c'est oui ou non .

Apprenant 07: Oui

L'enseignant pose une question propositionnelle introduite par "est — ce que " puis a la fin de
son tour de parole , il demande explicitement : est ce que c'est oui ou non ". l'apprenant n'a
pas d'autres choix possibles et ne peut répondre autrement. Certes , la réponse des éléves fait
progresser l'interaction mais cette attitude ne favorise pas l'initiative de I'éleve , ni une réelle

prise de risques.

Comme [l'illustre également I'exemple 04 qui montre que les apprenants produisent des

énoncés prévisibles

Exemple 04:

L'enseignant : Le sport est trés utile. Est —ce que tu I" aimes?
Apprenant 08: Oui

Le fait que I'enseignant pose tres souvent des questions fermee, non seulement amene I'éleve

a fournir des réponse bréves, mais réduit considérablement le travail discursif des apprenants.
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Cette stratégie ne donne plus a I'apprennat de prendre I'initiative de communiquer oralement
voire de participer verbalement dans une situation d'enseignement / apprentissage favorisant

I'échange et l'interaction verbale.

On peut alors comprendre que I'une des raisons de la faible productivité verbale des appre-

nants réside dans le fait que I'enseignant pose sa question.

Ce type d'échanges met I'éleve dans l'obligation de répondre mais la réponse qu'il apporte
doit étre , éventuellement, une réponse attendue par I'enseigant. Ce qui rend bien compte du
rapport de place complémentaire et qui confronte ce dernier dans sa position haute.

5.5.2.4.2. Les questions injonctions

Dans certains cas, le discours de I'enseignant se caractérise par un "dire de faire" . I'exemple

ci-dessous montre comment I'enseignat va plus loin au sollicitation de ses apprenants.

Face au mutisme des apprenants , il demande explicitement aux apprennats afin que ceux-ci

puissent prendre la parole.

Exemple 05:

L'enseignant : quel sorte du sport préferes — tu?
L'apprennat 05: je préfere ++++

L'enseignant : une activité sportive. Donne moi un exemple.

Cette injonction ( : donnez moi un exemple ) fait suite a une pause assez prolongée. Nous re-
marquon que faute d'initiatives des apprenants, I'enseignant encourage la prise de parole des

apprenants par le biais de questions.

Par cette activité , nous pouvons dire que les différentes stratégie utilisées par l'enseignant
étaient au service de sollicitation et de motivation des apprennats participants. Par contre, les
questions posées ; dans leurs majorité étaient des questions férmées introduites par est- ce

que ?

Dans cette activité , nous avons remarqué un manque considérable de: tours de parole ,
prises de parole et de l'initiative de parler de la part des apprenants participants. Cela s'ex-

plique par la fagon dont I'enseignant propose ses questions.
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Tableau 23: Nombre de prises de paorle, tours de paorle et d'interruptions ( 2°™ activité) G01

Apprenant Nombre de prise de parole | Nombre de tours de parole | Nombre d'interruptions
01 02 02 01
02 02 02 01
03 02 02 01
04 01 01 00
05 02 02 00
06 01 01 00
07 01 01 00
08 01 01 00
09 02 02 01
10 03 03 02

Nombre total 17 17 06

5.5.2.5.Présentation des résultats

Ce tableau nous représente un méme nombre de prise et de tours de parole pour les trois

premiers apprenants: 1, 2 et 03. Un nombre de 02 prises de parole, 02 tours de parole et 01

interruption pour chacun d'eux.

Un nombre moins élevé est celui des apprenants suivants : 04 , 06, 07 et 08 pour un nombre

de 01 prise de parole , 01 un tour de parole et 01 interruption pour chacun d'eux. Par contre ,

le nombre le plus élevé est celui des apprenants 05, 09 et 10 . 02 prises de parole et 02 tours

de parole pour les deux apprenants 05 et 09 et qu'une seule interruption (01) pour I'apprennat

09. Trois (03) prises et 03 tours de parole pour I'apprennat 10 avec deux (02) interruptions.
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histogramme repésentatif de nombre de
prises de parole, tours de parole et
d'interruptions (dialogue question /
réponse) G 01

B Nombrede prise de parole B Nombrede tours de parole Nombre d'interruptions

33
22 22 22 22 22 2
1 1 1 11 11 11 11 1
e e e e e
1 2 3 4 9 10

5 6 7 8

5.5.2.6.Commentaire

Vu I'histogramme ci-dessus , nous pouvons dire que les quatre apprenants : 01, 02, 03 et 09
font de méme nombre de prises et de tour de paorle. Dans certains cas , le nombre de tours de
parole et de prises de parole ne s'éléeve qu'avec l'augmentation du nombre d'intrruption. Une
seule interruption pour ces quatre apprenants : 02 prises et 02 tours de parole pour chacun

d'eux.

Dans le cas ou il n'existe pas une interruption , le nombre de prises et de tours de parole va
diminuer. L'enseigant ne s'interrompt personne sauf quand un apprenant n‘arrive pas a ré-
pondre correctement . Aucune interruption pour les apprennats suivants : 04 , 06 , 07 , et 08.

Donc, le nombre de prises et de tours de parole étaient 01 pour chacun d'eux.

Face aux difficutés de répondre aux questions de la part de I'apprenant , I'enseignant va di-
versifier ses stratégies pour leurs faire parler. Le cas de lI'apprenant 05, aucune interruption
avec 02 prises et 02 tours de parole. Dans ce cas la , le nombre de tours et de prises de parole
augmente mais avec une stratégie autre que I'nterruption. Un nombre plus élevé de prises et
de tours de parole résulte aussi d'un nombre plus élevé d'interruptions c'est le cas de l'appre-

nant 10 : 03 prises et 03 tours de parole pour 02 interruptions.
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3.6.Activité ( dialogue question / réponse) GO2

3.6.1. Avant la tache

Avant le commencement de l'activité , I'enseignant s'adresse aux apprenants participants
en leur disant vous devez répondre correctement a toutes les questions d'accord euh. Puis , il
s'adresse avec un regard au premier 1% I'apprenant participant a I'activité en lui disant en
utilisant du doigt c'est toi que tu commences n'est ce pas. Donc , tu ne devras pas bloquer dés

le 1° tour.

L'enseignant a expliqué aux apprenants participants les différentes répartitions de tours de
parole en insistant sur la nécessité de la prise parole en leur disant en langue maternelle dia-
lectale lazem tehtartmou adwarakoum koulwahed ikoun mostaid il faut respecter vos tours et

que chacun de vous soit prét.

3.6.2. Pendant la tache
Lors de déroulement de l'activité ( dialogue question / réponse) , lI'enseignant a utilisé des
stratégies différentes pour inciter ses apprenants participants a l'activité a s'exprimer a l'oral.

Le but de différentes interventions de l'enseignant montre...

Les exemples ci-dessous reflétent les différentes stratégies utilisées par I'enseignant pen-

dant le déroulement de I'activité en commencant par

5.6.2.1.Les stratégies verbales de sollicitation

Lors de déroulement de I'activité , différentes stratégies utilisées par I'enseignant pour inci-
ter ses apprenants a s'exprimer oralement en FLE. Ces stratégies adoptées se difféerent d'une
situation de communication a une autre. L'enseignant a intervenu selon les réactions de ses
apprenants pour surmonter les différentes difficultés ( tour de parole , prise de parole et blo-

cage).

5.6.2.1.1. Interruption
Dans certaines cas , I'apprenant a répondu a la question d'une maniere incorrecte. De cette
raison , l'enseignant intervient pour lui interrompre. Les deux exemples suivants montrent

comment I'enseignant interrompt son apprenant pour répondre correctement.
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Exemple 01:

Enseignant : Comment allez — vous?

Apprenant 01: j'ai bien...

L'enseignant : Non , non arréte (interruption) tu ne dois pas dire...
Exemple 02:

L'enseignant: Et vous quel age avez — vous ?

Apprenant 04: Je suis ...

L'enseignant : Arrétez ...arrétez. ( interruption)

Cette stratégie d'interruption semble difficile pour la plupart des apprenants. D'une part,
elle ne favorise plus I'autonomie de I'expression orale en FLE. D'autre part , elle laisse I'ap-

prenant un acteur qui dépend toujours aux autres.

Par cette interruption , deux stratégies totalement différentes utilisée par I'enseignant. dans

I'exemple 01, I'interruption est suivie par un chevauchement de tour de parole.

5.6.2.1.2. Chevauchement de tour de parole
Dans I'exemple 01, Lors de l'interruption de I'apprenant 01 par I'enseignant , une interven-
tion d'un autre apprenant sans aucune autorisation de I'enseignant . C'était I'apprenant 03 qui

intervient en répondant

Apprenant 03: Monsieur , Monsieur , puis en langue maternelle dialectale negoulou on dit je

suis Monsieur.
L'enseignant : Merci ,bravo, excellent.

Dans I'exemple 02, I'apprenant a été interrompu par l'enseignant. Ce dernier , il s'adresse a
tous les apprenants participants. Une intervention de I'apprenant 05 en répondant a la ques-

tion de I'enseignant en disant
Apprenant 05: Monsieur , Monsieur on dit j'ai 18 ans par exemple.

L'enseignant : Merci , bravo , excellent.
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Dans I'exemple 01, la réponse de I'apprenant 03 est suivie par une nouvelle stratégie adoptée

par I'enseignant via I'apprenant 01 c'est la répétition.

5.6.2.1.3. Répétition
Dans I'exemple 01 , l'intervention de I'apprenant 03 est I'effet de Il'interruption de lI'appre-
nant par son enseignant. Suite a la réponse de I'apprenant 03 , I'enseignant demande de I'ap-

prenant 01 de répéter correctement la réponse.

L'enseignant demande de I'apprenant de répéter en lui disant
L'enseignant : Oui , répétez Bachir s'il te plait.

Apprenant 01 : Oui , je suis bien Monsieur.

L'enseignant: Merci. Maintenant , tu as répondu correctement.

La répétition est trés importante voire essentielle pour motiver l'apprenant a s'exprimer a
I'oral en FLE et de prononcer correctement en langue étrangere. Dans cette perspective , Cl-

CUREL confirme que « La répétition est un trait distinctif du discours didactique.»**" .

Vu les deux stratégies utilisées par I'enseignant ( répétition et interruption) , nous pouvons
dire qu'elles ne sont pas totalement suffisantes pour que I'apprenant soit motivé mais lesdites
stratégies sont accomplies par une évaluation positive de la part de I'enseignant en leurs di-

sant merci , bravo , excellent ...etc.

Dans certaines situations ou I'apprenant n'arrive pas a répondre a une telle question. Dans
cas la , I'enseignant intervient en disant les premiers mots pour que I'apprenant participant

puisse réagir et prendre son tour de parole. Cette stratégie est appelée parole facilitée.

5.6.2.1.4. Parole facilitée
P. CORDER définit cette notion comme « Toute parole de I'enseignant facilitant la prise
de parole des éléve».?** L'exemple 03 explique bien I'intervention de I'enseignant pour facili-

ter a I'apprenant de prendre la parole.

231 CICUREL cité par BENAMAR Rabéa , op. cit. p.184
232 Ibid.,p.169
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Exemple 03:

L'enseignant : Comment vous appelez — vous ?

Apprenant 03 : Je ....il n‘arrive pas a prendre la parole.

L'enseignant : Il dit le mot qui suit le pronom personnel je en disant je m'ap.....
Apprenant 03 : Oui , je m'appelle Samir.

L'enseignant doit toujours intervenir pour surmonter les difficultés rencontrées aux appre-
nants lors de déroulement de I'activité. L'une des stratégies adoptées par I'enseignant est la

parole facilitée ; elle sollicite I'apprenant a s'exprimer a I'orale aussi que de prendre la parole.

Dans une situation de communication quelconque , I'interlocuteur trouve assez de difficulté
pour répondre a la question de son locuteur cela résulte de plusieurs raisons relatives aux dif-
ficultés de compréhension de I'apprenant. Dans une situation d'enseignement / apprentissage ,
I'enseignant cherche toujours d'améliorer positivement la situation qui se déroule avec son
apprenant en reformulant méme les questions posées. Dans cette optique , nous allons parler

sur une autre stratégie ce qu'on appelle les reformulations.

