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Introduction géneérale




La mondialisation est une réalité incontournable qui transforme profondément notre monde. Les
avanceées scientifiques et technologiques révolutionnent notre conception méme du savoir. Les besoins

de communication entre individus et les objectifs quotidiens sont de plus en plus predominants.

La capacité a communiquer joue un réle décisif dans tous les aspects de la vie, pouvant faire la
distinction entre I'échec et la réussite. Il est remarquable de constater que ceux qui réussissent dans
leurs entreprises ont généralement une compétence exceptionnelle en communication. En effet, la
communication n'est pas seulement un outil pour naviguer dans la vie, elle est le fondement de
I'existence. Pour véritablement comprendre la vie et prospérer, la communication est de loin le facteur

le plus crucial.

Notre monde moderne met l'accent sur le dialogue et la communication. En conséquence, les individus
se retrouvent fréquemment engages dans des échanges verbaux. Ces interactions prennent de
nombreuses formes, chacune offrant un champ riche a explorer sous divers angles et a diverses fins,

tous étroitement liés a la vie quotidienne de chaque individu.

Puisque 1'Algérie est partie prenante d’un monde devenu globalisé, son ouverture vers d'autres cultures
et pays ne peut se réaliser que par la maitrise de plusieurs langues. En conséquence, elle doit s'engager
activement dans la formation de citoyens capables d'utiliser diverses langues comme des outils

essentiels pour interagir avec d'autres cultures et pays. Ceci est devenu une nécessité quotidienne.

Le premier objectif de I'enseignement et de I'apprentissage des langues étrangeéres est d'acquérir les
compétences de communication orale et écrite. Ceci permet aux apprenants d'explorer d'autres
cultures, de cultiver la tolérance, le respect de la diversité et de développer des compeétences

interculturelles.

Cependant, il est indéniable que pendant longtemps, I'importance de la compétence orale a été sous-
estimée. A ce propos, Jean- Pierre Cuq disait : « La composante orale a longtemps été minorée dans

[’enseignement des langues étrangéres, notamment du FLE» (2003, p.182).

L'importance de la compétence orale a été négligée, méme dans le systeme éducatif algérien. C'est
pourquoi des adaptations y ont été apportées. En juillet 2002, I'Assemblée Populaire Nationale a
adopté une réforme du systéeme éducatif et a marqué un tournant majeur dans l'histoire de I'Algérie,
avec d'importants changements liés a l'utilisation de la langue francaise dans le pays. Cette réforme
visait principalement a introduire précocement le francais, & promouvoir la pédagogie par projet et a

réhabiliter l'oral.
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En Algérie, dans le contexte de I'enseignement/apprentissage, le francais est considéré comme une
langue étrangere. Bien que son enseignement ait souvent été le sujet de débats, les décisions

gouvernementales de 2002 ont fait un outil essentiel pour I'enseignement et I'apprentissage.

Apprendre une autre langue implique avant tout de savoir la parler et de l'utiliser dans diverses
situations de communication. L'apprentissage du frangais langue étrangére (FLE) présente un
paradoxe, car l'oral est largement négligé dans les classes de FLE en Algérie.

A la fin du cycle moyen (4e année moyenne), les éléves devraient normalement maitriser la langue
francaise en tant que langue étrangére (FLE). Cependant, la réalité nous montre un contraste flagrant,
car qu’une fois au lycée (lere année), ils ne possedent pas les compétences linguistiques nécessaires

pour entamer le cycle secondaire.

Parmi les difficultés couramment rencontrées, les problemes lies a la production orale sont

particulierement préoccupants.

La plupart des ¢leves éprouvent des difficultés a s'exprimer oralement en FLE, s’exprimant avec une
mauvaise prononciation et montrent un mangque de motivation. Ils ont du mal a s'engager dans des
échanges verbaux en FLE et a interagir de maniere fluide. De plus, la majorité d'entre eux se
contentent de répondre passivement aux questions de l'enseignant, souvent en utilisant leur langue

maternelle.

Ces constats ont été le moteur de notre étude. Nous avons observeé que la motivation des éleves a
s'exprimer oralement en FLE est un élément essentiel de leur réussite dans l'apprentissage de la langue
étrangére et dans la maitrise des compétences linguistiques. Nous cherchons donc a développer leur

compétence discursive.

Dans cette recherche, nous explorerons les activités susceptibles de stimuler I'expression orale et

I'interaction verbale pour les apprenants de 1¥®année secondaire.

Notre objectif est de proposer des remédiations et des perspectives pour les enseignants de FLE. Nous
considérons le role de l'enseignant comme un élément d'observation clé. Notre objectif principal est de
former des apprenants en FLE capables de prendre la parole et de s'exprimer oralement dans la langue

étrangeére.

Nous aspirons a faire de nos apprenants des producteurs et des récepteurs compétents en FLE. Par
conséquent, la maitrise de l'oral doit étre un objectif central et une composante essentielle de

I'apprentissage.
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Un plan de recherche trouverait sa justification dans une série d'observations et de prises de conscience

qui conduisent & la formulation d'une problématique :

Prendre la parole, bien que ce soit souvent ardu, est une compétence essentielle dans la vie
quotidienne. Il est donc impératif de reconnaitre les défis de la communication orale, de susciter la
motivation chez les apprenants pour qu'ils s’expriment, communiquent leurs besoins et atteignent leurs

objectifs.

« 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 »
(Claire, Kramsh, 1999, p.36)
De nos jours, la communication orale de nos apprenants retient une attention considérable. Leur
motivation est devenue une préoccupation partagée par tous les enseignants de francais. Actuellement,
le r6le de l'apprenant revét une importance cruciale dans la construction des connaissances. Le
processus d'enseignement/apprentissage exige que l'apprenant soit pleinement impliqué dans son

propre apprentissage.

L'un des objectifs essentiels de I'enseignement/apprentissage d'une langue étrangere est d'engager

activement I'apprenant dans la gestion de cet apprentissage.

« Gérer ['apprentissage, apprendre a gérer [’'apprentissage participe pleinement de
["apprentissage lui-méme et peut en constitue une dimension essentielle. » (Evelyne Breérad,
1991, p.59)

Etant donné que les éléves de 1% année secondaire éprouvaient donc des difficultés a s'exprimer
oralement et a participer activement a des activités linguistiques avec leurs enseignants, cette situation

nous pousse a poser les questions suivantes :

1 Quels types d'activités pourraient susciter I'interaction verbale en classe de FLE en 1% année
secondaire ?

2 Comment encourager les apprenants a participer verbalement a leur propre processus
d'apprentissage ?

3 Comment favoriser I'expression orale en classe de FLE ?

En tant qu'enseignants de FLE, nous sommes régulierement confrontés au défi de motiver les éleves a
s'exprimer oralement. 1l est donc impératif de reconnaitre I'importance de la motivation. Nos objectifs

incluent de :
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- Reconnaitre la valeur de la motivation a s'exprimer verbalement chez les apprenants et son role
essentiel dans I'apprentissage de la langue. Cela implique la création d'activités en dehors du cadre
du manuel scolaire.

- Examiner les phénoménes liés a l'acquisition de la compétence en communication orale en FLE.

- ldentifier les types d'activités qui encouragent les €léves a s'exprimer verbalement en FLE.

- Comprendre la réalité de la communication orale en classe de langue en Algérie, dans le but de
proposer des solutions et des perspectives pour motiver les apprenants.

La communication orale est l'outil par lequel les individus s'engagent dans diverses situations

concretes et réelles, avec des enjeux concrets tels que la persuasion, l'argumentation, la négociation,

I'explication et l'information.

Etant donné I'importance accordée a l'expression orale, il est impératif que les apprenants maitrisent

cette compétence en tant qu'objectif distinct dans I'enseignement des langues étrangeres. Cela doit étre

intégré de maniére explicite dans le processus d'enseignement/apprentissage, bien que cela ne soit pas

encore la norme pour lI'ensemble des enseignants.

Notre hypothése de recherche suggere :

Qu'une fois arrivée en classe de 1°®année secondaire, soit aprés sept années d'apprentissage du
francais, la plupart des apprenants éprouvent des difficultés a s'exprimer oralement et a participer a des
situations de communication verbale. 1Is se dirigent donc vers le secondaire avec cet handicap.

L'un des facteurs a incriminer est notre systeme éducatif, qui n'accorde pas suffisamment d'importance
a l'expression orale et a la motivation a l'oral en FLE. En conséquence, ces deux compétences sont

souvent négligées par la majorité des enseignants.

Notre présente recherche, portant sur les difficultés de la production orale du FLE, se compose de cing

chapitres

Un premier chapitre intitulé « L’expression orale », dans lequel, nous allons extraire des informations
de diverses sources spécialisées. Ce chapitre se consacre a l'oralité, en examinant sa définition et son
réle. Son objectif principal est de clarifier certains concepts essentiels liés a I'échange et a l'interaction
dans le contexte de I'enseignement de l'oral. Il vise également a exposer les motivations sous-jacentes

qui poussent les individus a communiquer.

Un deuxieme chapitre intitulé « Difficultés orales » abordera les défis liés a la production orale,
notamment les obstacles d'ordre psychologique et social qui peuvent surgir, et a la motivation ce

dernier point sera exploré dans sa définition, ses types et ses théories.
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Un troisiéme chapitre intitulé « Production orale en FLE et contexte didactique : les différentes
méthodologies d'enseignement et d'apprentissage du FLE » examinera d'une maniére purement
didactique les deux notions d'échange oral et I'interaction verbale.

Il décrit d'une maniére chronologique I'évolution de différentes méthodologies de I'enseignement /
apprentissage du FLE , et se termine par les critéres d'évaluation de l'interaction en classe de langue.

Un quatrieme chapitre intitulé « Manuel scolaire de 1A.S et méthodologie de I'enquéte» dans lequel
nous traiterons les éléments suivants :

- Une enquéte portant dix questions destinées aux enseignants du FLE au secondaire.

- Le manuel et le programme de 1A.S.

- Les activités de l'oral proposées par le manuel.

Ce chapitre nous offre un apercu concret de la situation du FLE en 1ére année secondaire grace a une
enquéte basée sur 10 questions. Les résultats de cette enquéte seront ensuite utilisés pour mettre en
ceuvre diverses activités en classe. Cette mise en pratique sera discutée plus en détail dans le chapitre

suivant.

Ce cinquiéme chapitre intitulé « Remédiation en classe de FLE » présenter des solutions pour
remédier a la situation et offrir de nouvelles perspectives visant a stimuler la motivation des
apprenants. Ces approches recommandées s‘adressent spécifiquement aux enseignants de FLE, dans le

but de faciliter diverses formes d'interaction verbale et d'échanges oraux avec les éleves.

Nous allons vérifier sur le terrain nos hypothéses pour la confirmer ou I’infirmer, et cela a partir d’une
pré enquéte qui sera mené dans trois lycées, de la wilaya de Batna, aupres des enseignants dans le but
d’obtenir des information nécessaires.

L’analyse de ces informations nous servira de base de données afin d’entamer ’enquéte a ’aide d’un
questionnaire destiné aux enseignants. Pour réaliser cette étude nous allons utiliser ’outil de la

statistique.

Notre travail sera davantage qualitatif que quantitatif. Nous avons opté pour 10 questions au nombre

des enseignants de la wilaya de Batna pour cerner notre sujet et réaliser un travail de qualité.
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Chapitre -1 :

L’expression de ’oral
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1 La notion de I’oral

1.1 Qu'est-ce que I'oral?

Selon Dolz et Schneuwly l'oral vient «Du latin os, oris (bouche), se référe a tout ce qui concerne la
bouche ou a tout ce qui setransmet par la bouche» (1998)

Par conséquent, la signification de l'oral renvoie a l'utilisation du langage parlé, réalisé grace a
I'appareil phonatoire humain. Cependant, I'oral ne se limite pas uniquement & la transmission de
paroles a travers la voix, il englobe également « 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».
J.M. Colletta, quant a lui, argue que la définition de l'oral s'avere complexe car elle englobe divers
aspects tels que le langage, la langue, la parole, la pensée, l'interaction, la conversation et le
discours. Fondamentalement, l'oralité représente le moyen par lequel nous nous exprimons
verbalement et facilite toute forme d'échange. Cependant, il varie d'un contexte discursif a un autre,

ce qui rend sa définition complexe et exigeante.

L'oralité est I'instrument permettant de réveler ce qui se cache derriere les individus. Elle autorise la
communication, la négociation, la persuasion et I'échange. Ainsi, l'oralité est le moyen par lequel
nous exprimons nos besoins. L'expression et la compréhension représentent deux aspects essentiels

pour évaluer les compétences orales.

L'oralité est un outil essentiel pour I'apprentissage de tous les aspects liés a I'humanité. Elle nous
invite a atteindre les objectifs définis a travers un langage dynamique qui englobe une multitude
d'actes relevant de domaines variés.

Sartre déclare : « L'univers s'étageait a mes pieds et toute chose humblement sollicitait un nom ;le

lui donner, c'était a la fois créer et le prendre.»(2005, p.41)

Cette déclaration met en lumiere le fait que l'acte de parler et de générer un énoncé implique
nécessairement une réception ou un contact entre deux individus ou plus. Par conséquent, l'oralité
est un instrument, et le langage lui-méme est considéré comme le pilier de toutes les formes de
connaissance.

L'oralité est le médiateur qui interagit et s'installe entre ces différents domaines. Dans cette
optique, nous allons aborder la caractérisation de l'oralité. L'oralité se situe dans un équilibre délicat

entre des termes contradictoires voire antagonistes.
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Tableau 1: Caractérisation de I'oral, Selon Sartre (2005, p.50)

* Va et vient >
Mots silences et mots
Possibilité de dire intention de dire
On Je
Général particulier
A B
Contenu de savoir production de ce contenu
Langage normé langage spontané
Objet outil

Dans la colonne A, nous avons des termes qui décrivent la classe comme une communauté, tandis
que dans la colonne B, les termes décrivent la classe comme un rassemblement d'individus distincts.

Ces deux aspects de la classe sont en opposition, mais ils se complétent mutuellement.

Le concept de loralité revét une importance capitale dans le processus d'enseignement et
d'apprentissage du francais langue étrangere. L'expression orale occupe une position centrale dans le
domaine de la communication. Pour maintenir des liens et interagir avec autrui, les individus ont
besoin de s'exprimer verbalement afin de communiquer, de partager des idées, d'exprimer des
émotions et de transmettre des messages. Trendel déclare, « L’oral est défini comme un moyen
privilégié de communication permettant la relation entre les individus, et comme un moyen

d’expression de la pensée et des affects.» (2008 : 29).

Selon lui l'oralité est omniprésente dans la vie quotidienne de l'individu. En premier lieu, il s'agit d’un
moyen de communication et de transmission des idées et des émotions le plus couramment utilisé. De

plus, il représente le meilleur moyen d'établir des relations avec autrui.
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Tout les points de vue sur ce sujet se convergent. Ainsi, 1’oral pour Claudine Garcia- Debanc et Sylvie
Plane est décrit comme: «le mode originel de communication [...] L’oral est la traduction de nos

pensées et idées en paroles» (Debanc et Plane, 2004: 51).

Il est indéniable que le langage oral représente le moyen le plus adapté pour exprimer ses opinions et
partager ses concepts. Il sert de fondement a l'acquisition de toutes les connaissances et a la réalisation
de diverses compétences linguistiques. Par exemple, l'enseignant doit transmettre oralement des
instructions pour une tache de rédaction. Par conséquent, afin de rendre I'apprentissage accessible a
I'apprenant, I'enseignant doit préalablement fournir des explications verbales avant de passer a I'écrit,
ce qui explique la primauté de ’oral sur 1’écrit. Miché¢le VERDALHAN-BOURGADE affirme que :
«le langage oral est le socle sur lequel vont se construire les autres connaissances: la culture scolaire,
[’écrit, les champs disciplinaires, les comportements». (Le Francais de scolarisation pour une

didactique realiste, Presses Universitaires de France (2002).

Pour récapituler, l'oralité est définie comme le moyen de communication privilégié que I'étre
humain utilise pour interagir avec son environnement.

Nous avons ensuite identifié plusieurs définitions parmi celles que nous avons consultées dans

divers dictionnaires. Toutefois, il est important de noter qu'il n'existe pas de différences majeures

quant a la signification attribuéee a ce concept :

18" définition
Selon le petit Larousse illustré, I’oral signifie « fait de vivre voix transmis par la voix (par

opposition a écrit). Témoignage oral, tradition oral ; qui appartient a la langue parlée».

2¢medéfinition
Le petit Robert donne ainsi une définition de 1’oral : « mot qui vient de latin os. Oris,

<bouche>, (opposé a écrit) qui se fait, qui se transmet par la parole».

3¢medéfinition
En didactique des langues, 1’oral désigne «Le domaine de [’enseignement de la langue qui
comporte [’enseignement de la spécificité de la langue orale et son apprentissage au moyen
d’activités d’écoute et de production conduites a partir de textes sonores si possibles
authentique».

4¢megéfinition
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Le dictionnaire de didactique du francgais langue étrangere et seconde donne une définition
comme suit: «La composante orale a longtemps été minorée dans [’enseignement des langues
étrangeres, notamment du FLE. De fait, [’enseignement-traduction, fondée sur des modeles écrits,
se prétait mal a [’exercice de compétences orales et ce n’est qu’a partir du moment ou les
fondements de cette approche ont été critiqués, dans les méthodes directes puis audio-orales et
audiovisuelles, que la place de l’oral a réellement été problématisée, au point de passer parfois
au premier plan. D autre part, la fagon la plus répandue de penser [’oral, y compris pour des
cadres méthodologiques qui en reconnaissaient la légitimité, a été et continue souvent a étre
contrastive: [’oral est référé a [’écrit». (Jean Pierre Cuq, p.44)

Nous en déduisons que toutes les définitions ont presque le méme sens quant au mot « oral »
VU comme étant la base premiere de toute communication. Le groupe oral Créteil définit I’oral
selon quatre axes : « communiquer, construire sa personnalité et vivre ensemble apprendre ses
conceptions, ses représentations et construire sa pensée sur le langage (la langue est un objet)

d’apprentissage ».
1.2 Fonctions de I’oral

1.2.1. L’oral et I’apprentissage

L'oral représente un instrument essentiel pour l'apprentissage d'autres matiéres scolaires. Les
spécialistes de la didactique, dans toutes les disciplines, attendent de la langue qu'elle facilite la
formulation d'énoncés clairs. Ainsi, selon Vergnaud, lors des discussions en classe de
mathématiques, l'utilisation du langage contribue a la formation de la scientifique. Dans cette
perspective, il souligne que « des aspects essentiels des énoncés mathématiques sont d'abord des

énoncés de la langue maternelle.» (1999, p.58)

Le conflit socio-cognitif est un élément central dans le processus de la construction des
connaissances et de la construction de l'individu. Dans ce contexte de conflit, le langage verbal
joue un réle de médiation, un concept connu sous le nom de médiation sémiotique. Selon
Vygotsky le fonctionnement cognitif individuel est initialement ancré dans des interactions
sociales. Par conséquent, il affirme que : « /...] toutes les fonctions mentales supérieurs sont des
relations sociales intériorisé [...]dans leur privée, les étres humains conservent les fonctions de

I'interaction sociale» (p.58)

Dans ce contexte, le langage est employé comme un outil qui contribue a I'élaboration de la

pensée pendant les échanges verbaux et facilite la collaboration. Les linguistes estiment que le
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langage oral ne prend véritablement son sens qu'en situation. C'est dans cette dynamique que son
impact est le plus significatif grace aux relations qui se créent. Dans cette optique, Peytard
affirmait que « toute interprétation de syntaxe de l'oral passe par I'écoute / interprétation du
prosodique et ne peut se faire qu'a partir du corpus de langue orale située.»(p.59). Ces relations
établissent les conditions nécessaires a la construction d'un langage diversifié, permettant ainsi une
adaptation et une réussite dans des environnements variés. La deuxiéme caractéristique de Il'oralité

est liée a :

1.2.1.1 L’évaluation

Pour ce qui concerne I'évaluation, le langage oral est couramment utilisé, car il constitue environ
un quart des échanges verbaux qui ont lieu au cours d'une journée de classe. Il est indéniable que
la maitrise des compétences verbales joue un role essentiel dans l'obtention de résultats
d'apprentissage plus approfondis. La nécessité de I'apprentissage est étroitement liée au langage,
ce qui rend l'oral indispensable dans le processus d'évaluation. Dans ce contexte, Bautier souligne

que :

« Si I'on n'y prend garde, les éléves, dés leur entrée a I'école, sont plus aisément dans I'action
"spontanée”, immédiate, dans la réalisation des téaches scolaires auxquelles ils sont
confrontés sans en comprendre la finalité d'apprentissage et sans la mobilisation cognitive
supposée. N'identifiant pas les taches en terme d'objet d'apprentissage et de savoirs 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'éléve afin de lui permettre d'expliciter la tache qu'il doit
accomplir. L'expérience montre qu'une telle démarche peut effectivement transformer les
apprentissages des éléves, apprentissages qui sont alors toujours simultanément langagiers,
linguistiques et disciplinaires. Un tel travail se situe forcément dans I'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 a propos du langage.» (Bautier, p.62)
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L'évaluation des productions langagiéres orales n'est pas une démarche évidente, car la production
d'un discours oral est une activité au cours de laquelle le locuteur se trouve simultanément dans les
postures d'émetteur d'un énoncé, de récepteur de son propre énoncé et de contrdleur du message.
En méme temps, il ajuste ce message en fonction de la réaction de son auditoire qui I'évalue, que
ce soit de maniére explicite ou implicite.