5.6.2.1.5. Les reformulations

VION définit la reformulation comme « Une reprise avec modification(s) de propos anté-
rieurement tenus».?®* Le procédé de reformulation est trés courant en classe de langue. Sa
fonction principale est d'orienter les apprenants vers lI'acces au sens et d'assurer l'intercompreé-
hension entre les participants. Elle vise a réparer les pannes et a rendre un énoncé plus acces-
sible. L'exemple suivant montre la stratégie que I'enseignant a utilisée pour que l'apprenant ne

soit pas bloque.

Exemple 04:

L'enseignant : Que faites — vous dans la vie?

Apprenant 03 : il n'a pas compris le sens de la question poseée.

L'enseignant : Quelle est votre question?

233 Ibid.,p.24
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Apprenant 03 : Ah, oui, je suis éleve.
L'enseignant : Merci , t'as compris maintenant.

Dans cette activite , I'enseignant a fait recours méme aux stratégies non verbales pour sol-
liciter ses apprenants participants a s'exprimer a l'oral en FLE. Il utilise le geste et le regard

afin que lI'apprenant puisse connaitre son tour de parole.

3.6.3. Les stratégies non verbale de sollicitation
Nous ne pouvons pas ignorer le réle de la communication non verbale qui parfois rempla-
cer la parole. Dans I'exemple suivant , la communication accompagne la parole de I'ensei-

gnant. plusieurs stratégies de sollicitation non verbales .

5.6.3.1.Le geste

Lorsque la personne ne s'auto- sélectionne , I'enseignant est contraint de désigner un éléve.
Ici , il le fait par I'intermédiaire du geste. Dans I'exemple 04 ci-dessous l'enseignant désigne
du doigt un éléve en particulier. A l'aide du geste , I'enseignant lui demande de prendre la pa-

role.

Exemple 04:

L'enseignant pose la question a I'apprenant 02 avec un geste ( montrant du doigt)
L'enseignant : D'ou viens — tu?

Apprenant 04 : je suis venu d'Eloued .

L'enseignant : Merci , tres bien

Par cet exemple , on peut dire que le geste aide I'apprenant a comprendre les sens de la ques-
tion. Donc , il réagit d'une facon pertinente a la question de son enseignant. Un signe non ver-
bale tel qu'il nous parlons , pourrait améliorer positivement une situation d'enseignement /

apprentissage du FLE ou la communication verbale domine.

5.6.3.2.Le regard
L'enseignant peut diriger son regard vers tel ou tel éléve pour l'inciter a prendre la parole.
au tour de parole , I'enseignant sélectionne , par le regard , l'apprenant ..comme destinataire ,

c'est a travers le regard , que ce dernier comprendre qu'il doit prendre la parole. L'exemple 05
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montre comment l'enseignant s'adresse avec un regard a un apprenant participant de cette
activite.

Exemple 05

L'enseignant : 1l s'adresse avec un regard a lI'apprenant 02.

Apprenant 02 : Il a compris que son tour est arrivé et qu'il doit prendre la parole.
L'enseignant : Comment vous appelez — vous?

Apprenant 02: Jem'a.................

L'ensignant s'adresse par une regarde

Apprenant 02: je m'appelle Sami

L'enseignant : voila merci

Tableau 24: Nombre de prises de paorle, tours de paorle et d'interruptions ( 2°™ activité) G02

Apprenant Nombre de prise de parole | Nombre de tours de parole | Nombre d'interruptions
01 02 02 01
02 02 02 00
03 02 02 01
04 02 02 00
05 02 03 00
06 03 03 00
07 01 01 00
08 02 02 00
09 04 05 00
10 03 03 00

Nombre total 23 25 02

3.6.4. Présentation des résultats
Le tableau ci-dessus nous represente le nombre de prises de parole , de tours de parole et
d'interruptions pour tous les apprenants participants a l'activité. Un nombre de 02 prises de

parole pour les apprenants suivants 01,02, 03, 05 et 08. Un nombre de 03 prises de parole
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pour les apprenants 06 et 10 , une seule prise de parole pour I'apprenant 07 et 03 prises de

parole pour I'apprenants 10. Un nombre plus élevé de prise de parole 04 pour I'apprenant 09.

Pour les tours de parole , un nombre de 02 tours pour chaque apprenants 01 ,02 , 03, 04 et
08 , un nombre de 03 tours de parole pour les apprenants 05, 06 et 10. Un seul tour de parole

pour I'apprenant 07. Par contre , 05 tours de parole pour lI'apprenant 09.

La quasi-totalité des apprenant participants ne se sont interrompus que les apprenants 0let
03 , une seule interruption pour chacun d'eux. Ce tableau nous représente aussi un nombre

total de tous les apprenants participants : 23prises de parole , 25 tours de parole et 02 inter-

ruptions.
Histogramme représentatif de nombre de
prise de parole, tours de parole et
d'interruptions ( dialogue question /
réponse G02)
® Nombre de prise de parole  ® Nombre de tours de parole Nombre d'interruptions

o

5
4
3 33 33
22 22 22 22 2 22
1 1 11
| IS T
2 3 4 5 6 7 8 9

1 10

3.6.3. Commentaire

Vu I'histogramme ci-dessus , nous pouvons dire que le nombre des prises de parole se dif-
fere d'un apprenant & un autre selon les réactions de I'enseignant , mais dans certains cas le
nombre de tours de parole est égal pour certains apprenants . Un méme nombre de prise de
parole pour les apprenants suivants 01, 02 , 03, 04 , 05 et 08 , deux tours de parole pour

chaque apprenant recense.
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Un méme nombre aussi pour les deux apprenants 06 et 08. 03 tours de parole pour chacun
d'eux. Le nombre de prise de parole le plus minime est celui de I'apprenant 07. Par contre , le

nombre le plus élevé de prise de parole est celui de I'apprenant 09.

Un méme nombre de tours de parole pour les apprenants 01 , 02, 03, 04 et 08 deux (02)
tours de parole pour chacun d'eux. Par contre , 03 tours de parole pour les apprenants 05 , 06,
et 10. Le nombre le plus minime de tours de parole est celui de I'apprenant 07 pour un seul (
01) tour de parole. Par contraste , le nombre le plus élevé de tour de parole est celui de I'ap-

prenant 09 pour 07 tours de parole.

L'activité de dialogue question / réponse a permis aux apprenants de deux groupes de réa-
gir et de s'exprimer a l'oral. Les différentes stratégies verbales et non verbales utilisées par
I'enseignant étaient convenables aux différentes situations de communication entre I'ensei-
gnant et les apprenants participants. Elles visent d'une part la sollicitation de I'apprenant a
prendre la parole et elles aménent d'autre part l'apprenant a réagir correctement quand il

s'interrompt.

L'enseignant du FLE est celui qui pourrait améliorer la situation de sa classe. Il va inciter ses
apprennats a s'exprimer oralement en abordant des stratégies différentes qui visent essentiel-
lement a developper la compétence communivative relative a I'échange et a l'interaction ver-

bale de chaque apprenant.

La sollicitation et la motivation d'un apprenant a s'exprimer a I'oral en FLE est I'un des prin-
cipes d'un enseignant réussi. L'enseignant du FLE cherche toujours a trouves des solutions
voire des stratégies pour que son apprenant soit sollicité a s'exprimer oralement. Une activité
interactive quelconque oblige I'enseignant de choisir meme les questions qui seront destinées

aux apprenants.
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3.7.Remédiation et perspectives proposées

3. 7. 1. Pour umne remeédiation de la démotivation et une
meilleure prise en compte de I'hétérogénéité
1.1.1.1.Pour une classe plus active

Un cours de langue doit étre actif et oralement interactif. C'est pourquoi le bon enseignant
est celui qui a toujours essayé de briser la routine. 1l semble que le fait de diversifier les acti-
vités pourrait étre une remédiation a I'ennuie, et la démotivation qui suscitait la répétition d'un

cours ou nous avons ainsi insisté sur I'échange oral et l'interaction verbale.

Nous avons en effet une conception de l'utilisation du manuel et du déroulement d'une le-
con tellement rigide que le cours en devenait ennuyeux pour les apprenants, mais également
pour nous. Nous avons donc tenté de changer notre fagon de travailler. Tout d'abord en modi-
fiant notre rapport au manuel; nous devions en effet considérer le livre comme une premiére
source de diversification dans la mesure ou, il propose des activités pour I'étude d'un texte.
Ceci nous a alors amenée a avoir une conception plus souple de la structure du cours, puisque
il devenait possible d'y intégrer ou d'y intercaler différentes activités. Une fois franchie cette
premiere étape, nous avons finalement introduit des activités qui n'avaient pas pour point de

départ le manuel.

Pensons que la variété a permis, dans certaine mesure, de briser cette lassitude et que la
remise en question de notre vision du cours était nécessaire, car il semble difficile de réussir a
faire participer les apprenants par la routine. Par ailleurs, il est & noter que certaines activités
favorisent une ambiance plus vivante incitant a la prise de parole. Le jeu de role est l'un des
exemples le plus probants, puisque il est un facteur évident et dynamique auquel les appre-
nants ne sont pas insensibles. De méme, le travail en groupe permet la création d'un espace de
communication ou les éléves dialoguent, confrontent leurs idées et leur points de vues de fa-
con plus spontanées. De plus, de telle activités atténuent quelque peu la barriere ensei-
gnant/apprenant permettant ainsi un échange plus vivant entre I'enseignant et ses apprenants.
Une ambiance agréable basée sur le respect mutuel et un esprit favorable au travail sont alors
crées. En effet, lorsque I'enseignant est amené a organiser un jeu de rdle en classe pour inviter
les apprenants a le faire a leur tour, ou encore lorsqu'il circule dans les rangs lors inviter les
apprenants a le faire a leur tour, ou encore lorsqu'il circule dans les rangs lors d'un travail en
binbme ou en trindme et plus aisément parler a chacun le rapport alors instauré incite les ap-

prenants a sortir de leur réserves.
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5.7.1.1.La diversité au service de I'hétérogénéité et de la motivation

Diversifier les activités peut également étre un moyen de répondre aux différences des ap-
prenants.
« Trop souvent, on réduit les différences a la dichotomie bons/bas. Or, il convient d'élargir considéra-
blement le champ des différences possibles. Certaines doivent amener le pédagogue a faire preuve de
plus d'imagination, d'inventer sans cesse dispositifs et approche multiples pour «coller avec», pour

gue chacun s'y retrouve; d'autres le conduisent a organiser a certains moments des activités diffé-
rentes, voire de parcours différents selon les besoins des éléves®*, »

Effectivement, les apprenants étant différents les uns les autres, ils n'ont , de toute évi-
dence, pas tous les mémes centres d'intéréts, les mémes styles et stratégies d'apprentissage, ni
le méme niveau d'autonomie. Or, il nous semble que la diversification des activités est impor-
tante pour la majorité des apprenants. Certaines activités pourront motiver le plus récalcitrants
et engendrer une certaine motivation a cette activité. Les stratégies que I'enseignant utilise
dans le but de motiver ses éleves est un facteur principal de la réussite ou I'enseignant peut
ouvrir un espace de communication permettant a certains de se désinhiber et de prendre la
parole. Cet exercice est également intéressant, car il représente une étape vers une autonomie

plus grande de I'éleve.

Le jeu de r6le montre aux éleves comment selon les différents parametres de chaque situa-
tion ( role, statut, lien, etc.) les mémes fonctions ( inviter par exemple) s'actualisent a travers

des réalisations verbales et non verbales trés différentes. Cette activité a des bien faits

- Avec des éléves plus avancés, le jeu de role peut développer des compétences discursives,
avec des éléves moins avancés, des stratégies compensatoires comme ( geste, mimique).

- Le jeu de rdle permet de travailler sur les attitudes par exemple : la notion de certitude.

- De développer des stratégies de communication propres a certaines situations.

- Permet a I'enseignant d'observer le comportement social et langagier des éléves et de conso-
lider les acquis.

- Le jeu de rdle est une forme d'apprentissage par le vécu, les éleves doivent utiliser toutes les
ressources pour s'exprimer oralement en FLE.

-Le jeu de rdle est une période de renforcement doit &tre prévue pour I'apprentissage .

234 Jean-Micheal , ZAKHARTCHOUK. «Pédagogie différenciée : une indispensable clarification», les langues

étrangeéres modrnes, dossier : la pédagogie différenciée, aplvn®4, 2001.
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En outre, pour étre a I'écoute de leurs différences, il nous semble trés important d'accorder,
dans la mesure du possible, une attention plus individualisée aux apprenants. Or, le travail en
groupe donne cette possibilité puisqu'on passant d'un groupe a l'autre, I'enseignant peut plus
facilement échanger oralement avec ses apprenants, répondre a leurs questions et sollicitations
et ainsi leur donner confiance. Cette forme du travail interactif offre également la possibilité
de différencier, suivant divers critéres de compositions des groupes. Les taches proposées aux
apprenants. Parfois, I'apprenant peut avoir a choisir entre plusieurs sujets celui qui l'intéresse

le plus, et donc choisir le groupe ou il veut appartenir.

5.7.1.2.Remédier aux problémes de la prononciation

Il est vari qu'a partir de certaines activités mot a mot interactives, les apprenants font des
prononciations incorrectes en ce qui concerne certains modes tel que le mode négatif. Dans
cette perspective, I'enseignant doit intervenir pour corriger automatiquement les erreurs des
apprenants. Et pourquoi pas , il fait des séances pour faire exercer ses apprenants a repéter

correctement certains mots.

Nous constatons que I'apprentissage du FLE ne peut effectuer qu'avec I'interaction verbale
et I'échange oral entre les apprenants eux-mémes, puisque l'enseignant ne peut jamais recon-
naitre la compétence orale de son apprenant qu'avec sa discussion, sa conversation et sa prise
de parole. Il apparait que la multiplicité des activités en classe permet de lutter contre I'ennuie
et la peur de parler de certains éléves. Dans cette perspective, la diversification des activités a
I'interaction et a I'échange que ce soit en classe ou sous forme de jeu de rdle peuvent donc étre

un rempart contre la démotivation des apprenants.

1.1.1.2.Remédier aux problémes de la monopolisation

Comme nous avons évoqué, la motivation de certains apprenants est difficile, car les activi-
tés sont toujours les mémes , c'est pour quoi l'apprenant entre dans un lieu enfermé qui est la
routine. Ses capacités baissent d'une année a une autre. Dans cette perspective, I'enseignant
doit intervenir pour résoudre les problemes de ses apprenants et pour proposer méme des acti-
vités hors du manuel scolaire dans le but d'inciter leurs apprenants a parler et a s'exprimer
oralement en FLE. En d'autre terme, il diversifie les activités et dégage la plus approprié pour

ses apprenants.

L'enseignement de langue étrangere est une tache difficile. La plupart des enseignants sont

confrontés plusieurs difficultés surtout avec l'enseignement de I'oral et la motivation des
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éleves en classe pour leur faire parler et engager dans une activité conversationnelle. En
d'autre terme, une participation efficace des éléves dans un échange oral et interaction verbale

avec leurs enseignants du FLE.

Apreés notre enquéte que nous menée aupres des enseignants du FLE de 3.A.S. Vu les dif-
ficultés que nous avons remarqueées lors de déroulement de ces deux activités ( jeu de role et
dialogue / question-réponse, nous allons proposer les perspectives suivantes pour que tout
enseignant puisse les appliquer pour solliciter ses apprenants et de leurs éveiller I'esprit de
s'exprimer oralement en FLE et de s'engager dans une situation de communication favorisant
I'échange oral et l'interaction verbale en classe. Les perspectives proposées ci-dessous seront

celles qui pourraient inciter I'apprenant a parler tout aisément en FLE

- L'enseignant en tant qu'une personne, il facilite la tiche de I'enseignement en créant d'autres
méthodes pour inciter ses éléves a s'exprimer a I'oral en FLE.

- L'enseignant doit remercier chaleureusement les apprenants qui répondent aux différentes
questions en utilisant les mots suivants : merci, bien, trés bien et sauver la face des appre-
nants.

- Avoir un dialogue avec chaque apprenant et de maniére tres fréquente avec ceux qui s'ex-
priment rarement ou difficilement, et doit veiller a ce que chacun prenne la parole.

- Encourager I'expression mimigue et gestuelle lorsque ses apprenants n'arrivent pas a ré-
pondre, en utilisant des stratégies non verbales.

- Eviter des questions pouvant étre répondues par un simple oui ou non.

- Placer I'apprenant en situation de communication orale et stimulée.

- Stimuler I'imagination de I'apprenant, et lui donner envie de travailler.

- Solliciter tous les apprenants et leur donner la parole, tout en sollicitant.

- Aménager dans la vie de la classe de langue des moments nombreux et réguliers pendant les
quels les apprenants auront I'occasion a s'exprimer et a écouter sur toute sortes de sujets.

- Savoir que les questions posées doivent avoir pour but d'encourager les apprenants a s'ex-
primer a I'oral, non pas celui de tester leurs connaissances culturelles.

- Laisser le temps aux apprenants de préparer leur réponse et ne pas chercher a parler a leur
place.

- Utiliser un niveau adapté au niveau de ses apprenants.

- Utiliser des supports multimédias ou se manifeste I'échange oral et l'interaction verbale.
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- Travailler a I'écoute de I'éléve (il faut savoir écouter pour savoir repérer et par la suite inter-
préter) en lui donnant une tache précise a accomplir avant I'écoute du document. C'est a partir
de I'écoute que I'éleve parviendra a la maitrise de la communication orale.
- Présenter la situation en frangais, si les apprenants n'ont pas le bagage linguistique élémen-
taire pour répondre a des questions.
- Creéer des situations de communication avec des vrais enjeux entre les apprenants, car ces
derniers ne peuvent s'investir dans la communication qu'ils ne voient le sens de l'intérét.
- L'enseignant doit sortir de la classe avec ses apprenants, des que l'occasion se présente (il
faut que I'enseignant permette aux apprenants de maitriser les actes de parole en pratique plu-
tot qu'en théorie).
- L'enseignant doit prononcer bien en francais, car la prononciation est un facteur important de
la motivation des éleves.
- Il est important que les enseignants qui n'ont pas des diplémes de francais de fournir certains
efforts pour atteindre leur but de la communication orale, et I'engagement efficace dans la
conversation au sein de la classe.

Pour une classe du FLE favorise I'échange oral et I'interaction verbale, il sera nécessaire que
I'enseignant doive prendre en considération les différentes perspectives proposées en mettant
en application les différents procédés d'aide pour bien solliciter et inciter l'apprenant a s'ex-

primer a I'oral en FLE.

3.8.Procédés d'aide ( pour une classe du FLE
favorisant I'échange oral et l'interaction verbale)

Apres le déroulement des activités ( jeu de role et dialogue question-réponse) , nous avons
I'ambition de proposer des perspectives destinées aux enseignants du FLE pour solliciter
d'une part l'apprenant a s'exprimer oralement en FLE et de mettre d'autre part I'enseignant
devant une situation ou il ne pourra créer une atmosphere d'échange et d'interaction en classe

gu'avec la mise en application de certaines stratégies.

Les difficultés que les enseignants ont rencontrées avec leurs apprenants pour leurs sollici-
tations a s'exprimer a l'oral en FLE lors de certaines taches a effectuer nous permettent de
parler sur les differentes manieres d'aider I'apprenant pour qu'il puisse s'exprimer tout aisé-

ment en FLE.
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Avant de citer certaines maniéres pour que l'apprenant soit sollicité a s'engager dans un
échange oral et interaction verbale en classe du FLE, Nathalie Francols insiste sur le rdle que
I'enseignant joue pour qu'une telle tche soit réalisée d'une maniére réguliére lors de I'ensei-

gnement / apprentissage. Dans cette perspective, elle disait que

« Dans la plupart des activités de I'école, I'enseignant a un contréle plus important que I'éléve
sur la tache. Il sait ce qu'il faut faire, il sait pourquoi il faut réaliser telle tache (il relie la tache a un
objectif d'apprentissage qui n'est pas toujours clair pour I'éleve). Enfin le plus souvent, il a une idée
plus ou moins précise du «comment faire ». De plus I'enseignant, par ses compétences en analyse des
erreurs des éléves et ses connaissances didactiques, «sait» ce qui fait obstacle pour I'éléve dans telle
tache. L'enseignant peut se tromper, mais la contestation est risquée pour I'éléve. Pour lui, préciser ce
sur quoi il veut étre aidé est a la fois un enjeu pour sa face et son territoire, pour garder le controle de
son action, mais également un enjeu en terme d'apprentissage, savoir verbaliser une difficulté est un
premier pas pour la dépasser.® »

Pour que la tache de I'enseignement / apprentissage soit effectivement réalisée dans de
bonnes conditions, il devient nécessaire que I'enseignant prenne en considération ses diffé-
rentes maniéres d'aides qui privilégient I'échange oral et I'interaction verbale en classe du
FLE.

Dans une situation de communication en classe , I'enseignant se met d'accord avec ses ap-
prenants sur les différentes maniéres de leurs aider pour effectuer toute sorte de taches favori-
sant I'échange oral et l'interaction verbale en classe. Ces maniéres sont considérées comme

une sorte d'aides pour les apprenants.

3.8.1. L'accord sur la manie¢re d'aider

Dans le processus d'enseignement / apprentissage du FLE précisément dans une situation
d'échange oral et d'interaction verbale , l'accord entre enseignant et apprenant est tres néces-
saire voire important pour bien effectuer le déroulement de I'activité interactive. Dans cette
perspective, Nathalie Francols confirme que
« les désaccords sur la maniére d'aider peuvent naitre un désaccord sur la finalité de I'aide, son objet

:faire apprendre. Si aider de telle maniére ne se décide pas exclusivement dans I'interaction mais est

une construction plus large, il est néanmoins possible d'observer des négociations des procédés d'aide

dans I'interaction entre éléves et enseignant.»**.

235 FRANCOLS, Nathalie. De la difficulté d'atder en classe, renforcer l'interaction éléves — enseignants, Lyon :
Chronique sociale, 2012. P.60
236 Tbid.,P.62
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Par cette citation, nous pouvons dire que la maniére d'aider I'apprenant est lI'objet qui né-
cessite des procédés d'aide par I'enseignant. Ces procédés favorisent assez le contact entre
enseignant / apprenant aussi que les différentes situations d'échange oral et d'interaction ver-

bale. Dans cette optique, on distingue deux types de procédés d'aide

- L'aide par - le - dire et I'aide par- le — faire
- L'aide centrée sur la tache et I'aide centrée sur la personne.

L'aide par - le - dire consiste en conseil, réponse aux questions, encouragement, etc. En tant
gu'action langagiere, l'aide par -le - dire passe par la médiation du sens et de l'autre. L'aidé
doit accepter l'aide et interpréter ce médiation ce que dit l'aidant avant de mettre en pratique

le contenu de cette aide.

L'aide par - le- dire n'est pas plus légére que l'aide de faire. 1l est possible d'aider beaucoup,
voire beaucoup trop, en noyant son interlocuteur sous le conseils et les explications. Si elle
n'est pas plus légere, elle est plus néanmoins nécessairement plus indirecte que l'aide par - le —

faire qui peut consister en une prise en charge partielle de I'action par l'aidant.

Les différentes maniéres d'aide permettent de distinguer entre une aide centrée sur la tache et
une aide centrée sur I'éléve. A ce propos, Nathalie Francols confirme que «On peut rassurer
un éleve ( aide affective, centrée sur la personne» en lui tenant la main ( aide — par- le

faire) »>’

Par cet avis, les aides centrées sur la tdche sont orientées et tournées toujours vers la réali-
sation de la tache, elles cherchent a faire comprendre ce qui n'est pas compris, faire faire ce
que I'éleve ne réussit pas a faire. Ces aides sont toujours physiques ( tenir la main de l'aidé
pour qu'il ne chute pas), cognitive (questionner, expliquer, décrire), ou techniques ( donner le
materiel adéquat). 1l s'agit Ia d'orientations principales, car les aides sont souvent simultané-

ment ou successivement physiques, cognitives et techniques.

Les aides centrées sur la personne consistent a lI'encourager, @ maintenir son attention, sa
motivation, a lui permettre de sauver la face s'il se trompe. Le courage de I'éléve mobilise
pour faire face a la difficulté d'une tache est lié a sa motivation. Pour que l'apprenant puisse
agir interactivement dans une situation de communication orale quelconque. A ce propos, les

études en psychologie et sociologie montrent que le principe de liberté est celui qui sollicite

237 Ibid.,P.63
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I'apprenant a agir dans une situation d'enseignement / apprentissage. De ce fait, R-V. Joule
confirme que « Le principe de liberté est un facteur d'engagement dans la tache. Ainsi, plus

on est contraint & agir, moins on est motivé & agir. »**

3.8.2. Les procédés d'aide centrés sur la tache

Aprés le déroulement de deux activités ( jeu de role et dialogue question-réponse), nous
pouvons dire que I'aide commence trés souvent par un signal d'erreur par l'enseignant suivi
d'une deuxiéme phase de diagnostic et enfin d'une derniere étape de mise en ceuvre d'un pro-

cédé réparateur.