Contrairement a I'écrit ou l'on peut élaborer un brouillon que l'on corrige en anticipant la
réaction d'un lecteur potentiel, a l'oral il n'y a pas de brouillon, et le message n'est pas
nécessairement définitif car il peut étre constamment ajusté. Du point de vue de I'évaluation, il
s'agit donc d'une situation particuliere. Une troisieme caractéristique de I'oral se manifeste dans le
contexte de la salle de classe, ce qui nous amene a aborder l'oralité dans le domaine de la
pédagogie.

1.2.1.2 L'oral pour la pédagogie

La pratique de l'oral nécessite fondamentalement des conditions et des facteurs qui favorisent a la
fois la production et la réception du langage. L’activité verbale orale est particulierement propice
a l'amélioration de la compétence en communication orale. A ce sujet, Viala nous offre des
perspectives 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.» (Viala, p.65)

Les dynamiques interpersonnelles varient en fonction des dispositions des participants. Les
sujets abordes et la maniére dont ils sont traités different selon que les échanges se déroulent en
grands groupes ou en petits groupes, ainsi qu'en fonction de la place et du r6le que l'enseignant y
occupe. L'espace joue également un rdle déterminant dans le déroulement des échanges verbaux et
dans la construction des relations qui les sous-tendent, comme le souligne Corraze: «
L'organisation de I'espace procede des formes de communication parce qu'elle est un moyen de

contrdler I'information, d'en manipuler la quantité et la qualité.» (p.65)

La pratique pédagogique de l'oral favorise l'interaction et conduit les participants a développer
des discours variés. En contraste, les échanges différent dans une situation de communication en
classe, dirigée par un enseignant, par rapport a une communication spontanée en dehors de la
classe. L'oral et [I'échange entretiennent une relation constante et réciproque qui favorise la

continuité entre les participants. Dans cette optique, nous examinerons la notion d'échange verbal.
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1.3 L'echange

«Je déteste parler quand ni sentiments ni idées ne sont échangés, quand personne ne peut
retirer profit d'un échange.»(Anne Bronté)

La citation précédente attribuée a Anne Bronté, met en évidence le fait que l'acte de parler
implique généralement un partage de sentiments ou d'idées. Un aspect particulierement bénéfique
de cet acte est la possibilité pour une personne de parler, d'interagir, d'échanger, et ainsi de

promouvoir l'importance de la communication.

La nature de I'échange varie en fonction du contexte ou du domaine de discussion. Cependant,
I'échange le plus précieux est souvent celui des connaissances. Contrairement a d'autres formes
d'échange qui peuvent parfois aboutir a des conflits, I'échange de connaissances est unique en ce
sens qu'il a le potentiel de favoriser le développement intellectuel de I'individu. « Le savoir n'est
pas comme la monnaie, qui reste physiqguement intacte méme a traversles plus infames échanges :
il est plutbt comme un habit superbe qui se répe a l'usage et parl'ostentation.»(Simonnot,
Philippe, p66)

Cette définition met en lumiere la maniere dont I'échange peut contribuer a lI'expansion de nos
connaissances, ce qui est évident dans notre vie quotidienne. Par conséquent, I'échange le plus
précieux se révele étre celui des connaissances. Il découle souvent des différences entre les
individus ou les groupes d'individus, et qui sont considérées comme une motivation puissante pour
I'échange. D’aprés Philippe Simonnot : « L’essence de [’échange (...) ¢ 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 coiits ou des
avantages différents, et donc qui sont incités a I’échange. »

L'échange est un moyen de répondre aux besoins individuels, car un individu seul ne peut pas
satisfaire tous ses besoins, mais il peut obtenir ce dont il a besoin en échangeant avec d'autres qui
ont des compétences ou des produits différents. Les échanges deviennent ainsi la base d'une
société, car la satisfaction des besoins de chacun dépend de la coopération avec autrui.

Emile Durkheim expliqgue comment I'échange peut servir de fondement a la société en montrant
que la dépendance mutuelle qui résulte de I'échange renforce les liens sociaux. « La société n'est
pas une simple somme d'individus, mais le systeme formé par leur association représente une

réalité spécifique qui a ses caractéres propres.» (p.153)
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Gréce a I'échange, les étres humains ont la possibilité de dialoguer, de négocier, de communiquer
et de s'exprimer verbalement. Toutes les formes d'échange impliquent que les parties
communiquent verbalement et s'engagent dans des interactions observables. Cela conduit a la,
I'échange peut également étre défini en termes d'interventions. Un échange peut consister en une
seule intervention ou en plusieurs. Si un échange est composé de deux interventions ou plus, on
parle de tour de parole. Cette distinction est particulierement pertinente dans les interactions
verbales en classe, telles que les questions-réponses et les évaluations par I'enseignant. Dans cette
optique, les didacticiens ont souligné que la création d'images pertinentes dans la société, car
I'échange avec autrui est souvent a l'origine de la construction de ces images. Par conséquent, dans
la plupart des cas, I'échange favorise la communication verbale dans toutes les situations de
communication, comme le souligne Michel Leiris « Une monstrueuse aberration fait croire aux

hommes que le langage est né pour faciliter leurs relations mutuelles.» (p.130)

Selon C. Kerbrat-Orecchioni « il faut donc admettre qu'un échange peut étre constituant d'une
intervention» (1992, p.154) L'échange oral n'a pas de définition unique, mais doit plutét étre
appréhendé a travers diverses perspectives linguistiques en tenant compte des avis de différents
linguistes. C’est pourquoi, nous avons tenté de le définir du point de vue linguistique et en prenant
en compte les différentes conceptions des linguistes. Dans cette optique, nous allons parler de ses

composants.

1.3.1 Les composantes de I'échange
Les échanges sont constitués d'éléments qui contribuent a leur structure au niveau de la parole. Ils
passent des unités dialogales aux unités monologales. En poursuivant cette réflexion, nous allons

explorer le concept d'intervention.

1.3.2 Interventions
Avant d'explorer la notion d'intervention, y compris ses composants et ses roles dans les
échanges, il est essentiel de définir ce concept. Pour certains linguistes, l'intervention soit
considérée comme la plus grande unité monologale de l'interaction. Parfois, elle est également
appelée "mouvement,"” ce terme étant une traduction du "move" utilisé par Sinclair et Coulthard,
mais aussi par Goffman et Edmondson. Cependant, Moeschler (1992, p.154) s'oppose a l'idée que
I'intervention soit exclusivement «la plus grande unité monologique». Selon lui, une intervention
peut comprendre d'autres constituants ou unités dialogales. Il justifie cette position en indiquant
que« Les constituants de l'intervention sont de rangs variables (échange, intervention, acte de

langage) et entretiennent entre eux des relations interactives». (1992, p.154)
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La principale problématique de cette définition ne réside pas dans lutilisation du terme
"monologique” mais plutdt dans le fait que, selon Bakhtine, tout texte, méme s'il est monologique
en apparence, est fondamentalement dialogique. Bakhtine considére qu'une unité donnée peut étre
composée d'unités du méme rang ou d'un rang supérieur. En conséquence, il rejette

catégoriquement ce type de définition, comme en témoigne la reformulation suivante :

«Les échanges, l'intervention et actes de langage [...] entretiennent entre eux des relations

interactives».(1992, p.171)

Kerbrat Orrechioni explique que I'échange se construit a partir d'interventions. Ces interventions
peuvent étre d'initiative, réactives, ou a la fois réactives et d'initiative, en fonction de la dynamique

entre les participants.

Dans un échange, lorsque le locuteur pose une question, cela est considéré comme une
intervention d'initiative, car il incite I'interlocuteur a réagir. La réponse donnée par l'interlocuteur
est alors qualifiée d'intervention réactive. Ainsi, il est essentiel d'expliquer davantage la notion

d™intervention réactive"” plutét que de la définir de maniere rigide.

L'intervention réactive correspond a la réaction ou a la réponse apportée par le locuteur 2 (L2)
a l'initiative de son interlocuteur, le locuteur 1 (L1). Pour Kerbrat Orecchioni (1992, p.156),

I'échange se compose d'interventions qui contribuent a sa construction.

Les participants a l'échange jouent des roles en tant qu'énonciateurs et co-énonciateurs, leurs
énoncés se faisant écho mutuellement. Le nombre d'interventions dans un échange peut varier en
fonction de la situation de communication et de l'initiative prise par I'un ou l'autre participant
(locuteur et interlocuteur). Pour maintenir la continuité du dialogue et favoriser les interactions, il

est essentiel que I'échange comporte des interventions.

Moeschler met en évidence le fait que I'échange peut contenir plusieurs interventions :

«L'échange correspond en principe a la plus petite unité dialogale. Ce rang est donc
fondamentale: c'est avec cet échange que commence l'échange, c'est-a-dire le dialogue au
sensstrict.».(1992, p.158)
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En adoptant cette perspective, on comprend que les échanges peuvent étre constitués d'une ou de
plusieurs interventions. Dans cette optique, nous allons explorer les différentes composantes des

interventions au sein de tout échange.

1.3.2.1 Echange comportant une seule intervention

Il peut arriver, dans des situations de communication réelle, qu'un échange se résume a une seule
intervention verbale. La deuxiéme intervention, le plus souvent, est soit implicite a travers des

réactions non verbales, soit tout simplement absente.

Prenons un exemple a I'école : un éléve (L1) entre en retard en classe et attend debout prés de la
porte que l'enseignant (L2) lui accorde la permission de s'asseoir. Dans un tel cas, I'échange se
limite fréquemment a une seule intervention verbale, et la réaction se manifeste principalement par
des gestes, sans qu'une réponse verbale soit nécessaire. Le remerciement est rarement exprimeé

dans ce contexte.

L1: (entrée de L1)
L2: —L1 : prends vite ta place

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

Dans ce cas, il est approprié de parler d'un échange tronqué, ou plus simplement de troncation de
I'échange. 1l convient ici de préciser la signification de I'adjectif "tronqué.” Selon le dictionnaire
Robert de la langue francaise, "tronqué"” est l'adjectif dérivé du verbe "tronquer™ signifiant couper

ou réduire quelque chose, comme le montre I'exemple suivant :

1- Coupé au niveau du tronc.

- Statue tronguée, 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 le sommet.