5.8.2.1.Le signal de I'erreur
Est une aide au sens ou cela guide I'éléve en en levant une option de son champ d'actions
possible. Le signal d'erreur est une intervention suffisante pour aider I'apprenant qui doit alors

changer de stratégie et choisir seul une nouvelle direction.

5.8.2.2.Le diagnostic

Lorsque le signal n'est pas suffisant aux yeux de I'enseignant, celui-ci procéde alors a un
diagnostic, seul ou coconstruit avec I'apprenant. Ce diagnostic dont on parle consiste a inter-
roger I'apprenant sur le sens qu'il donne a ses propres actions. Dans cette perspective, Nathalie
Francols, montre l'intérét de cette phase en disant que « Ce diagnostic fait partie intégrante
des procédés d'aide, il aide I'éleve a penser et il aide également I'enseignant a penser sa stra-

tégie.»**

Cette phase d'aide améne I'enseignant a une recherche perpétuelle pour poursuivre et abou-
tir quelques stratégies pour aider I'apprenant a agir en accédant a la mise en ceuvre du procédé

réparateur.

5.8.2.3.La mise en ceuvre du procédés réparateur

Cette troisieme phase d'aide consiste a laisser a I'apprenant une marge d'autonomie plus
moins importante. La directivité des actes de parole engagés par I'enseignant dans son inter-
vention verbale d'aide est inversement proportionnelle a I'autonomie de l'apprenant. Ainsi, la

suggestion d'une facon de faire donne plus autonomie a I'apprenant que la prescription d'une

238 Ibid.,p.64
239 Ibid.,P.66
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méthode parce qu'il a davantage de choix pour décider de la stratégie qu'il veut mettre en

ceuvre en fonction de ce qu'il met en pensée.

5.8.2.4.Recommencer

Parmi les différentes manieres d'aider un apprenant, la premiére est de lui offrir la possibi-
lité d'un deuxieme traitement. Ce procédé est implicitement visible dans toutes les aides.
Puisque le simple fait d'offrir & I'éléve le temps de poursuivre ou d'essayer & un nouveau apres
un blocage est une aide qui reste le plus souvent implicite, mais fondamentale: I'école est le

lieu par excellence du droit a I'erreur parce que I'on peut refaire et recommencer.

5.8.2.5.Répéter la consigne

Répéter simplement la consigne ou l'erreur de I'apprenant laisse une grande marge de ma-
nceuvre et surtout de réflexion a l'apprenant. Il est plus intéressant de répéter avant de refor-
muler autrement parce que cela évite de se confronter & une nouvelle chaine verbale & décryp-

ter.

5.8.2.6.(Re) Faire autrement
Apres ces deux types d'aide, il faut aider I'apprenant en lui proposant de recommencer, re-
faire, reprendre, mais autrement. Les procédés suivants nous offrent certaines stratégies pour

renforcer I'échange oral et I'interaction verbale en classe du FLE.

a- Indiquer

Certains procédés d'aide consistent a indiquer une méthode, une facon de faire, c'est-a-dire
a faire connaitre aux apprenants une ou plusieurs maniére (s) de réaliser la tache qui leur est
assignée. Ainsi, il est préférable qu'un enseignant dit a un apprenant pour lui montrer la sim-
plicité de I'activité: «Moi, je pense que cette activité est trés simple, ton tour est trés facile tu

pourrais le faire, je vais te montrer comment?»

Cette phrase est tres riche sur le plan de relation a I'apprenant. L'enseignant parle en son
nom propre «Moi, je pense que » utilise le verbe pouvoir au conditionnel «tu pourrais » ,
plutbt que « tu dois » ou « tu devrez », et le minimisateur « un petit peu». Tous ces éléments
manifestent de la part de I'enseignant un travail important pour renforcer sa relation avec son

apprenant.
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b- Conseiller et recommander

Dans une activité d'echange oral et d'interaction verbale, I'enseignant cherche toujours a
conseiller ses apprenants pour comprendre ce qui se joue dans un échange entre eux. Le con-
seil en tant qu'acte directif est trés souvent atténué par des tournures du type verbe modal au
conditionnel «Tu devrais », «Il faudrait ». Cela permet de préserver un peu des effets negatifs
sur la face et le territoire du conseillé qui n'accepte pas toujours gaiement de s'entendre dire «

Il faut », «Tu dois»

c- Prescrire

L'aide par prescription d'une méthode indique avec une grande précision la démarche a
suivre a travers des exemples ou I'enseignant définit clairement ce qui doit étre fait et com-
ment. L'évaluation permanente du suivi des prescriptions et les multiples injonctions rendent
la prescription trés directive mais surtout moins claire. L'enseignant multiplie les procédés
d'aide différents , notamment sur le plan non verbal. Ces procédés d'aide consistent a intimer

I'apprenant et a le suivre scrupuleusement.

Méme si c'est toujours bel et bien l'autonomie de I'apprenant qui est visée, certaines taches
ou certains moments de I'apprentissage nécessitent l'application consciencieuse d'une métho-
dologie. La clarté de l'intervention verbale de I'enseignant qui explicite avec fermeté une cer-

taine exigence rend l'aide plus efficace.

3.9.Les procédés d'aide centrés sur la personne

Nous allons maintenant nous intéresser aux procédés d'aide centrés sur la personne ou
aides affectives, ceux qui cherchent a éviter a I'apprenant de perdre la face dans les situations
d'échec, a ne pas subir trop lourdement la positon basse liée au role de l'aidé, a rester motivé

tout au long d'une activité et a ne pas se décourager.

3.9.1. Faire face a I'erreur et a I'échec

Apprendre oblige a apprendre le risque de faire ce qu'on ne sait pas déja faire. Les appre-
nants produisent nécessairement des erreurs tout au long de leur scolarité. Toutes les situa-
tions d'apprentissage mettent ainsi en jeu leur estime d'eux-mémes. L'enseignant doit montrer
aux apprenants que la classe est un contexte dans lequel faire des erreurs est un passage obligé
de l'apprentissage, le signal, I'interprétation et le traitement pédagogique des erreurs sont des
fonctions du métier d'enseignant. Mais souvent, les enseignants doivent osciller entre deux

attitudes : un signal d'erreur trop fort pour rendre I'apprenant réactif qui risque de le découra-
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ger et un signal d'erreur insuffisamment fort pour le ménager qui risque de ne pas étre entendu

par lui.

Dans certaines situations d'enseignement / apprentissage , I'hésitation de I'enseignant dans
ses evaluations offre a I'apprenant un espace de discussion de I'évaluation et en méme temps,
produit un jugement moins violent. Il ne s'agit pas de surjouer I'nésitation mais de permettre a
I'apprenant de prendre en charge pour lui-méme ou pour d'autres lI'adéquation d'une réponse
avec de réussite a coconstruire. C'est aussi I'occasion d'un partenariat avec I'enseignant qui ne

sait pas du tout, et qui autorise les apprenants a conduire une pratique intelligente du doute.

Comme nous l'avons vu dans les procédés réparateurs centrés sur la tache, l'ouverture a
la discussion autorise I'autonomie et peut aussi générer un cadre mou dans lequel les appre-
nants finissent par s'engluer. Dans certaines taches, la réponse par juste ou faux risque de
rendre les choses confuses pour I'éléve. Evaluer en terme de juste ou faux n'est pas un acte
blessant mais une constatation qu'on peut accompagner si I'apprenant a du mal a I'accepter. La
clarté et la fermeté du constat sont aussi une aide pour I'apprenant qui peut alors s‘attacher a

de repéres nets.

3.9.2. Expliquer

Dans une activité purement interactive, I'enseignant doit expliquer a ses apprenants en
n'énongant pas une évaluation négative sous la forme modalisee d'un désaccord personnel en
disant par exemple « je suis toujours pas d'accord » est un procédé qui donne le droit au dé-
saccord pour lI'apprenant aussi, donc le droit a la discussion, au débat, a I'argumentation. L'ex-
plication de I'enseignant manifeste une attention particuliere a la face de I'apprenant mais aus-
si, et surtout, I'intention de lui faire comprendre la nature du probléme repéré dans sa produ-

tion.

Dans une situation de communication d'échange oral et d'interaction verbale , Il faut que
I'enseignant distingue entre une évaluation de la personne et une évaluation de ce que cette
personne a produit a un moment précis. Cette confusion entre évaluation de la personne et

évaluation de la tache est trop fréquente.

Expliquer I'erreur d'un éléve peut le déculpabiliser de s'étre trompé parce qu'on I'améne a
porter un regard rationnel sur une situation affectivement chargée , ce qui a pour effet, d'une

part, de détendre, de décharger la tension émotionnel (de peur , de honte , de découragement ,
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etc.) et, d'autre part , de reparcourir le chemin qui a fait aboutir a un résultat erroné. C'est ici

que l'erreur est signifiante, elle n'est porteuse de sens si on la fait parler.

3.9.3. Minimiser

La minimisation de I'erreur est un facteur important pour la sollicitation de I'apprenant.
Quand un apprenant commet une erreur, I'enseignant intervient pour la remédier en minimi-
sant sa quantité. Dans une activité quelconque , un enseignant peut intervenir par des
exemples favorisant davantage que I'erreur est un acte habituel. Dans des situations différentes
, I'enseignant pourrait remédier aux différents problémes par des phrases courtes contenant la

correction de l'erreur commise.

Par cette remédiation et ces perspectives proposées, I'enseignant du FLE pourrait amélio-
rer la situation d'enseignement / apprentissage en créant une classe motiveée et sollicitée favo-
risant I'échange oral et l'interaction verbale par la mise en application de lesdits procédés et
stratégies .

Ce chapitre nous a permis de découvrir la réalité de I'enseignement / apprentissage du FLE
au lycée spécifiqguement les différentes situations d'enseignement / apprentissage de I'oral en
classe de 3.A.S. en deux activité ( jeu de réle et dialogue question / réponse) . Les stratégies

de sollicitation utilisées se different d'un enseignant a un autre.
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En conclusion , nous pouvons dire que cette recherche que nous venons de terminer, nous a
permis de rapprocher de l'univers de I'enseignement / apprentissage du FLE au secondaire et
ses secteurs éducatifs y compris les apprenants de 3*™ année secondaire et leurs enseignants
pour découvrir la réalité de l'oral. Dans cette recherhe , nous pouvons dire que la capacatité
des apprenants a s'exprimer a l'oral en FLE a travers I'échange oral et l'interaction verbale est
une question floue. En effet , en tant qu'enseignant du FLE , nous n'hésitons pas a solliciter
les apprenants a réagir oralement. De ce fait , le futur enseignement / apprentissage du FLE

en Algérie pose toujours des questions qui seront introduites dans ce qui suivra.

Viendra- t- il un jour ou nos apprenants peuvent communiquer et engager dans une activité
langagiérement observable ? Viendra-t- il un jour ou la classe de langue en Algérie devient un

lieu d'échange et d’interaction verbale entre 1’enseignant et les apprenants ?

Nous espérons que dans le cadre de la nouvelle réforme de I’enseignement scolaire en Algé-
rie, et avec les différentes méthodes qui privilégient la motivation de 1I’engagement orale chez
I’apprenant vis-a-vis de I’apprentissage de la langue étrangére, on verra ce jour. Mais le che-

min est trop long pour atteindre un tel objectif.

II faut qu’il y ait complémentarité entre les enseignants de toutes les matiéres, c’est pour
quoti, il apparait la supériorité¢ de certaines matieres sur d’autres, et il faut redonner au fran-

cais, enseigne en Algérie, ses intéréts de noblesse.

Certes I’enseignement de la langue étrangere est une tache difficile, un métier a réinventer
et a innover mais aussi c’est une profession qui avance et qui nécessite la collaboration de la
part de I’enseignant et de I’apprenant oU la centration est visee sur ce dernier a condition de
revoir les difficultés dans les classes souvent surchargées pour donner 1’occasion a

I’enseignant de s’occuper des cas qui compose son groupe classe.

Le role de I’enseignant ne se limite pas a la seule transmission de nouvelles connaissances,
ses responsabilités requiérent beaucoup d’habilité, il doit établir un contact avec 1’apprenant
ou les apprenants au sein de la classe et de faire créer dans sa classe une ambiance, et une
motivation a I’apprentissage. Ce lien avec les apprenants prend forme tout au long du proces-
sus d’intervention dans lequel il doit jouer tous les roles et diversifie les activités dans le but
de stimuler ses apprenants oralement. Il doit jouer le role d’enseignant stimulateur qui accom-
pagne I’apprenant dans sa recherche de savoir, d’animateur, gestionnaire, détenteur, facilita-

teur et psychologue.
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Nous pouvons tout obtenir des apprenants, il suffit de les aimer, les remercier, les écouter,
les motiver et valoriser leurs compétences dans lesquelles 1’enseignant doit aider a utiliser les

savoirs qu’ils apprennent dans la situation de I’interaction verbale.

Motiver verbalement I’apprenant , c'est une action qui ne dépend pas seulement sur ses
compétences personnelles, mais plutdt sur son enseignant, aussi que sur la qualité de I’activité
proposée par son enseignant. C’est pour cette raison qu’on doit faire de 1'échange oral et de
I’interaction verbale un objectif a part entiere. 1l faut les valoriser et reconnaitre leurs places

et leurs réles.

Par conséquent, le professeur doit étre sur le qui vive en ce qui concerne 1’enseignement /
apprentissage de langue : si I’apprenant peut formuler un message simple en FLE, tel qu’il est
pratiquée dans des situations de communication, et s’exprimer avec une certaine aisance pour
permettre 1’intelligibilité du message, est un exploit pour I’enseignant. Il doit faire son pos-
sible pour attirer 1’attention de ses apprenants tout en rendant la langue frangaise un objet de
passion pour eux. Il doit chercher comment motiver et stimuler ’oral et doit réaliser son cours

avec le moins possible de recours a la langue maternelle de 1’apprenant.

Aujourd’hui 1’état de I’école algérienne n’est pas a envier car la motivation de 1’apprenant de
parler oralement reste encore une question obscure. Alors, il faut revoir et essayer d’analyser
les composantes de 1’école algérienne entre autres le programme. Si ce dernier est congu soi-

gneusement, il est possible s’attendre a des résultats meilleurs.

La question que doit poser un enseignant conscient n’est plus uniquement de savoir quel
francais enseigner mais beaucoup plus quelle compétence linguistique et communicative a
travers quelles stratégies, puisque ’objectif capital de tout enseignement comme 1’affirme

I’approche communicative « apprendre a apprendre »

\

L’enseignant doit donner I’occasion a ses éleves de s’exprimer, il doit les entrainer tout
d’abord a la communication puis a I’expression orale. Mais il doit intervenir a tout moment.
Le bon enseignant et celui qui doit se débarrasser de certaines idées anciennes et périmées : il
devient un guide, un facilitateur. Son role est celui d’animateur, motivant a la conversation de
ses apprenants, vigilant aux problémes linguistiques et communicatifs des apprenants aux-
quels il remédiera ultérieurement. L’enseignant doit surmonter les difficultés linguistiques de
ses apprenants et de leurs donner des activités faciles et de les diversifier dans le but de leurs

faire parler, prendre la parole et répéter.
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A travers ce travail de recherche , nous avons bien congu que le non verbale ( getse et mi-
miques) peut améliorer la situation de I'eneignement / apprentissage du FLE. Faire parler
I'apprenant est un acte qui exige I'élaboration de plusieurs stratégies adoptées par I'enseignant
visent la motivation de I'apprenant a s'exprimer a l'oral en FLE. Donc , pour qu'une interaction
soit accomplie efficacement , il s'agisse que I'enseignant doive prendre consciemment en con-
disération I'ignorance de la langue maternelle dans le processus d'eneignement / apprentis-

sage. A ce propos , le pere fondateur de l'interactionnisme symbolique Mead confirme qu’

« Il ya une interaction dans laquelle les getses remplissent leur fonctions ,
c'est-a-dire provoquent les réactions d'autrui, ces réactions devenant a leur tour
des stimuli pour une réadaptaiton , jusqu'a ce que l'acte final lui-méme s'accop-
plisse. [...] . Nous avons la une série d'adaptations entre deux étres qui réalisent
un acte social commun.»**

Dans ce travail, nous n’avons vu que quelques indicateurs de réussite a la motivation orale
de nos apprenants et leurs interactions verbales avec leur enseignant en classe de FLE. Alors,
vu I’importance de ce théme, nous estimons 1’avoir cerné et étudié¢ d’une manicre rationnelle
et nous espérons ouvrir la voie a d’autres recherches qui viendront a compléter ou a appro-

fondir.

240 Mead cité par Marinette, Matthey op. cit.p.47
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Annexes



Questionnaire

Questionnaire destiné aux enseignant du FLE( Daira de BAYADA W. Eloued) Lycée MFDI Zaka-
riaa+ Labama Eldjadida+ TEDJANI M'hmed)

Dans le cadre de réalisation de notre de travail de recherche ( thése du doctorat en FLE) , nous avons

I'nonneur de nous répondre aux questions suivantes :

1- Dites, quel &ge avez — vous et a quel sex vous apprartenez?

Age O masculin O féminin O

2- Combien d'années avez —vous dans l'enseignement du FLE?

Moins de 3ans o0 entre 03 et 10 ans 0 entre 10 ans et 20ans 0 plus de 20 ans O

3- Faites vous de I'oral avec vos apprenants

Oui O Non o

4- Sinon, dites pourquoi ( les raisons qui vous empéchent pour ne faire de I'oral)

5- Communiguer en FLE, vous smble —t- il une chose aisée?

Oui O Non O

6- Est-ce que vos apprenant peuvent —ils communiquer en FEL?

Oui O Non O

7- Vos apprenants, sont —ils capables de poser des questions sur des sujets simles?
Oui O Non o

8- Pensez —vous que les activités orales de programme scolaire de 3AS sont —ils suffi
santes ?

Oui O Nono



9- Si non, quelles activités proposez — vous?

FLE.

2™ activité GO1 ( dialogue question —réponse)
Corpus classe de 3.A.S.
Echantillon (apprenants de 3.A.S.)

Enregistrement

L'enseignant : c'est une activité tres facile et simple . Elle sera a la portée de tout le monde . en langue

maternelle : saha mich rah tkoun kima lawla.

Les apprenants ( participants et auditeurs) : Merci ...Monsieur

L'enseignant : On va commencer le 1* dialogue question —réponse .

L'enseignant : A I'apprenant en langue mternelle dialectale : raki wajed / tu es prét .
L'enseignant : Bonjour

Apprenant 01 : Bonjour Monsieur

Enseignant : Comment vas —tu ?

Apprenant 01 :J'ai bien monsieur

L'enseignant : Non ...non arrete

L'enseignant : et toi. Quel &ge as —tu ?

Apprenant 02: Je suis ...



L'enseignant : ( par sa main ) un geste pour que l'apprenant puisse continuer.
Apprenant 02: Oui monsieur en langue maternelle golli alah ?
L'enseignant : s'adresse a une autre apprennat.

L'enseignant : D'ou viens — tu?

Apprennat 03 : J'ai venu de ...

L'enseignant : Non ... je suis venu

Apprenant 03 : Je suis venu d'Eloued.

L'enseignant : Est-ce que tu aimes l'aventure?

Apprenant 04 : Oui, je lI'aime.

L'enseignant : Est-ce que tu aimes la lecture ?

Apprennat 05 : Oui, jlaime lale ...

L'enseignant : la lecture

Apprenant 05 : Oui, jaime la lecture.

L'enseignant : Est-ce que tu aimes tes parents?

Apprenant 06 : Oui, je les aimes.

L'enseignant : Est-ce que tu apprends le francgais ? Alors c'est oui ou non .
Apprennat 07: Oui

L'enseignant : Le sport est une activité utile. Est-ce que tu l'aimes?
Apprennat 08 : oui

L'enseignant : Quel sorte du sport aimes — tu ?

Apprenant 09 : Je préfére ++++

L'enseignant : arrete

L'enseignant : Donne - moi un exemple

Apprennat 09 : La natation.



L'enseignant : Est-ce que tu préféres partir a I'étranger ?
Apprenant 10: L'étranger ! an langue maternelle ana ...
L'enseignant : Non ... non Veux —tu partit en France?
Apprenant 10 : Ah, oui ..non

L'enseignant : Pourquoi?

Apprenant 10: Je ne I'aime pas.

2°™ activité G02( dialogue question —réponse)
Corpus classe de 3.A.S.
Echantillon (apprenants de 3.A.S.)

Enregistrement

L'enseignant : a tous les apprenants vous devez répondre correctement a toutes les questions . d'ac-

cord. Il s'adresse a l'apprenant 01.
C'et toi que tu commences n'est ce pas, tu ne devras pas bloquer des le premier tour.

L'enseignant aux apprennats : Lazem tehtarmou adwarkoum koul wahed ikoun mosatiid / il faut

respecter vos tours et que chacun de vous sois prét .
L'enseignant : Comment vas — tu ?

Apprennt 01 : J'ai bien ...

L'enseignant : Non ....non arréte . Tu ne dois pas dire
L'enseignant : Tu dois dire : je suis bien.

Apprenant 01: Oui , monsieur . Je suis bien.
L'enseignant : Comment tu t'appelles?

Apprenant 02 : Je m'a...

L'enseignant : Vas-y . Je m'appelle ...



Apprenant 02 : Oui monsieur je m'appelle Salah.
L'enseignant : Que fais — tu dans la vie?
Apprenant 03 : aucune réponse +++++
L'enseignant : Quelle est votre fonction?
Apprenant 03: Ah, oui je suis éléve.
L'enseignant : Merci t'as compris maintenant.
L'enseignant : D'ou veins —tu ?

Apprenant 04 : Je suis venu d'Eloued.
L'enseignant : Merci , trés bien .

L'enseignant : Combien de fréres et de sceurs as — tu?
Apprenant 05 : J'ai ...

L'enseignant : Un chiffre

Apprenant 05 : N'a rien dit .

L'enseignant : J'ai 02 fréres (par exemple)
Apprennat 04 : Oui, oui ... j'ai 02 fréres et 03 sceurs .
L'enseignant : préféeres — tu lire en frangais?
Apprenant 06 : Oui monsieur.

L'enseignant : Quel auteur aimes — tu lire?
Apprenant 06 : Jaime lire & Mouloud Feraoun .
L'enseignant : Oh, c'est bien. ...super, excellent
Apprennat 06 : Merci monsieur.

L'enseignant : Ou habitez — vous ?

Apprennat 07 : Oui , j'habite a Eloued.

L'enseignant : Avez-vous des animaux.

Apprenant 08: Oui , j'ai un petit chat.

L'enseignant : Avez —vous déja lu une histoire, un roman ou un conte.

Apprenant 09 : En langue maternelle . Mafthemtrch ....une histoire.



L'enseignant : arrete s'il te plait

L'enseignant : Donne — moi un conte connu
Apprenant 09: Oui , le petit chaperon rouge.
L'enseignant : désires — tu réussir I'examen du bac?
Apprenant 10 : Pour réussi....

L'enseignant : arrete ... non ...non

Apprennat 10 : kifah rah nedjaweb .
L'enseignant : VVoulez — vous passer a l'université?
Apprenant 10 : Oui bien sur .

L'enseignant : Pourquoi?

Apprennat 10 : Pour ...pour ...

L'enseignant : S'il te plait .

L'enseignant : pour avoir un dipléme.

1% activité GO1 (jeu de role)
Corpus classe de 3.A.S.
Echantillon (apprenants de 3.A.S.)

Enregistrement

Le p'tit Bourgeois Gentillhomme
Adapté de Moliére par Luc Boumanger
Personnages :

L'enseignant : M.Jourdain

Apprenant 01: Mme Jourdain: sa femme , sensée , elle a les pieds sur terre.

Apprenant 02: Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

Apprennat 03 : Nicole : La servante , espiégle , curieuse , elle a son nez fourée partout.

Apprennat 04: Célonte : Le prétendant de Lucille , déterminé.

Apprennat 05 : Le maitre Philosophe : hautin, pédant, la téte haute.



L'enseignant : Comme je suis content de mon nouvel habit. Mon tailleur m'a dit que les gens
de qualité s'habillaient comme cela. Nicole !

Apprenant 03 se présente.

Apprenant 03 : Oui ! Monsieur !
L'enseignant: Rien ! C'était seulement pour étre certain que vous étiez la.
Apprenant 03 : Je suis la monsieur !

L'enseignant : Fort bien. Savez-vous ce que fabriqgue mon maitre de philosophie. Il est encore
en retard. J'enrage ! Au diable le philosophe ! La peste étouffe le philosophe !