- Cbne tronqué, pyramide tronquee.

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) prive d'une extrémité, d'une partie omise ou retranchée (1992, p.154)

29



Selon Schegloff, le terme "troncation™ se réfere a la non-réalisation d'un élément structurel qui,
dans des circonstances normales, serait attendu. Il décrit ce phénomene comme une "attente
décue”. Lorsqu'on examine la troncation dans le contexte de I'échange oral, Schegloff note qu'elle
peut étre clairement observable, incertaine ou méme indécidable. Cela se produit notamment
lorsque des actes de langage tels qu'une salutation, une question, une demande, voire une
affirmation, restent sans réponse.
Selon Schegloff, il existe de nombreux cas ou il est difficile de déterminer si un échange est
"tronqué" ou non. Pour clarifier ce point, il propose trois cas de figure :
1- Les deux actes de langage sont réalisés, et chacun d'entre eux donne lieu a une réponse
autonome. Dans ce cas, il n'y a pas de probleme, car il s'agit de deux échanges distincts, lI'un étant

subordonné a l'autre

L1 Bonjour Melle L1—Bonjour Melle. L1 Bonjour Melle
L2 Bonjour Monsieur C'est vous la nouvelle éeléve? C'est vous la
nouvelle

éleve ?
L C'est vous la nouvelle éléve ? 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'heure ? L2 1l n'y a pas de mal : j'ai

L2 Il est huit heures. Vingt huit ans.

2- L'absence de I'un des éléments structurels de I'échange oral, qu'il s'agisse d'une intervention
réactive ou évaluative, alors qu'une telle intervention serait normalement attendue, conduit a la

qualification de I'échange en tant que "tronqué". Schegloff souligne que :

« D'autant plus que ce probleme de I'absence d'une composante "normalement” attendue
peut concerner l'intervention réactive, mais aussi I'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» (1990.1998, p.256)
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Dans cette situation, I'absence de réponse crée un vide dans I'échange. Schegloff analyse de prés
ces situations pour mieux comprendre comment la troncation peut se manifester dans la
communication verbale.
Les exemples mentionnés ci-dessus illustrent des échanges autonomes. Lorsqu'on les examine de
plus prés, on constate I'absence d'une intervention attendue de la part de L1 dans chaque échange.
Un deuxiéme scénario de l'échange tronqué devient plus complexe lorsque l'excuse ou la

salutation, immédiatement suivie de l'acte principal ne suscite pas de réponse autonome de la part
de L2. L2 omet en fait cette étape et passe directement a l'acte principal. L'exemple suivant illustre
précisément cette situation.

"Bonjour Mademoiselle.  C'est vous la nouvelle éléve ?-- Oui Monsieur".

"Pardon Monsieur. Pourriez vous —vous me dire I'heure ? ----- Il est huit heures
Dans ce contexte, Roulet parle d'un "échange confirmatif tronqué” ou les salutations, les
remerciements et les excuses, plus qu'une cloture rituelle de séquence, sont différemment
pratiqués d'un service a un autre. Cependant, la signification rituelle de lI'ouverture reste la méme.
Dans cette optique, Schegloff a également exploré ce qu'on appelle “les échanges préliminaires”,

qui soulevent toujours les mémes problemes que les salutations et les excuses.

Un troisiéme scénario concerne certains types de "pré". Dans ce cas, on observe la substitution de
I'acte principal par un acte secondaire. Ainsi, Searle considere que l'acte de langage le plus réussi
est celui formulé sous forme de question, qu'il s'agisse d'une demande ou d'un ordre. Cette

observation renforce son point de vue :

«Pour exprimer un acte de langage quelconque, on peut recourir a des procédés indirects,
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.» (1998, p.258)
Selon sa perspective, il existe des formulations qui, littéralement, s'apparentent a des questions
"préliminaires" et qui fonctionnent comme des expressions indirectes de I'acte en question. Dans

ce contexte, examinons les formulations suivantes :

"Tu peux fermer la porte ?~ ferme la porte
"Vous avez ["heure ?" = quelle heure est il?
"Tu as des cigarettes ? ~donne-moi une cigarette.

"Tu vois le calendrier 1a- bas ?~ passe le moi.
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"Tu as toujours ta bicyclette rouge? préte-la moi.

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

D'apres Schegloff, lorsque la réponse a la question est ou serait de nature positive, on entre alors
dans le domaine du trope. Il identifie trois possibilités permettant de déterminer si un échange
donné est tronqué ou non.

La premiére possibilité se présente lorsque L2 ne répond initialement qu'a la question, obligeant
L1 a réitérer son interrogation, ce qui donne lieu a deux échanges complets. Supposons les

réponses réactives suivantes de L2 aux formulations mentionnées ci-dessus :

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

"Vous avez l'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, on n'observe plus ce que l'on appelle une troncation. D'un point de vue
structurel, deux échanges complets subsistent. On voit en quelque sorte, une addition qui enrichit
et organise la séquence de I'échange.
La deuxieme possibilité s'intéresse toujours a la réaction ou aux réponses de L2. Supposons que
L2 réagisse a l'intervention initiale de L1 en donnant une double réponse, comme illustré ci-

dessous :

"Vous avez l'heure? _ Mais oui : il est huit heures."”
"Tu as des cigarettes? _ QOui, tiens !" (accompagnement la réaction non verbale).
" Tu as toujours ta bicyclette ? _ Oui, tu peux la prendre”.
"Tu vois le calendrier la bas? _ Oui, voila".
"Tu as toujours ta bicyclette ? _ Oui, tu peux la prendre."
"Tu es libre ce soir?_ Oui, on peut sortir ensemble si tu veux".
En se basant sur ces exemples, on peut conclure que le "Oui" est suivi d'une action, ce qui pose un

probleme particulier car il peut répondre a la fois a une question et a un ordre.
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1.3.2.2 Echanges formés de deux interventions

Il s'agit d'un échange en paire adjacente ou la premiere intervention est initiative et la seconde
est réactive. L'exemple le plus couramment cité est la structure "sommation-réponse" decrite par
Schegloff, ou encore le duo question-réponse. Dans cette perspective, Goffman clarifie davantage
la notion de 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» (1998, p.236)

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

L2:

L1: Pourquoi Pierre n'est pas la ?

L2: 1l est malade.
Goffman n'a pas défini I'echange comme le résultat du découpage d'une interaction. Selon lui, si
une interaction comporte des échanges, c'est d'abord parce que ceux-ci servent a des fonctions
bien preécises. Il explique également qu'une interaction se compose d'une série de demandes, de
paires adjacentes par enchainement ou emboitement, qui forment des séquences et des
interactions. Ainsi, selon cette perspective, un échange se construit au cours duquel deux
protagonistes s'engagent.
On appelle cet échange un "échange minimum®, d'ou la présence de deux interventions. Goffman
a introduit cette notion car elle s'applique a des situations de type stimulus-réponse, que ce soit
sous forme de paires adjacentes, de dépendance conditionnelle, de question-réponse, de demandes
de service, et ainsi de suite.
Kerbrat Orrechioni confirme I'existence de cet échange minimum, en soulignant qu'il est courant
dans la vie sociale, notamment dans des cas de demande ou de requéte. Il est évident que de
nombreux échanges de salutations, de compliments, de présentations, de félicitations, de
remerciements et de politesses constituent des exemples de ces communications.

Il affirme que :
« L'existence des échanges repose donc sur une relation de déterminationunilatérale entre ses

constituants : le premier est conditionnant, le second conditionné; il créer des obligations

pour le second, qui doit les satisfaire.»(Goffman, p.165)
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1.3.2.3 Echanges constitués de trois interventions
La question de savoir si la structure la plus courante d'un échange est binaire ou ternaire est une
question qui revient souvent dans les analyses conversationnelles. Selon Roulet, la structure la
plus courante d'un échange commence par une question. Selon lui, pour qu'un échange soit
complet, il doit suivre l'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 varie selon les types d'échanges. Les chercheurs ternaristes, en
particulier ceux ceuvrant dans le domaine de la didactique, considérent qu'un échange est constitué¢
de trois interventions. Leurs travaux se basent sur les interactions didactiques, en particulier la
relation entre I'éleve et le maitre. Selon leur perspective, dans un échange en classe de type
question-réponse, une évaluation de la réponse par l'enseignant est toujours suivie. Cette
évaluation prend généralement la forme d'un remerciement pour la réponse de I'¢leve.

D'un autre coté, les binaristes estiment qu'un échange est composé de deux interventions. Leurs
analyses se fondent sur divers types d'échanges dans les conversations quotidiennes. Selon leur
point de vue, un échange de salutations est typiquement binaire, avec une paire adjacente qui
représente la "norme". Cette question a conduit certains auteurs a se demander s'il existe un
nombre fixe d'interventions dans un échange, que ce soit une seule intervention, deux, ou méme
davantage. Cela nous améne a considérer la problématique d'un échange comprenant plus de trois

interventions.

1.3.2.4 Probleme d'échange comportant plus de trois interventions
Un échange ne se termine pas toujours par une intervention réactive ni méme par une évaluation.
Il peut se réduire a un simple couple "offre™ et "acceptation” ou "refus”. C'est l'intervention
initiative qui initie en réalité une sorte de transaction entre les locuteurs, laquelle peut étre
relativement longue et se dérouler étape par étape. Selon les observations de Roulet, ce
phénomene survient lorsque la réaction ou I'évaluation de L2 est négative, ce qui entraine une
prolongation de I'échange. Cela se produit lorsqu'il se trouve momentanément sans réponse. Dans
cette optique, il explique comment la nature de l'intervention réactive influence la complétude de

I'interaction

« Pour que la négociation, et corollairement I'échange, puisse se clore, il faut que la réaction

de l'interlocuteur et I'évaluation du locuteur soient positives. Nous rappelons complétude
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interactionnelle cette contrainte de double accord qui commande la cl6ture de la négociation
et de I'échange. 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 intervention, voire

davantage, jusqu'a ce que soit satisfaire la contrainte du double accord.» (Roulet, p.166)

L'affirmation précédemment mentionnée peut sembler étre une généralisation un peu vague en ce
qui concerne la signification de termes tels que "réaction”, "évaluation positive" ou, au contraire,
"négative". Par conséquent, la complétude de l'interaction ne repose pas sur le type d'intervention
ou d'évaluation, mais plutdt sur les réactions qui ont la fonction d'étre soit conclusives, soit non
conclusives. Pour illustrer ce principe, Roulet utilise un exemple dans le passage cité :

C: " est ce que le docteur pourrait passer chez Madame Vesounard a Mareuil

E: "oui je le dirai

C: bien merci":

Cet exemple démontre que I'évaluation positive est I'un des éléments constitutifs de la complétude
interactionnelle. Cependant, il semble que I'échange pourrait tout aussi bien étre complet sous

forme d'exemple alternatif.

E:"non c'est impossible parce que (...)

C:bon tant pis, je rappellerai”.

L'accord et le désaccord entre les participants sur un sujet de discussion spécifique ne sont des
conditions ni suffisantes ni nécessaires pour clore un échange. Cependant, il est important de noter
que les réactions négatives sont généralement plus marquées que les réactions positives.

Le principe de l'accord mutuel entre les participants ne concerne pas tant le contenu de la
conversation que sa structure. Dans certaines situations, méme lorsque les participants sont
d'accord, ils peuvent passer a un autre sujet, ouvrir un nouvel échange. C'est alors que nous
parlons d'un échange comportant plus de trois interventions, parfois quatre, cing, ou davantage.
Dans cette optique, l'organisation de la structure de I'échange devient complexe et souleve des

questions difficiles.

Ce probléme nous améne a la réflexion de Kerbrat Orrechioni sur les échanges impliquant plus de
deux interlocuteurs. Dans de tels cas, la structure et les limites de I'échange se trouvent

considérablement modifiées.
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« 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

modele hiérarchique classique.» (Kerbrat Orrechioni, p.167).

L'échange, dans sa structure, oblige les participants a respecter l'ordre hiérarchique de leur
conversation. En consequence, cette structure varie en fonction de I'acte de langage émis par I'un
des participants communément appelés protagonistes ou locuteurs interlocuteurs. Pour explorer
plus en profondeur cette notion, nous allons expliquer plus en détail le deuxieme élément de

I'échange, a savoir l'acte de langage.

1.3.3 L'acte de langage

La notion d'acte de langage est universellement considérée comme un concept fondamental par la
majorité des linguistes, des pragmatiques et des chercheurs en sciences humaines. Kerbrat-

Orecchioni définit I'acte de langage de la maniére suivante :

«Unité minimale de la grammaire conversationnelle, I'acte de langage est aussi I'unité la plus
familiére aux linguistes, puisqu'ils ont depuis un certain temps déja adopté cette notion, née

comme on sait dans le champ de la philosophie analytique.» (p.172)

Avec cette définition, Kerbrat-Orecchioni signale que l'acte de langage est percu comme la plus
petite unité de la grammaire conversationnelle, un concept bien établi depuis longtemps par la
plupart des linguistes. Par conséquent, elle souligne que l'attribution de noms aux différents actes

de langage accomplis demeure toujours une tache complexe. A cet égard, elle confirme :

« les frontieres sont donc loin d'étre claires, qui séparent les différents actes de langage
(l'ordre de la requéte, le veeu de la salutation, l'offre de la proposition, le conseil de la

suggestion, etc.).»(p.173)

Cette catégorisation est d'autant plus complexe étant donné que la plupart des actes sont effectués
de maniére indirecte, et que les intentions sous-jacentes, en particulier, peuvent apparaitre
simplement comme des demandes. A I'extréme, il est possible d'utiliser I'ambiguité des actes que
nous produisons : par exemple, "on se verra" peut étre interprété comme une promesse et/ou une

menace.
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De plus, certains actes marqués explicitement par des verbes performatifs ne correspondent pas
toujours a ce que leur forme linguistique suggere (par exemple, "je te promets qu'on se reverra"
peut étre interprété comme une menace). Enfin, il est possible de conseiller et de menacer en
méme temps, de dire et de suggérer en méme temps. Ces actes, dont il est question, sont
considérés comme des capacités a produire simultanément plusieurs actes, ce qui est l'une des
caracteristiques fondamentales de la langue, lui permettant de se détacher complétement de tous
les autres systemes de codage. Ici, on peut communiquer sans vraiment dire quelque chose tout en

le disant. On peut donc agir sans vraiment accomplir I'action tout en I'accomplissant.

Dans n'importe quel échange, la signification d'un acte de langage peut varier d'une intervention a
une autre. A cet égard, Roulet met en lumiére les différentes significations des actes de langage
lors d'un échange dans le discours dialogique, et il explique 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.»
(Roulet, p.175)

Searle (p.176)soutient que chaque énoncé linguistique accomplit un acte spécifiqgue (comme
donner un ordre, poser une question, faire une promesse, etc.), c'est-a-dire qu'il a pour objectif de
susciter un effet particulier et de modifier la situation de communication, ce qu'il nomme "force
illocutoire™.

Selon Searle, la force illocutoire, qui confere a I'énoncé sa qualité d'acte, se superpose au contenu
propositionnel de I'énoncé. Dans cette optique, Austin, lors de sa huitieme conférence dans son

ouvrage "Quand dire c'est faire", introduit la distinction entre trois types d'actes :

- L'acte locutoire, soit l'acte de dire quelque chose
- L'acte illocutoire, soit l'acte accompli en disant quelque chose

- L'acte perlocutoire, soit l'acte résultant du fait de dire quelque chose

Prenons l'exemple de la phrase : "Qu'as-tu fait ce soir ?". Dans cette phrase, je réalise un acte
locutoire en combinant des sons et des mots, auxquels est associé un contenu sémantique
identifiable (le contenu propositionnel). Je réalise également un acte illocutoire, car cette séquence

a pour but avoué d'obtenir du destinataire une certaine information. Enfin, je réalise un acte
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perlocutoire si cette énonciation sert des objectifs plus subtils et dissimulés, comme exprimer de
I'affection envers l'interlocuteur ou lui montrer de l'intérét.

Dans le cadre d'un échange, il est parfois complexe de définir et de circonscrire les différents actes
de langage. La capacité a distinguer et préciser ces actes au sein d'un énoncé requiert de
I'interlocuteur la compréhension du réle pragmatique de cet énoncé. C'est dans ce contexte que
Benveniste répertorie a nouveau les trois archi-actes célébres : l'assertion, la question et l'ordre.

Benveniste précise que

«On reconnait partout qu'il y a des propositions assertives, des propositions interrogatives,
des propositions impératives, distinguées par des traits spécifiques de syntaxe et de
grammaire  [...]. Or ces trois modalités ne font refléter les trois comportements
fondamentaux de I'nomme parlant et agissant par le discours sur l'interlocuteur : il veut lui
transmettre un élément de connaissance, ou obtenir de lui une information, ou lui intimer un
ordre.» (2001, p.83)

Benveniste exprime clairement que la question et l'ordre sont deux actes distincts. A l'inverse,
Searle considere que l'ordre et la question appartiennent a la méme catégorie, celle des actes
directifs. Selon lui, la question peut étre percue comme un type spéecifique d'ordre, portant sur le
"faire” particulier qu'est le "dire”. Il illustre ce point avec lI'exemple suivant : "Quelle heure est-il
?" équivaut a "Dis-moi quelle heure il est.” La relation entre l'ordre et la question est aussi
ambigué que celle entre le "faire” et le "dire”. D'une part, la pragmatique repose sur l'idée que
"dire, c'est faire”, ce qui signifie que toute question peut étre interprétée comme une forme d'ordre.
Cependant, d'autre part, la langue reconnait I'indépendance de ce "faire™ particulier et lui attribue
des moyens d'expression spécifiques. Par exemple, les énoncés suivants :

1. Ferme la porte !

2. Dis —moi I'heure !
Ces énoncés reconnaissent la spécificité du "faire” en utilisant des formulations distinctes. lls
concilient ainsi les perspectives linguistiques de Benveniste et pragmatique de Searle. On peut
donc différencier la requéte qui demande un "faire", de la question, qui demande un "dire".
Dans cette optique, l'ordre est simplement un type particulier de requéte. La frontiére entre une
question et une requéte peut parfois étre floue. Par exemple, lorsqu'une demande concerne
I'exécution compléte d'une tache linguistiqgue plutdt qu'une information précise, elle est

généralement qualifiée de requéte plutdt que de question.
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- Raconte-nous ce qui s'est passé.

- Dis- moi quelque chose de gentil.

- Pouvez — vous dresser un bilan de vos activités recentes?
- Vous pouvez épeler?

- Je vais d'abord prendre vos coordonnées.

La nature de la formulation renforce cette tendance, méme si, sur le plan pragmatique, les deux
énoncés sont équivalents. Par exemple, "Raconte-nous ce qui s'est passe." et "Qu'est-ce qui s'est
passé ?" sont pragmatiquement équivalents, mais le premier est formulé comme une requéte en
utilisant une structure impérative.
Un cas plus complexe est celui de I'énoncé "Vous pouvez épeler ?", qui est formellement une
question mais est souvent traité comme une requéte. Cela se produit méme lorsque la demande
porte sur une information spécifique, comme dans les deux énoncés suivants :

- Quelle heure est —il?

- Pouvez —vous me dire I'heure?
Bien que ces deux enonces soient pragmatiquement équivalents, le premier est généralement
classé comme une question tandis que le second est considéré comme une requéte, malgré son
apparence de question. Cette distinction repose a la fois sur la forme et la valeur illocutoire de
I'énoncé. Par conséquent, I'enonce (2) est généralement analysé comme une question concernant la
capacité du destinataire a fournir une information, suivie d'une requéte indirecte pour cette
information.
Afin de distinguer plus précisément entre les questions et les requétes, nous allons d'abord

commencer par définir ce qu'est une question.

1.3.3.1 La question
Les questions et les réponses jouent un réle essentiel dans de nombreux échanges, mais en réalité,
les questions se retrouvent dans toutes les formes de discours dialogués. Dans cette optique,
Goffman confirme que :
« Chaque fois que des personnes se parlent, on peut entendre des questions et des réponses.»
(2001, p.83)
Donc les échanges impliquent que les participants se posent des questions et y répondent.
Cependant, la définition de la question peut varier légerement d'un auteur a l'autre. Par exemple,

Léon propose une perspective Iégerement différente des autres :
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«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?), l'information demandée concerne la valeur de vérité
du contenu propositionnel global; s'il s'agit d'une question «partielle» (« Pierre arrive
quand?»), l'information demandée concerne un seul des constituants de la phrases, sorte
d'«inconnue» dont le questionneur demande au questionné de préciser la nature.»(2001,
p.86)
Il décrit la question comme sollicitant une information, tandis que I'assertion, en revanche, fournit
une information. Les raisons pour lesquelles un locuteur recherche cette information peuvent
varier considérablement en fonction des stratégies et du contexte dans lesquels les questions sont
posées. J. Semprun, quant a lui, considere que les questions dissimulent souvent une intention
sous-jacente.
«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. Ils devenaient incapables de continuer a entendre.» (2001,
p.86)
Selon lui, tous les locuteurs posent des questions dans divers buts, ce qui souligne que les
questions peuvent avoir des intentions diverses et que la méme question peut entrainer des
réponses différentes en fonction de ces intentions.
En fin de compte, la question posée au sein d'un échange est porteuse de significations et

d'objectifs spécifiques. Cela nous conduit a discuter de la requéte.