Apprenant 05 entre . Apprenant 03 sort.

Apprenant 05 : Monsieur !

L'enseignant : Ah ! Vous voila ! J'allais me mettre en colere contre vous.

Apprenant 05 : Venez puis il a repris en disant : pardon monsieur venons -en a notre lecon !
L'enseignant : C'est parfait, car j'ai toutes les envies du monde d'étre savant.

Apprenant 05 : Ce sentiment est raisonnable. Par ou voulez-vous que nous com-
mencions ? Voulez-vous que je vous apprenne la logique ?

L'enseignant: Qu'est-ce que cette logique ?

Apprennat 05: Celle qui enseigne les trois opérations de I'esprit.
L'enseignant: Qui sont-elles, ces trois opérations de l'esprit ?
Apprenant 05 : La premiére, la seconde et la troisieme.
L'enseignant:Oh non ! Apprenons autre chose qui soit plus joli.
Apprenant 05 : Voulez-vous que je vous apprenne la morale ?

L'enseignant: Qu'est-ce qu'elle dit cette morale ?

Apprenant 05: Elle enseigne aux hommes a modérer leurs passions.

L'enseignant : Ahnon ! Je suis coléreux comme tous les diables et je veux me mettre en
colere quand j'en aienvie.

Apprenant 05 : Alors, que voulez-vous que je vous apprenne ?

L'enseignant : Apprenez-moi a bien parler, comme les gens de qualité.



Apprenant 05 : Bon. Trés bien. D'abord, pour savoir parler comme un gentilhomme,
il faut bien prononcer les voyelles. Il y a cing voyelles : A, E, I, O, U.

L'enseignant : J'entends tout cela.
Apprenant 05 : La voyelle A se forme en ouvrant fort la bouche : A.
L'enseignant: A, A, Oui.
Philo : La voix E se forme en rapprochant la méachoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.
L'enseignant: A,E; A,E. Mafoi,oui.Ah que cela est beau!
Apprenant 05 : Vous pouvez ajouter une consonne, comme la lettre D qui se prononce en

donnant du bout de la langue au-dessus des dents d'en haut : DA, DA, DE, DE.

L'enseignant: DA, DE, DA, DE. Oui, les belles choses ! Les belles choses ! J'aimerais
aussi savoir bien tourner les mots pour pouvoir écrire un livre. Je tirerais beaucoup de
prestige a écrire un livre.

Apprenant 05 : Est-ce que vous allez écrire des vers ou de la prose ?
L'enseignant: Non, point de vers.

Philo : Vous allez donc écrire de la prose.

L'enseignant: Non, je ne veux nhi prose, ni vers.

Philo : Il faut bien que cela soit I'un ou l'autre.

L'enseignant: Pourquoi ?

Philo : Parce gu'il n'y a, pour s'exprimer, que la prose ou les vers.
L'enseignant: Il n'y a que la prose ou les vers ?

Philo : Oui Monsieur. Tout ce qui n'est point prose est vers et tout ce qui n'est point vers est
prose.

L'enseignant: Et quand I'on parle, gu'est-ce donc que cela ?

Apprenant 05 : De la brose ! ( pronociation incorrecte de la lettre p) I'enseignant on prononce p
pas b. Donc, en disant : de la prose. D'accord.

L'enseignant: Quand je dis "Nicole, apportez-moi mes pantoufles et mon bonnet de nuit",

c'est de la prose ?

Apprenant 05 : Oui ! Monsieur !

L'enseignant: Par ma foi, il y a plus de quarante ans que je dis de la prose sans que je n'en
sache rien.
Philo : Voila ce que c'est que d'étre instruit, Monsieur.



L'enseignant : C'est assez pour aujourd'hui. Je vous remercie de tout mon coeur, et vous priede
venir demain de bonneheure.

Apprenant 05 : Je ne y manquerai pas! Puis il a découvert ses erreurs en disant : je n'y manquerai
pas!

L'enseignant donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophesort. M. Jourdain reste
seul quelques instants. Nicole et Mme Jourdain entrent enriant.

L'enseignant : Qu'est-ce que vous avez encore a rire ma servante et ma femme ?

Apprenant 01 : 1l y a longtemps que vos fagons de faire donnent a rire a tout le monde.
L'enseignant : Qui est donc tout ce monde-I13a, s'il vous plait ?

Apprenant01 : Du monde (il n'a pas trouvé le mot pour accomplir son réle ) (I'enseignant a
intervenir en disant le permier mot.) qui a raison. Quant & moi, je suis scandalisée de la vie
gue vous menez. Depuis que vous vous étes mis en téte de devenir "Gentilhomme", la mai-
son est sans cesse sens dessus dessous.

Apprenant 03: Madameparlebien.Je ne suis plus capable de garder mon ménage propre de-
puis que vos maitres a chanter et a danser viennent crotter nos beaux planchers avec leurs
grandes bottes.

L'enseignant: Ouais ! Notre servante Nicole a le caquet bien affilé pour une paysanne !

Apprenant 01 : Nicole est pleine de bon sens et je me demande ce que vous pensez faire d'un
maitre a danser a I'dge que vous avez.

Apprenant 03 : Et d'un maitre de philosophie qui (nous++++) ( I'enseignant non non qui vous )
puis il a complété le premier mot qui suit en disant : vous apprend. L'apprenant 03 a repris et
commence a dire : vous apprends a parler comme a la petite école.

Les deux femmes se remettent a rire.

L'enseignant : Taisez-vous ignorantes! Pour devenir un gentilhomme, il faut savoir bien

parler. Par exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Apprenant 01 : Je sais que ( en langue maternelle : nesit . j'ai oubli¢ ) .... ce que je dis est tres

raisonnable.

L'enseignant: Je ne parle pas de cela. Ce que c'est que les paroles que vous dites ?
Apprenant 01 : Ce sont des paroles bien sensées.

L'enseignant: Non, le langage gue nous parlons, qu'est-ce que c'est ?

Apprenant 01 : Je ne sais pas.

L'enseignant: C'est de la prose, ignorantes. Quand on parle, on fait de la prose.



Apprenant 01 : Bravo, cela vous sera trés utile pour mener vos affaires.
L'enseignant: vers Nicole : Et toi, sais-tu bien comment il faut faire pour dire A ?

Apprenant 03 : Comment ?
L'enseignant: Dis un peu A pour voir.

Appenant 03 : Eh bien, A.

L'enseignant : Qu'est-ce gque tu fais ?

Apprenant03 : Je dis A.

L'enseignant: Mais quand tu dis A, qu'est-ce que tu fais ?
Apprenant 03 : Je fais ce que vous me dites.

L'enseignant: Ah I'étrange chose que d'avoir affaire a des ignorantes.

Apprenant 01 : Vous devriez plutét (++++ ) (il a oublié le mot plut6t) ces sottises et songer
a marier votre fille qui est en age de I'étre.

L'enseignant: Je songerai a marier ma fille lorsqu'il se présentera un bon parti pour elle.
Tréve de bavardage, j'ai des taches a accomplir. Je vous laisse a votre ignorance.

L'enseignant quitte.

Apprenant a Nicole : Tu vois dans quelle mauvaise situation se trouve ma pauvre fille. Le
brave Cléonte a des attentions pour elle. C'est un homme que j'aime beaucoup et je voudrais
les aider car j'ai bien peur que mon mari ne soit pas du méme avis que moi.

Apprenant 03 : un tour oublié de sa part .
Apprenant 01 : Va chercher Cléonte pour qu'on puisse enfin régler cette affaire

apprenant 03 : C'est une commission trés agréablemadame.
Apprenant 03 part et Mme Jourdain la suit

peu aprés. Cléonte entre.

Apprenant 04: Lucille, étes-vous 1a ? Lucille ?

Apprenant 02 : Est-ce bien votre voix que ....( il n'a pas pu compléter) . L'enseignant a interve-
nu en disant le mot qui suit.

Apprenant 04 : Oh Lucille, deux jours sans vous voir sa ( I'enseignant

sont pas sa ) pour moi deux siecles. Lucille : Et pour moi deux éternités.



Apprenant 03: Un simple mot de votre bouche et cceur s'en-
flamme. Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réa-
lité.

Apprenant 04: (il a oublié son tour en disant en langue maternelle) : wallah monsieur magdar-
ter gouli bah nagdar nabda me jedid . je n'ai pas pu monsieur dites — moi pour que je puisse
comencer de & nouveau.

Apprenant 02 : il a oublié et il n'a rien dit . I'enseignant a intervenu en lui demandant de ré-
péter. L'apprenant 02 a répété en disant : Ma mere s'entretient présentement avec monsieur
mon pere dans I'espoir d'influencer ses sentiments. Justement, ils arrivent.

Mme Jourdain arrive la premiére.

Apprenant 01 : Cléonte, enfin, vous voila. Je crois... ( en langue maternelle : wallah managda-
ret) I'enseignant oui oui vas — y en disant le mot que. L'apprnenat a repris en disant : que I'ins-
tant est bien choisi pour votre demande.

Apprenant 03 : Ah madame, (il a oublié le reste de son tour)

Apprennat 04 a I'enseignant : Monsieur, je ne prendrai pas( ++++) lI'enseignant en disant
. trop de votre temps et de détours pour vous demander de me faire I'honneur d'étre votre
gendre.

L'enseignant: Avant de vous donner une réponse, j'aimerais savoir si vous étes gentilhomme ?

Apprenant 04 : Je suis né de parents honorables et je posséde assez d'argent pour gque votre
fille ne manque de rien, mais je dois vous avouer que je ne suis pas gentilhomme.

L'enseignant: Touchez la, Monsieur, ma fille n'est pas pour vous.
Apprenant 03 : Comment ?

L'enseignant: Vous n'étes point gentilhomme, vous n‘aurez pas ma fille.
Apprenant 01 : Encore cette histoire de gentilhomme !

L'enseignant: Je veux donner & ma fille un mari qui soit noble !
Apprenant 02: Oh Pere ! Comme vous étes cruel !

Lucille s'en va en pleurant.

Apprenant 01 : Vous vouloir ( I'enseignant a intervenu en lui diasant arrete arret ) tu dois dire
vous vloules . I'apprenant a repris en commencant de a nouveau en disant : Vous voulez un
noble pour votre fille, mais moi, je n'y consens point !

L'enseignant: Moi, je vous dis que c'est une chose que j'ai résolue.



Mme Jourdain : Ah!

Apprenant 01 sort d'un cdté et M. Jourdain de l'autre. Nicole reste seule avec Cléonte.

Apprenant 03: Pourquoi ne vous lui avez-vous pas dit que vous étiez gentil-
homme ? Cléonte : Parce que je ne suis pas gentilhomme.

Apprenant 03 : Quelle importance que cela soit vrai ou faux, ne voyez-vous pas que notre
homme est fou ?

Apprenant 04 : Tu as raison, j'aurais dd le faire.

1% activité GO2 (jeu de role)
Corpus classe de 3.A.S.
Echantillon (apprenants de 3.A.S.)

Enregistrement

Le p'tit Bourgeois Gentillhomme

Adapté de Moliére par Luc Boumanger

Personnages :

Apprenant 01: M.Jourdain

Apprenant 02: Mme Jourdain: sa femme , sensée , elle a les pieds sur terre.
Apprenant 03: Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

Apprennat 04 : Nicole : La servante , espiégle , curieuse , elle a son nez fourée partout.
Apprennat 04: Célonte : Le prétendant de Lucille , déterminé.

Apprennat 06 : Le maitre Philosophe : hautin, pédant, la téte haute.

Apperant 01 : Quand je suis ( I'enseignant non non ) il prononce directement le premier mot
en disant : comme je suis. (L'apprenant a repris en faisant des erreurs de prononciation ) .
content de mon nouvel habit. Mon tailleur m'a dit que les gens de qualité s'habillaient comme
cela. Nicole !

Apprenant 04 se présente.



Apprenant 04 : Oui ! Monsieur !

Apprenant 01 : Rien ! C'était seulement pour étre certaine que... ( tour incomplét)
Apprenant 04 : Je suis la monsieur !

Apprenant 01 : Fort bien. Savez-vous ce que fabriqgue mon maitre de philosophie. 1l est encore
en retard. (il n'a pas pu continuer) I'enseignant en colére implicite oui a I'apprenant 06 entre
Apprenant 06 entre . Apprenant 04 sort.

Apprenant 06 : Monsieur !

Apprenant 01: Ah ! Vous voila ! Jallais me mettre en colere contre vous.