1.3.3.2 Larequéte
Il existe de nombreuses maniéres de demander quelque chose a quelqu'un, comme par exemple :

- Zut, j'ai fini mon paquet !

- Tiens tu as trouvé des Players !

- C'est a toit ces cigarette ?

- Elles sont bonnes ces cigarettes-la ?
Les requétes sont des actes incursifs qui offrent aux locuteurs une variété impressionnante de
formulations possibles pour une demande donnée. Ces formulations peuvent étre indirectes et non
conventionnelles, et leur gamme est pratiguement infinie. Cependant, il existe également des
formulations indirectes et conventionnelles, dont le grand nombre s'explique sans doute par la
nature potentiellement menacante de cet acte de langage, en particulier lorsqu'il concerne le

territoire d'autrui.
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Le terme "requéte” est utilisé chaque fois qu'un locuteur émet un énoncé pour demander a son
interlocuteur d'effectuer une action non linguistique particuliéere. Dans cette optique, on peut
considérer que l'ordre est un cas particulier de requéte, se distinguant par son caractére impératif et
autoritaire.
Les formulations indirectes de requéte sont diverses et dépendent du type d'acte de langage
qu'elles "empruntent™ et adaptent a leur propre usage. Par exemple, elles peuvent prendre la forme
d'une question, d'une suggestion ou d'une assertion.

* 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 ?

» 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 s'appuient sur divers mecanismes de dérivation, qui peuvent varier en
complexité en fonction du contexte. Les caractéristiques formelles de I'énoncé, telles que les
éléments grammaticaux, lexicaux et prosodiques, ainsi que les informations contextuelles, peuvent
tous jouer un réle décisif dans la maniere dont une requéte est formulée. Par exemple, l'inclusion
d'un terme d'adresse en début d'énoncé peut également influencer la formulation de la requéte,
comme dans les exemples :
"Pierre, la porte est ouverte !"

"Papa, j'ai soif !"

1.3.4 Le caractére plus ou moins conventionnel de I'acte indirect
Comparons, par exemple, différentes formulations telles que les suivantes qui fonctionnent de
maniére tres systématique en francais en tant que requétes indirectes :

Tu peux/ pourrais fermer la porte?

Tu pourrais fermer la porte!

Tu veux/ voudrais fermer la porte?
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J'aimerais bien que tu fermes la porte.
- Ces autres tournures semblent beaucoup plus difficilement acceptables :

Tu veux/ voudrais fermer la porte.

J'aime que tu fermes la porte.

J'aimerais que tu ouvres la fenétre?

- Et ces tournures enfin, qui peuvent dans certaines circonstances seulement recevoir une
valeur de ces requétes

La porte est ouverte.

C'est a toi ces cigarettes?
Il est évident que la langue francaise admet des formes conventionnelles de requétes indirectes, ce
qu'on appelle communément des tropes lexicalisés :
1- La structure interrogative a la deuxiéme personne, comportant le modalisateur "pouvoir" ou
"vouloir” a l'indicatif ou au conditionnel. 1l s'agit d'une question portant sur la capacité ou la
volonté du destinataire d'accomplir 'acte requis. De maniere secondaire, il peut y avoir une
structure assertive de méme type contenant le modalisateur "pouvoir” (mais pas "vouloir", car la
capacite d'autrui est souvent plus prévisible que sa volonté), de préférence au conditionnel.
2- Lorsque la requéte porte sur l'obtention d'un objet matériel ou une demande d'information, une
question est posee sur la possibilité du destinataire de fournir I'objet, comme dans "tu as une
cigarette ?" (ou "et si oui, donne-m'en une"). Ce mécanisme s‘applique également aux demandes
d'information, comme "vous avez I'heure ?"
3- Une assertion a la premiere personne utilisant les verbes "aimer (bien)" au conditionnel ou
"vouloir” a l'indicatif et au conditionnel. Elle affirme la sincérité de la condition, sur laquelle il est
exclu que le locuteur puisse avoir des doutes.
Dans un échange oral, toute question posée par le locuteur exige invariablement une réponse de la
part de l'interlocuteur. Par exemple, I'énoncé "Tu peux fermer la porte ?" entraine une réponse,
comme : "Oui" ou "D'accord”. Cette réponse signifie non pas "Je suis d'accord avec toi sur le fait
que je peux fermer la porte”, mais plutdt "Je suis d'accord pour fermer la porte.” En cas de réponse
positive, la "demande d'un faire" doit étre suivie de l'acte réel de fermer la porte, la réponse
verbale étant facultative, voire superflue. Dans cette perspective, on peut croire l'anecdote
rapportée par André Larochebouvy :

« Le genéral de Gaulle donne un ordre. « D'accord, mon Général», répond l'interlocuteur;

alors le général de Gaulle : « Je ne vous ai pas demandé votre accord, je vous ai donné un

ordre» (p.101)
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Il est & noter que les formulations indirectes conventionnelles peuvent donner lieu a
d'innombrables variations, permettant ainsi la création de requétes indirectes non
conventionnelles. Par exemple, a la fin d'une lettre, on peut solliciter une réponse en exprimant le
désir d'en recevoir une :

"Je me languis de recevoir des nouvelles de toi"

"Si tu savais comme tes lettres me sont nécessaires!"

Cela favorise la continuité dialogique dans un échange oral, ou les questions et les réponses entre
les participants permettent au dialogue de progresser. Dans cette optique, parlons maintenant de la

réponse fournie par l'interlocuteur, ce que I'on appelle couramment la réaction.

1.3.4.1 Les réactions a la requéte
La requéte est toujours chargée de significations relationnelles importantes entre les participants
d'une conversation. Lors d'un echange, il est essentiel de manier ces requétes avec précaution. Les
réponses aux requétes se divisent en deux catégories majeures :
1- Reaction positive d'acceptation : c’est I'enchainement "préféré", le destinataire de la requéte
accepte de s'y conformer.
2- Réaction négative de refus : Il s'agit de I'enchainement "non préféré”. Un refus peut étre percu
comme menagant pour la personne faisant la requéte, qui risque de se sentir offensée si le refus
n'est pas justifié de maniere appropriée et adoucie par divers arguments.
Un troisiéme type d'enchainement, également potentiellement menacant, est ce que I'on nomme
une "replique”. Une réplique remet en question l'une ou l'autre des conditions de réussite de l'acte
initial de la requéte. Les exemples suivants illustrent ce type d'enchainement :
- 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.
Dans un échange, il est essentiel que les notions de "face™ jouent un role primordial dans le
processus de communication. Les "faces" se référent a lI'image sociale d'une personne, c'est-a-dire
a la maniere dont elle est percue dans un contexte donné. Les soucis liés a la préservation des
"faces" sont constants et omniprésents, méme dans des contextes ou on ne s'y attendrait pas.
Les actes de question et de requéte, qui représentent les deux formes de demande — demander une
information et demander une action — sont particulierement intéressants a plusieurs égards. Ils

mettent en évidence les défis liés a la définition et a la délimitation des actes de langage.
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Pour les questions, il existe de nombreuses variations qui peuvent étre distinguées selon
différents criteres. L'acte peut étre formulé de maniére directe ou indirecte, par le biais d'une
assertion. Une question est un acte initial qui, en principe, requiert une réaction, et cette réaction
peut prendre différentes formes.

En ce qui concerne les requétes, elles sont caractérisées par la diversité de leurs formulations.
Elles peuvent étre exprimées de maniére plus ou moins directe ou indirecte. Le choix de la
formulation a des implications sur la nature de la réaction a la requéte et peut avoir un impact

significatif sur la relation interpersonnelle.

1.3.5 Tour de parole
Le concept de tour de parole se réfere au mécanisme de coordination qui sous-tend
l'organisation de lalternance entre les locuteurs, constituant ainsi la pierre angulaire du
développement d'une conversation. Contrairement a une unite fixe et préalablement definie, le tour
de parole est, en réalité, une réalisation pratique et interactionnelle qui émerge de maniere
conjointe grace a la participation des interlocuteurs. En ce sens, P. Bange soutient que :
« Un tour de parole est plutét une unité dont la constitution et les limites impliquent une
distribution des taches telle que: un locuteur peut parler de maniére a permettre la
prévisibilité 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 direction
de la conversation, etc. c'est-a-dire que le tour de parole en tant qu'unité déterminée

interactivement.» (1992, p.30)

1.3.5.1 Organisation de la prise de parole dans I'échange conversationnel

Sacks, Schegloffet Jefferson(1992, p.30) ont formulé un modele du systeme de prise de tour de
parole dans la conversation, auquel ils ont attribué une place particulierement significative. Ils
considérent que la conversation occupe une position centrale parmi les systemes d'échange verbal,
et cette position centrale est justifiée par le fait que la conversation est le mode d'interaction ou les
contraintes externes sont les moins contraignantes.

Pour qu'un échange soit orchestré de maniere fluide, il est impératif que les locuteurs respectent
les régles de la conversation tout au long de leur interaction. Ces régles conversationnelles exigent
le respect des procédures pour prendre la parole, la construction adéquate du tour de parole, ainsi
que son attribution correcte au sein de toute activité de communication orale. C'est dans cette

optique que nous aborderons l'organisation de la prise de parole.
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En effet, dans une conversation, les locuteurs ont une grande latitude dans leur discours, et il
n'existe pas de structure fixe déterminant a I'avance comment les tours de parole se succédent.
Cela contraste, par exemple, avec les débats, ou la prise de parole est organisée autour d'une
division entre "pro" et "contrat" en fonction de ce que les participants ont a dire: ou les
interviews, ou l'alternance entre les questions de linterviewer et les réponses de linterviewé
définit clairement le modéle. Dans le contexte de conversation dont nous parlons ici, I'organisation
des tours de parole repose sur deux éléments clés, comme le décrivent Sacks, Schegloff et
Jefferson :

-« La pré-spécification : elle détermine ce qui doit étre fait dans le tour de parole, et il s'agit
souvent de contraintes sociales ou institutionnelles qui lient les participants.

- La pré-structuration de l'interaction : elle concerne les roles des participants, avec des
droits et des devoirs specifiques Ces pré-specifications sont souvent alignées sur I'objectif
global de l'interaction, déterminant ainsi la nature de cette interaction. Cette finalité
globale exerce une influence ascendante, en quelque sorte, en modelant I'interaction. »

En somme, la conversation est un systeme d'interaction visant un objectif final ouvert, ou, du

moins, tendant vers une ouverture maximale.

« 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 I'activité
conversationnelle en elle-méme opérent indépendamment des caractérisations variées de ce
qui occupe les tours, du "topic™ des tour.»(1992, p.30)
La prise de tour de parole occupe donc une place centrale car elle offre une opportunité unique de
définir les réegles inhérentes a lalternance des locuteurs. Sacks, Schegloff et Jefferson le
confirment en indiquant que dans une conversation, c'est l'organisation des tours de parole qui
contribue de maniere significative a la fluidité de I'interaction :
« On peut considérer la répartition des tours de parole sur les personnes et les themes ainsi
que la maniére dont changent les locuteurs comme indicateurs des rapports d'interaction.»
(1992, p.32)
Chague type d'échange ou d'interaction, que ce soit entre un professeur et un éleve, un médecin et
un patient, un service social et un client, posséde son propre systéme de prise de parole, en suivant
le principe fondamental selon lequel "un seul locuteur parle a la fois". Chacun de ces systéemes

differe du modele de la conversation en utilisant différents paramétres spécifiques.
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Dans n'importe quelle conversation, le systeme de prise de parole définit des techniques
particuliéres qui permettent aux locuteurs de construire leurs tours de parole de maniére efficace.

Nous allons a présent explorer plus en détail la maniere dont ces tours de parole sont construits.

1.3.5.2 La construction des tours de parole
Le modéle de prise de tour de parole dans une conversation, élaboré par Sacks, Schegloff et
Jefferson, se compose de deux éléments principaux. Le premier est la "composante de
construction des tours de parole”. Un tour de parole peut étre construit a partir de diverses unités
grammaticales, qu'il s'agisse d'une phrase compléte, d'une proposition syntaxique, d'un syntagme
ou méme d'un simple mot, comme illustré dans I'exemple suivant :

Schmale— Button / Schmale Trop juste ma pauvre

TOE: oui oui j= suis en vendée ¢a va bien

T10F: tres bien,

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

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 (1992, p.32)
Cet exemple démontre gu'il n'existe pas de correspondance stricte entre un tour de parole et une
phrase. En effet, un tour de parole ne correspond pas a une unité grammaticale comme le fait une
phrase, mais plutdt a une unité interactive. Il représente I'élément fondamental de l'interaction
verbale, congu aussi bien dans sa construction que dans sa fonction en référence au tour précédent
et au tour suivant.
Pour construire efficacement les tours de parole, certains auteurs soulignent I'importance d'une
unité de base, telle que le mentionne Goffman. :

« L'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.». (idem,

1992, p.32)
Selon cette perspective, Goffman met en évidence une distinction cruciale entre le moment ou
l'orateur prend la parole et le moment ou il construit son tour de parole. Le tour de parole s'érige
au moment ou l'orateur occupe la scene, plutot qu'apres. Pour approfondir cette notion, Goffman

clarifie davantage en affirmant que le tour de parole se construit dans l'interaction :
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« I'occasion qui permet de tenir la scene et non ce qui se dit pendant qu'on la tient». (1992,
p.32)
L'observation de Goffman met clairement en évidence que le tour de parole est déterminé en
fonction de linteraction, tandis que le mouvement se rapporte davantage aux activités
individuelles des locuteurs.
La construction du tour de parole est cruciale pour permettre au locuteur suivant, qui est
également un locuteur potentiel, de prévoir le type d'unité grammaticale sur laquelle le tour sera
basé. Dans certains cas, au cours d'une conversation orale, nous constatons que le locuteur suivant
prend immédiatement la parole aprés des tours de parole constitués d'un seul mot ou d'un
syntagme, sans qu'aucune pause ou silence n‘ait lieu. En d'autres termes, il n'y a pas d‘attente d'une
complétion au niveau de la phrase, mais plutdt une complétion en ce qui concerne I'action en cours
. La complétion est ce qui se produit lorsque le locuteur actuel arrive de maniere prévisible a un
point ou il est approprié de passer la parole au locuteur suivant. A cet égard, 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 premiere
complétude possible d'une telle premiére unité constitue la premiére place pertinente pour la
transition au tour suivant .» (1992, p.32)
Cette capacite de prévoir est essentielle pour la coordination fluide de la conversation et repose sur
I'activité cognitive du récepteur. Elle dépend d'une connaissance mutuelle des participants. Cette
connaissance s‘appuie également sur une compréhension des aspects grammaticaux, permettant au
récepteur danticiper la complétion en se basant sur des indices sémantiques, syntaxiques,
intonatifs, ainsi que leur combinaison, en plus des signaux visuels comme les regards et les gestes.
Dans diverses situations de communication orale, le récepteur peut déduire le processus de
construction des tours de parole grace a sa compréhension guidée par des compétences cognitives.
C'est pourquoi Kallmeyer confirme que :
« dans la production et la réception des activités individuelles, les participants utilisentdes
interprétations hypothétiques qui impliquent I'intégration de I'activité du momentdans une
structure globale qui reste encore a réaliser ( au moins en partie). Donc I'activitedu moment
implique une interprétation prospective qui ne peut etre validée que rétrospectivement.»
(1992, p.34)
Dans une activité de communication, le locuteur potentiel peut débuter son tour de parole grace a
sa compétence cognitive, qui lui permet d'anticiper la fin du tour précédent. Le locuteur actuel est

l'acteur central, responsable de la prise et de l'attribution de la parole aux participants a la
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communication. Nous allons explorer plus en detail I'attribution des tours de parole dans ce qui

suit.

1.3.5.3 L'attribution des tours de parole

Le modele de Sacks, Schegloff (idem, 1992, p.34) et Jefferson repose sur deux composantes, dont
la deuxieme est la "composante d'attribution des tours de parole.” lls établissent une série de regles
destinées a coordonner formellement les actions des participants dans un échange oral. L'objectif
de ces regles est de faciliter la communication tout en minimisant les risques de silence ou de
chevauchement.

Ces regles mettent I'accent sur plusieurs points clés :

1- La premiére opportunité pour un changement de locuteur se produit dans la premiére unité qui
peut constituer un tour de parole. Les cas possibles sont les suivants :

a. Si le tour de parole en cours est construit de maniére a impliquer une technique de sélection du
locuteur suivant par le locuteur actuel, alors le participant ainsi choisi a le droit et lI'obligation de
prendre la parole, entrainant un changement de locuteur.

b. Si le tour de parole en cours est construit sans l'utilisation de cette technique de sélection, alors
il est possible que le locuteur suivant se sélectionne lui- méme, mais cela n'est pas nécessaire.

c. Si le tour de parole en cours est également construit sans cette technique de sélection, le
locuteur actuel peut poursuivre a moins qu'un autre locuteur ne se sélectionne lui-méme.

d. Si au premier point de changement possible de locuteur, ni (1a) ni (1b) ne sont en vigueur et
que le locuteur actuel continue conformément a (1c), alors les regles (a)-(c) s'appliquent & nouveau
au prochain point de changement possible, et ainsi de suite jusqu'a ce qu'un changement de
locuteur ait lieu.

Selon Sacks, Schegloff et Jefferson, les techniques d'attribution des tours de parole se répartissent
en deux catégories :

1- celles par lesquelles le tour suivant est attribué par le locuteur actuel

2- celles par lesquelles il est attribué par auto sélection.

L'application de ces regles vise a réduire les incidents de coordination des tours de parole, qui
peuvent se manifester sous forme de chevauchements (deux locuteurs parlant en méme temps) ou
de silences (aucun locuteur ne prenant la parole). Les chevauchements peuvent étre le résultat de
départs simultanés ou d'erreurs d'appréciation quant au moment opportun pour un changement de
locuteur. Les silences, quant a eux, peuvent résulter d'une pause involontaire ou d'un silence
délibéré, généralement lorsque le locuteur suivant ne remplit pas une tache reconnue

mutuellement comme obligatoire.
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La construction d'une séquence dans un échange oral repose sur ces éléments essentiels :
l'organisation de la prise de parole, sa construction et son attribution. Les locuteurs actuels et
potentiels jouent un réle central dans le déroulement de toute interaction. Comme le soulignent
Sacks, Schegloff et Jefferson, cela renforce I'idée 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 & une complétude thématique ou
structurale qui lui permettre d'accomplir certaines activité, telles que, par exemple, la
représentation d'états de choses dans les récits ou les descriptions. De tels cas exigent
préalablement la négociation entre les interlocuteurs d'un droit de parole extensif pour le
locuteur : cette négociation est I'objet de ce que Sacks comme séquence d"introduction au
récit » (p.35)

Si nous adoptons la perspective de Kerbrat-Orecchioni, nous constatons que, dans la plupart des

cas, c'est la séquence qui prévaut sur l'intervention. Dans ce contexte, nous allons examiner le

concept de séquence plus en détail.

1.3.6 Laséquence

Les Genevois n'envisageaient pas initialement la séquence comme une unité autonome, car leur
unité immédiatement pertinente était I'échange. Cependant, ils ont examiné de maniere similaire
les fonctions de I'échange telles qu'elles se manifestent dans la séquence. A ce sujet, Roulet et ses
collegues ont explicité 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 a fonction
de transaction, et un échange subordonné a fonction de cloture » ( p.35)

Dans cette optique, la séquence est définie comme un ensemble d'échanges au cours desquels
I'un des participants s'exprime oralement en accomplissant un ou plusieurs actes de langage. Une
autre définition proposée par Kerbrat-Orecchioni :

« La séquence peut étre définie comme un bloc d'échanges reliés par un fort degré de
cohérence semantique et/ ou pragmatique.» (p.35)
En poursuivant ce raisonnement, il est pertinent d'expliquer ces deux réalisations, en commencant

par aborder la notion de séquence en tant qu'unité fonctionnelle.

1.3.6.1 La séquence, unité fonctionnelle
La séquence d'échange est souvent désignée par différents termes en fonction des auteurs. L'école
de Birmingham et I'école de Genéve parlent de transaction, André-Larochebouvy I'appelle

épisode, Edmondson se réfere a elle comme une phase, et Owen la qualifie de section. Ces
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diverses appellations se référent aux deux fonctions fondamentales de la séquence : l'ouverture et
la cl6ture. Pour une compréhension plus approfondie, concentrons-nous d'abord sur la premiére de

ces fonctions.