Apprenant 06 : Venez (il a adit viens) l'enseignant : non non.... puis il a repris en disant : ve-
nez pardon monsieur venons -en a notre legon !

Apprenant 01: C'est parfait, car j'ai toutes les envies du monde d'étre savant.

Apprenant 06 : Ce sentiment est raisonnable. Par ou voulez-vous que nous com-
mencions ? Voulez-vous que je vous apprenne la logique ?

Apprennat 01: Qu'est-ce que ce logique ? ( I'enseignant non non ) cette logique c'est un nom fé-
minin.

Apprennat 06: Celle qui enseigne les trois opérations de I'esprit.

Apprenant 01: Qui sont-elles, ces trois opérations de I'esprit ?

Apprenant 06 : La premiére, la seconde et la troisieme.

Apprenant 01 :Oh non ! Apprenons autre chose qui soit plus joli.

Apprenant 06 : Voulez-vous que je vous apprenne la morale ?

Apprenant 01: Qu'est-ce qu'elle dit cette morale ?

Apprenant 06: Elle enseigne aux hommes a modérer leurs passions.

Apprenant 01: Ah non !Je suis coléreux comme tous les diables et je veux me mettre en
colére quand j'en ai envie. (il a mal prononcé toute la phrse en disant : coloreux...colore jo
non vie)

Apprenant 06 : Alors, que voulez-vous que je vous apprenne ?
Apprenant 01: Apprenez-moi a bien parler, comme les gens de qualiteé.

Apprenant 06 : Bon. Tres bien. D'abord, pour savoir parler comme un gentilhomme,
il faut bien prononcer les voyelles. Il y a cing voyelles : A, E, I, O, U.

Apprenant 01 : J'entends tout cela. ( mal disinction lors de la pronciation il a dit : j'attends au lieu
de dire j'entends.



Apprenant 06 : La voyelle A se forme en ouvrant fort la bouche : A.
Apprenant 01: A, A, Oui.
Philo : La voix E se forme en rapprochant la méchoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.

Apprenant 01: AE; (il a oublié le reste) I'enseignant a intervenu
Apprenant 06 : il a oublié tour son tour. L'enseignant s'adresse a I'apprenant 01.

Apprenant 01: DA, DE, DA, DE. Oui, les belles choses ! Les belles choses ! Jaimerais
aussi savoir bien tourner les mots pour pouvoir écrire un livre. Je tirerais beaucoup de
prestige a écrire un livre.

Apprenant 06 : Est-ce que vous allez écrire des vers ou de la prose ?
Apprenant 01: Non, point de vers.

Philo : Vous allez donc écrire de la prose.

Apprenant 01: Non, je ne veux ni prose, ni vers.

Philo : Il faut bien que cela soit I'un ou I'autre.

Apprenant 01: Pourquoi ?

Philo : Parce gqu'il n'y a, pour s'exprimer, que la prose ou les vers.
Apprenant 01: Il n'y a que la prose ou les vers ?

Philo : Oui Monsieur. Tout ce qui n'est point prose est vers et tout ce qui n'est point vers est
prose.

Apprenant 01 : Et quand I'on parle, gu'est-ce donc que cela ?

Apprenant 06 : De la brose ! ( pronociation incorrecte de la lettre p) I'enseignant on prononce p
pas b. Donc, en disant : de la prose. D'accord.

Apprenant 01: il a oublié tout son tour mais I'enseignant a intervenu en le disant a sa
place : Quand je dis "Nicole, apportez-moi mes pantoufles et mon bonnet de nuit", c'est de
la prose ?

Apprenant 06 : Oui ! Monsieur !

Apprenant 01: Par ma foi, il y a plus de ( +++) (il n'a pa pu continuer. L'enseignant a intervenu
en lui demander de répéter) : quarante ans que je dis de la prose sans que je n'en sache rien.
Philo : Voila ce que c'est que d'étre instruit, Monsieur.

Apprenant 01 : C'est assez pour aujourd'hui. Je vous remercie de tout mon cceur ( prononcia-
tion incorrecte du mot ceeur) , et vous prie de venir demain de bonneheure.

Apprenant 06 : Je ne y manquerai pas! Puis il a découvert ses erreurs en disant : je n'y manquerai
pas!



Apprenanat 01 donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophe sort. M. Jourdain
reste seul quelques instants. Nicole et Mme Jourdain entrent enriant.

Apprenant 01 : Qu'est-ce que vous avez encore a rire ma servante et ma femme ?

Apprenant 02 : Il y a longtemps que vos ( prononiation incorrecte de I'adjectif qualificatif vos )
I'enseignant vos pas vous il faut distinguer entre I'adjectif et le pronom. L'apprenant a repris en
disant : vos fagcons de faire donnent a rire a tout le monde.

Apprenant 01: Qui est donc tout ce monde-13, s'il vous plait ?

Apprenant02: Du monde (il n'a pas trouve le mot pour accomplir son réle ) (I'enseignant a
intervenir en disant le permier mot.) qui a raison. Quant & moi, je suis scandalisée de la vie
gue vous menez. Depuis que vous vous étes mis en téte de devenir "Gentilhomme", la mai-
son est sans cesse sens dessus dessous.

Apprenant 04: Madame parle bien. (il n'a pas pu trouver les expressions qui suivent) l'ensei-
gnant (interruption par l'enseignant ) en disant a sa place. Je ne suis plus capable de garder
mon ménage propre depuis que vos maitres a chanter et a danser viennent crotter nos beaux
planchers avec leurs grandes bottes.

Apprenant 01: Ouais ! Notre servante Nicole euh...euh...... I'enseignant oui oui il s'adresse a
I'apprennat 02

Apprenant 02 : Nicole est pleine de bon sens et je me demande ce que vous pensez faire d'un
maitre a danser a I'age que vous avez.

Apprenant 04 : Et d'un maitre de philosophie qui (nous++++) ( I'enseignant non non qui vous )
puis il a complété le premier mot qui suit en disant : vous apprend. L'apprenant 03 a repris et
commence a dire : vous apprends a parler comme a la petite école.

Les deux femmes se remettent a rire.

Apprenant 01: Taisez-vous ignorantes! ( il a prononcé meme le G du mot ignorantes) puis

il a continuer en disant : Pour devenir un gentilhomme, il faut savoir bien parler. Par
exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Apprenant 02 : Je sais que ce que je dis est treés raisonnable.

Apprenant 01: Je ne parle pas de cela. Ce que c'est que les paroles que vous dites ?
Apprenant 02 : Ce (il a oublié le ce en disant directement : sont des paroles bien sensées.
L'enseignant: Non, le langage que nous parlons, qu'est-ce que c'est ?

Apprenant 02 : Je ne sais pas.

Apprenant 01: C'est de la prose, ignorantes. Quand on parle, on fait de la prose.



Apprenant 02 : Bravo, cela vous sera tres utile pour mener vos affaires.
Apprenant 01: vers Nicole : Et toi, sais-tu bien comment il faut faire pour dire A ?

Apprenant 04 : Comment ?
Apprenant 01: Dis un peu A pour voir.

Appenant 04 : Eh bien, A.

Apprenant 01: Qu'est-ce que tu fais ?

Apprenant04 : Je dis A.

Apprenant 01: Mais quand tu dis A, qu'est-ce que tu fais ?
Apprenant 04 : (+++) il n'arien dit ..il n"a pas trouve les mots.
Apprenant 01: Ah I'étrange chose que d'avoir affaire a des ignorantes.

Apprenant 02 : Vous devriez plut6t ces sottises et songer a marier votre fille qui est en age de
I'étre.

Apprenant 01: Je songerai a marier ma fille lorsqu'il se présentera un bon parti pour elle.
Tréve de bavardage, j'ai des tdches a accomplir (il n'a pas trouvé I'expression pour leurs dire

je vous laisse ...) il a utilisé un geste par sa main contenant un sens de partir.

Apprenant 01 quitte.

Apprenant 02 a Nicole : Tu vois dans quelle mauvaise situation ( ++++) il n'a pas pu conti-
nuer. ( I'enseiganant dit a sa place ) : se trouve ma pauvre fille. Le brave Cléonte a des at-
tentions pour elle. C'est un homme que j'aime beaucoup et je voudrais les aider car j'ai bien
peur que mon mari ne soit pas du méme avis que moi.

Apprenant 04 : un tour oublié de sa part .
Apprenant 02 : Va chercher Cléonte pour qu'on puisse enfin régler cette affaire

apprenant 03 : C'est une commission trés agréablemadame.
Apprenant 04 part et Mme Jourdain la suit

peu aprés. Cléonte entre.

Apprenant 05: Lucille, étes-vous 1a ? Lucille ?

Apprenant 03 : Est-ce bien votre voix que ....( il n'a pas pu compléter) . L'enseignant a interve-
nu en disant le mot qui suit.

Apprenant 05 : Oh Lucille, deux jours sans vous voir sa ( I'enseignant

sont pas sa ) pour moi deux siecles. Lucille : Et pour moi deux éternités.



Apprenant 04: Un simple mot de votre bouche et cceur s'en-
flamme. Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réa-
lité.

Apprenant 05: (il a oublié son tour en disant en langue maternelle) : wallah monsieur magdar-
ter gouli bah nagdar nabda me jedid . je n'ai pas pu monsieur dites — moi pour que je puisse
comencer de & nouveau.

Apprenant 03 : Ma mere s'entretient présentement avec monsieur mon pere dans l'espoir
d'influencer ses sentiments. Justement, ils arrivent.

Mme Jourdain arrive la premiére.

Apprenant 02 : Cléonte, enfin, vous voila je crrois que l'instant est bien choisi pour votre de-
mande.

Apprenant 04 : Ah madame, (il a oublié le reste de son tour)

Apprennat 05 a I'enseignant : Monsieur, je ne prendrai pas( ++++) I'enseignant en disant
. trop de votre temps et de détours pour vous demander de me faire I'honneur d'étre votre
gendre.

Apprenant 01: Avant de vous donner une réponse, j'aimerais savoir si vous étes ( il a utilisé un
mot synonyme du mot "gentilhomme" ? en disant intelligent.

Apprenant 05 : Je suis né de parents honorables et je posséde assez d'argent pour gque votre
fille ne manque de rien, mais je dois vous avouer que je ne suis pas gentilhomme.

Apprenant 01: Touchez 1a, Monsieur, ma fille n'est pas pour vous.
Apprenant 04 : Comment ?
Apprenant 01: Vous n'étes point gentilhomme, vous n'aurez pas ma fille.

Apprenant 02 : Encore cette histoire est ...est..(++++) interruption par I'enseignant puis il
vient de dire : de gentilhomme !

Apprenant 01: Je veux donner a ma fille un mari qui soit noble !
Apprenant 03: Oh Pere ! Comme vous (+++) interruption par I'nseignant.

Lucille s'en va en pleurant.

Apprenant 02 : Vous voulez un noble pour votre fille, mais moi, je n'y consens point !

Apprenant 01 : Moi, je vous dis que c'est une chose que ....en langue maternelle lakhira maa-
rafthach.

Mme Jourdain : Ah!



Apprenant 02 Sort d'un cété et M. Jourdain de l'autre. Nicole reste seule avec Cléonte.

Apprenant 04: Pourquoi ne vous lui avez-vous pas dit que vous étiez gentil-
homme ? Cléonte : Parce que je ne suis pas gentilhomme.

Apprenant 04 : Quelle importance que cela soit vrai ou faux, ne voyez-vous pas que notre
homme est fou ?

Apprenant 05 : Tu as raison, j'aurais di le faire.

Le p'tit Bourgeois Gentilhomme

Adapté de Moliére par Luc Boulanger

Personnage :

M. Jourdain : Le bourgeois , naif, irritable.

Mme . Jourdain : Sa femme , sensé , elle a les pieds sur terre.

Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

Nicole : La servante , espiégle , Curieuse , elle a son nez fourée partout.
Cléonte : Le prétendant de Lucille , déterminé.

Le maitre de Philosophe : hautin, pédant , la téte haute.

L'action se déroule dans les appartements dubourgeois.

M. Jourdain entre seul en scene.

M. Jourdain : Comme je suis content de mon nouvel habit. Mon tailleur m'a dit que les gens
de qualité s'habillaient comme cela. Nicole !

Nicole se présente.

Nicole : Oui ! Monsieur !
M. Jourdain : Rien ! C'était seulement pour étre certain que vous étiez la.
Nicole : Je suis 1a monsieur !

M. Jourdain : Fort bien. Savez-vous ce que fabrique mon maitre de philosophie. Il est encore en
retard. J'enrage ! Au diable le philosophe ! La peste étouffe le philosophe !



Le philosophe entre. Nicole sort.

Philo : Monsieur !

M. Jourdain : Ah ! Vous voila ! J'allais me mettre en colere contre vous.
Philo : Venons-en a notre legon !

M. Jourdain : C'est parfait, car j'ai toutes les envies du monde d'étre savant.

Philo : Ce sentiment est raisonnable. Par ou voulez-vous que nous commencions ?
Voulez-vous que je vous apprenne la logique ?

M. Jourdain : Qu'est-ce que cette logique ?

Philo : Celle qui enseigne les trois opérations de I'esprit.

M. Jourdain : Qui sont-elles, ces trois opérations de I'esprit ?
Philo : La premiére, la seconde et la troisiéme.

M. Jourdain : Oh non ! Apprenons autre chose qui soit plus joli.
Philo : Voulez-vous que je vous apprenne la morale ?

M. Jourdain : Qu'est-ce qu'elle dit cette morale ?

Philo : Elle enseigne aux hommes a modérer leurs passions.

M. Jourdain : Ahnon ! Je suis coléreux comme tous les diables et je veux me mettre en
colére quand j'en aienvie.

Philo : Alors, que voulez-vous que je vous apprenne ?
M. Jourdain : Apprenez-moi a bien parler, comme les gens de qualité.

Philo : Bon. Trés bien. D'abord, pour savoir parler comme un gentilhomme, il faut
bien prononcer les voyelles. Il y a cing voyelles : A, E, I, O, U.

M. Jourdain : J'entends tout cela.

Philo : La voyelle A se forme en ouvrant fort la bouche : A.

M. Jourdain : A, A, Oui.

Philo : La voix E se forme en rapprochant la méchoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.
M. Jourdain : AE; A,E. Mafoi,oui. Ah que cela est beau!

Philo : Vous pouvez ajouter une consonne, comme la lettre D qui se prononce en donnant du



bout de la langue au-dessus des dents d'en haut : DA, DA, DE, DE.

M. Jourdain : DA, DE, DA, DE. Oui, les belles choses ! Les belles choses ! J'aimerais aus-
si savoir bien tourner les mots pour pouvoir écrire un livre. Je tirerais beaucoup de prestige
a écrire un livre.

Philo : Est-ce que vous allez écrire des vers ou de la prose ?

M. Jourdain : Non, point de vers.

Philo : Vous allez donc écrire de la prose.

M. Jourdain : Non, je ne veux ni prose, ni vers.

Philo : Il faut bien que cela soit I'un ou I'autre.

M. Jourdain : Pourquoi ?

Philo : Parce qu'il n'y a, pour s'exprimer, que la prose ou les vers.
M. Jourdain : Il n'y a que la prose ou les vers ?

Philo : Oui Monsieur. Tout ce qui n'est point prose est vers et tout ce qui n'est point vers est
prose.

M. Jourdain : Et quand I'on parle, qu'est-ce donc que cela ?
Philo : De la prose !

M. Jourdain : Quand je dis "Nicole, apportez-moi mes pantoufles et mon bonnet de nuit",
c'est de la prose ?

Philo : Oui ! Monsieur !

M. Jourdain : Par ma foi, il y a plus de quarante ans que je dis de la prose sans que je n'en sache
rien.
Philo : Voila ce que c'est que d'étre instruit, Monsieur.

M. Jourdain : C'est assez pour aujourd'hui. Je vous remercie de tout mon coeur, et vous priede
venir demain de bonneheure.

Philo : Je n'y manquerai pas!

M. Jourdain donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophesort. M. Jourdain reste
seul quelques instants. Nicole et Mme Jourdain entrent enriant.

M. Jourdain : Qu'est-ce que vous avez encore a rire ma servante et ma femme ?

Mme Jourdain : Il y a longtemps que vos fagons de faire donnent a rire a tout le monde.

M. Jourdain : Qui est donc tout ce monde-I3, s'il vous plait ?



Mme Jourdain : Du monde qui a raison. Quant a moi, je suis scandalisée de la vie que vous
menez. Depuis que vous vous étes mis en téte de devenir "Gentilhomme", la maison est sans
cesse sens dessus dessous.

Nicole : Madameparlebien. Je ne suis plus capable de garder mon ménage propre depuis que
vos maitres & chanter et a danser viennent crotter nos beaux planchers avec leurs grandes
bottes.

M. Jourdain : Ouais ! Notre servante Nicole a le caquet bien affilé pour une paysanne !

Mme. Jourdain : Nicole est pleine de bon sens et je me demande ce que vous pensez faire d'un
maitre a danser a I'dge que vous avez.

Nicole : Et d'un maitre de philosophie qui vous apprend a parler comme a la petite école.

Les deux femmes se remettent a rire.

M. Jourdain : Taisez-vous ignorantes! Pour devenir un gentilhomme, il faut savoir bien par-
ler. Par exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Mme Jourdain : Je sais que ce que je dis est trés raisonnable.

M. Jourdain : Je ne parle pas de cela. Ce que c'est que les paroles que vous dites ?

Mme Jourdain : Ce sont des paroles bien sensées.

M. Jourdain : Non, le langage que nous parlons, qu'est-ce que c'est ?

Mme Jourdain : Je ne sais pas.

M. Jourdain : C'est de la prose, ignorantes. Quand on parle, on fait de la prose.

Les deux femmes applaudissent pour se moquer.

Mme Jourdain : Bravo, cela vous sera trés utile pour mener vos affaires.
M. Jourdain vers Nicole : Et toi, sais-tu bien comment il faut faire pour dire A ?

Nicole : Comment ?
M. Jourdain : Dis un peu A pour Voir.

Nicole : Eh bien, A.

M. Jourdain : Qu'est-ce que tu fais ?

Nicole : Je dis A.

M. Jourdain : Mais quand tu dis A, qu'est-ce que tu fais ?

Nicole : Je fais ce que vous me dites.



M. Jourdain : Ah I'étrange chose que d'avoir affaire a des ignorantes.

Mme. Jourdain : Vous devriez plutét oublier ces sottises et songer a marier votre fille qui est
en age de I'étre.

M. Jourdain : Je songerai & marier ma fille lorsqu'il se présentera un bon parti pour elle.
Tréve de bavardage, j'ai des tdches a accomplir. Je vous laisse a votre ignorance.

M. Jourdain quitte.

Mme Jourdain a Nicole : Tu vois dans quelle mauvaise situation se trouve ma pauvre fille.
Le brave Cléonte a des attentions pour elle. C'est un homme que j'aime beaucoup et je vou-
drais les aider car j'ai bien peur que mon mari ne soit pas du méme avis que moi.

Nicole : Moi, je suis du méme avis que vousmadame.

Mme Jourdain : Va chercher Cléonte pour qu'on puisse enfin régler cette affaire.

Nicole : C'est une commission trés agréablemadame.

Nicole part et Mme Jourdain la suit peu apres.

Cléonte entre.

Cléonte : Lucille, étes-vous la ? Lucille ?

Lucille entre.

Lucille : Est-ce bien votre voix que j'entends ?

Cléonte : Oh Lucille, deux jours sans vous voir sont pour moi deux siécles.
Lucille : Et pour moi deux éternités.

Cléonte : Un simple mot de votre bouche et mon coeur s'enflamme.
Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réalité.

Cléonte : Je suis prét a surmonter tous les obstacles pour obtenir votre main.

Lucille : Ma mere s'entretient présentement avec monsieur mon pére dans I'espoir d'influencer
ses sentiments. Justement, ils arrivent.

Mme Jourdain arrive la premiére.

Mme Jourdain : Cléonte, enfin, vous voila. Je crois que l'instant est bien choisi pour faire votre
demande.



Cléonte : Ah madame, comme vos paroles flattent mes désirs.

M. Jourdain arrive.

Cléonte a M. Jourdain : Monsieur, je ne prendrai pas trop de votre temps et de détours pour
vous demander de me faire I'honneur d'étre votre gendre.

M. Jourdain : Avant de vous donner une réponse, j'aimerais savoir si vous étes gentilhomme ?

Cléonte : Je suis né de parents honorables et je posséde assez d'argent pour que votre fille ne
manque de rien, mais je dois vous avouer que je ne suis pas gentilhomme.

M. Jourdain : Touchez la, Monsieur, ma fille n'est pas pour vous.
Cléonte : Comment ?

M. Jourdain : Vous n'étes point gentilhomme, vous n'aurez pas ma fille.
Mme Jourdain : Encore cette histoire de gentilhomme !

M. Jourdain : Je veux donner a ma fille un mari qui soit noble !

Lucille : Oh Pere ! Comme vous étes cruel !

Lucille s'en va en pleurant.

Mme Jourdain : Vous voulez un noble pour votre fille, mais moi, je n'y consens point !
M. Jourdain : Moi, je vous dis que c'est une chose que j'ai résolue.

Mme Jourdain : Ah'!

Mme Jourdain sort d'un coté et M. Jourdain de I'autre. Nicole reste seule avec Cléonte.
Nicole : Pourquoi ne vous lui avez-vous pas dit que vous étiez gentilhomme ?

Cléonte : Parce que je ne suis pas gentilhomme.

Nicole : Quelle importance que cela soit vrai ou faux, ne voyez-vous pas que notre homme est
fou ?

Cléonte : Tu as raison, j'aurais dd le faire.



Résumeé:

Dans ce travail de recherche , nous pouvons dire que I’enseignement du FLE est une tache
difficile, il exige un parcours trop long pour que nous arrivions. Ce modeste travail nous a
permis de discuter théoriquement la notion de 1'échange oral et de I’interaction verbale qui se
manifestent dans tous les genres de la conversation comme : le débat, le dialogue, I’interview,
la dispute, la discussion, la conversation et 1’entretien.

D’une approche personnelle, nous avons besoins de discuter, converser, interagir et inter-
venir. Dans ce travail de recherche , nous avons mis I'action sur le programme de 3.A.S pour
decouvrir les activités orales notamment interactives. D'apres les réponses des enseignants (
informateurs enquétés) . Nous avons bien congu que ces activités sont insuffisantes pour les
appenants. De cette raison , deux activités ont été proposées par eux dont le jeu de rdle et le
dialogue question — réponse sont les plus proposes.

Les éleves sont motivés par ces activités. 1l s'engagent dans des échanges et des interac-
tions différentes. A la lumiére de cette recherche, nous pouvons dire que le jeu de role et le
dialogue question —réponse sont tres importants voire essentiels pour la motivation des ap-
prenants a s’exprimer a l'oral en FLE.

Apres avoir discuté la notion de 1'échange oral et 1’interaction verbale d’une maniére théo-
rique et pratique, nous pouvons dire que la motivation des apprenants a s’exprimer oralement
en FLE ne se fonde pas seulement sur leurs compétences, mais plutdt sur son enseignant,
parce que le bon enseignant est celui qui va surmonter les difficultés des ses apprenants et de
leurs donner des activités faciles et motivantes.

Enfin, nous disons qu’a partir de ce travail de recherche, nous avons trouvé quelques indi-
cateurs de réussite pour la majorité des éléves et nous espérons que notre travail sera utile
pour celui qui veule lire et enrichir ses connaissances et compétence notamment dans le do-

maine de la didactique.

Les mots clés : échange oral interaction verbale, motivation, expression orale et conversa-

tion.



Abstract:

In this work, we can say that learning French as a foreign language is very difficult task
and this requires a log time to reach this objective.

However, in this modest work we discussed the idea of oral interaction theoretically be-
cause this idea appears in all sorts of speech such as discussion, intervention, interaction and
all these factors are very necessary. It also appears in the personal interaction to express our
needs so that we need to discuss, speak, and interact ...etc.

Above all, we tried hard in this work to analyse the programme of fourth year for the 3.A.S
recognizing some oral activities in particular the interactional one. But the latter is not enough
for the pupils so that are suggested other activities as role play. As a result pupils become mo-
tivated and did their parts. To talk about this activity, we can say that role play activity is very
important to get the pupils active to express orally. After we discussed the idea of interaction.
We can ay that the eagerness of the pupils to express orally does not happen thought their
activities but the most important thing is the teacher because a good teacher can find solutions
for problems and give easy activities.

Finally, we can say that we found some positive points which indicates success for most
pupils and we hope that this work can ad some thing for those who want to enrich their

knowledge and abilities in the process of learning.

The key words: échange oral , interaction verbal, motivation, oral expression and conversa-

tion.
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