1.3.6.2 La séquence d'ouverture
La séquence d'ouverture, comme le décrit Kerbrat-Orecchioni, est considérée comme une fonction
subordonnée dans un échange. Elle crée un ensemble de repéres auxquels les participants peuvent
se référer par la suite. Elle affirme :
« La séquence d'ouverture peut se limiter aux salutations. Elle peut également comporter
plusieurs échanges portant sur des sujets différents mais dont la fonctionreste la méme :
permettre la mise en place de I'échange.» (Kerbrat-Orecchioni,p.35)
I convient de noter que la séquence d'ouverture n'est pas une entité indépendante par rapport au
contexte de I'échange. Elle se manifeste differemment selon qu'elle se situe dans une conversation,
une consultation, un débat, une réunion ou une conférence. En relation avec cela, Roulet confirme
que :
« L'ouverture et la cloture, fonctionnent comme des éléments subordonnés au centre de
I'interaction.»(p.35)
L'échange au sein de la séquence d'ouverture varie en fonction de plusieurs facteurs, notamment le
type d'interaction, le but, la durée, le contexte, la fréquence des rencontres entre les participants,
leur degré de connaissance mutuelle, et la nature de leurs relations interpersonnelles. Ces facteurs
constituent des éléments fondamentaux qui influencent un échange depuis la premiere fonction de
l'ouverture jusqu'a celle de la cléture. Dans ce contexte, nous allons maintenant examiner la

deuxiéme fonction de cette séquence.

1.3.6.3 La séquence de cl6ture
En ce qui concerne la séquence de clbture, elle est définie comme une section dont la fonction
n'est pas d'organiser la fin de la rencontre, mais plutdt de déterminer comment les participants se
séparent. Laver définit la séquence de cléture comme une :
« 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.»(
p.222)
La séquence de cl6ture inclut au minimum I'échange de salutations de fermeture. C'est pourquoi
les participants doivent collaborer pour négocier le processus de cloture de I'échange, en abordant
cette étape avec des actes visant a créer une atmosphére positive. Les expressions utilisées dans

cette phase varient d'une culture a une autre et d'une tradition a une autre. Cependant, elles visent
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toutes directement a clore la séquence. Certaines expressions couramment utilisées incluent des
remerciements, des veeux, des bénédictions, des marques de respect, ou des signes de solitude
("Conduis pas trop vite !", "Dis bonjour a toute la famille pour moi !", etc.). Ces expressions font
partie intégrante des conversations quotidiennes. Des formules équivalentes sont utilisées dans
diverses langues, telles que "a bientdt jespére !", "a la prochaine !", "seeyoulater/soon"”, etc.
Toutes ces expressions servent a accomplir le méme objectif, celui de clore la séquence, et sont
I'équivalent de notre "au revoir".
Les rituels d'ouverture et de cl6ture fonctionnent en accordant une connotation positive a la
rencontre et une connotation négative a la séparation. Les ouvertures et les clétures sont souvent
associées a un certain niveau d'anxiété. Ces rituels fournissent aux participants des réponses
préétablies et des solutions immédiatement accessibles pour résoudre les probléemes de
communication qu'ils rencontrent a chaque instant de leur vie quotidienne.
La sequence de cloture implique également des échanges de prés-cléture, ou les participants, apres
s'étre entendus sur la nécessité de s'engager dans les rituels de separation a l'aide de régulateurs
verbaux, présentent des excuses pour devoir se quitter, se font des promesses concernant l'avenir,
et confirment leur disposition réciproque. Dans ce cadre, Schegloff et Sacks ont également
démontré que :

«Les closingssequences” étaient souvent annoncées par un ou plusieurs "preclosing”

enchassée dans le corps de la conversation. La section de cl6ture pouvant ainsi étre

discontinue. Quant a la seéquence d'ouverture, elle n'est pas non plus séparée par une

frontiere bien dessinée de la conversation proprement dite.»( p.223)

Les deux séquences mentionnées précédemment sont considérées comme des séguences
fonctionnelles. Les rituels de cloture et d'ouverture sont des dispositifs qui different d'une société a
l'autre et qui permettent de réguler la situation de communication. La premiére séquence sert
généralement de transition préliminaire avant d'entrer dans le vif du sujet.

Cependant, dans certaines situations de communication, des malentendus peuvent survenir entre
les deux interlocuteurs. Cela peut les conduire a engager une autre séquence, appelée séquence
latérale, visant a clarifier 'ambiguité de leurs intentions communicatives et discursives.

A cet égard Vion explique comment cette séquence peut étre utilisée pour résoudre des

malentendus et des problémes d'intercompréhension :

« Lorsque le degré de divergence d'interprétation est trop important, I'un des protagonistes

peut alors engager un cycle de gestion du malentendu. Il bloque ainsi provisoirement le
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déroulement discursif et engage l'interaction a l'intérieur d'un cycle ou il va s'efforcer 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 poursuivre.»(p. 152)
Contrairement aux séquences principales qui sont directement liées au sujet central de la
conversation, la séquence latérale a pour fonction de gérer des aspects de la communication qui ne
sont pas directement liés au sujet central. Selon Roulet, cette séquence latérale, également appelée
négociation secondaire, intervient freqguemment lorsque le déroulement normal d'un échange doit
étre temporairement suspendu pour permettre aux participants de résoudre un probleme
spécifique.
Pour mieux comprendre le contenu de la séquence latérale, prenons l'exemple suivant tiré du
corpus du GRAL :

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

2 B: quelle année chez LA Timone

3 A: non I'année

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

5 A: quatre-vingt un

6 B: oui (p. 152)

Ce fragment d'interaction illustre ce qui se produit dans de nombreux cas de malentendus.
L'intervention de A avec "non" ne constitue pas une réponse directe ; il s'agit plutot d'un rejet de
I'énoncé précédent. Cette utilisation de "non™ interrompt immediatement le développement du
theme en cours. Cependant, pour que l'interaction se poursuive, un "oui" est nécessaire.

Il est important de noter que les sequences latérales ne sont pas intrinsequement métadiscursives
ou métalinguistiques. Dans certains cas, les participants doivent apporter des ajustements et des
explications complémentaires pour maintenir la construction conjointe du sens. Ainsi, si lI'un des
interlocuteurs ne dispose pas des informations nécessaires pour contribuer a la construction du
sens, son partenaire peut interrompre le développement discursif pour fournir ces informations.
Ces moments d'ajustement sont généralement encadrés par divers signaux et souvent accompagnés
de variations prosodiques distinctes.

Ces conversations supplémentaires ont pour objectif de permettre aux deux interlocuteurs de
maintenir leur discussion tout en atteignant leurs objectifs. De plus, elles servent de transition vers
une autre séquence essentielle de la discussion, ce que I'on appelle "la séquence thématique". Dans

cette optique, nous allons expliquer la notion de séquence en tant qu'unité thématique.
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1.3.6.3.1 La séquence unité thématique

Lors d'un échange, une conversation supplémentaire entre les deux protagonistes sert a maintenir
l'unité thématique. Les séquences latérales se forment généralement en réponse a des malentendus,
favorisant ainsi la continuité du dialogue entre les interlocuteurs. En cas de blocage dans la
conversation, des interventions linguistiques sont nécessaires pour permettre la reprise de
I'échange. Ainsi, l'unité thématique, la continuité du dialogue, la résolution de blocages et la
compréhension mutuelle dépendent de ces conversations supplémentaires, souvent désignées par
Goffman comme "la parole précédente" :
«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.» (p. 152)
Toutes les séquences d'échanges comprennent des interactions qui varient en fonction du contexte
linguistique. Les sequences d'ouverture et de cléture suivent des rituels sociolinguistiques propres
aux locuteurs et a la situation. La continuité du dialogue et les réponses linguistiques des
participants peuvent créer des climats d'‘échange distincts. Ainsi, différentes organisations
séquentielles de I'échange peuvent se manifester. Dans cette perspective, nous allons explorer les
diverses formes d'organisations sequentielles.
A partir de l'examen de plusieurs dialogues authentiques et littéraires, Kerbrat Orecchioni a
identifié plusieurs types de séquences d'échanges en s'inspirant des distinctions utilisées en

versification pour I'étude des rimes. Voici quelques-uns de ces types de sequences d'échanges

1.3.6.3.2 Echanges plats ou suivis

Ces echanges se caractérisent par une structure linéaire d'interventions Dans ce type, les actes de
parole se succédent de maniére directe et continue. Par exemple, une séquence d'ouverture peut se
présenter comme un échange suivi, ou le premier acte de parole de la premiére personne (L1) est
immédiatement suivi par une réponse de la deuxieéme personne (L2)

Schegloff a exploré I'une des paires adjacentes les plus célebres, connue sous le nom de "summon-
answer", ou l'initiative de I'intervention est principalement non verbale.

En se référant a cet exemple, il est évident que le premier "allo" équivaut a "qui est a l'appareil ?",
avec pour réponse “"c'est moi". La voix joue ici un rble essentiel dans l'identification de la
personne. A mesure que nous progressons, nous examinerons deux autres scénarios qui enrichiront

notre compréhension de cette notion. Il est important de noter que le concept de linéarité est
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contourné dans le cas des échanges croisés et enchassés. Dans la section a venir, nous allons

détailler I'échange croisé.

1.3.6.3.3 Echange croisé (ou "entrecroisé")

Dans ce type d'échange, les deux séquences sont discontinues, chacune étant interrompue par
l'autre. La nature des locuteurs et du contexte de communication influence ces interactions. 1l
existe deux situations possibles.
Dans le premier cas, L1 ouvre successivement deux échanges distincts. Ensuite, L2 répond a
chaque intervention de L1 dans le méme ordre. Ainsi, L1 initie, L2 répond, puis L1 réagit a la
réponse de L2 dans un schéma séquentiel.

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 !"( évaluation du 2éme échange : b™). (p. 152)
Dans le deuxiéeme cas, L1 initie un échange, puis L2 en initie un autre avant de répondre a
I'intervention de L1. L1 fournit ensuite une réaction a l'intervention de L2, créant une séquence
séquentielle plus complexe, exemple :

L1 - "Ou cours-tu comme ¢a?

L2- Et toi ? Moi je vais au cinema.

L1- Hé bien moi, je vais au boulot."
Ces différentes structures de séquences d'échanges refletent la variété des interactions dans la

communication et la maniére dont elles se déploient en réponse aux actions des participants.

1.3.6.3.4 Echange "embrassé’, ou ""enchassée"
Il est essentiel de préciser que dans ce contexte, I'expression "enchassé" differe de son utilisation
chez Roulet. Elle ne se convertit pas en une intervention distincte ; du point de vue de son
emplacement, elle est simplement intégrée a I'échange principal. Contrairement au modele
genevois ou I'échange enchassé devient logiqguement un composant de I'échange englobant. La
variation réside principalement dans l'alternance entre les locuteurs.
Voici I'exemple le plus courant pour le premier cas :

L1- Excuse moi. Quel age avez-vous?

L2- Vingt —huit ans. Il n'y a pas de mal. Ou bien
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L1- Quel &ge avez-vous? Excuse —moi

L2- 1l n'y a pas de mal. Vingt huit ans.
Quant au deuxieme cas, il s'agit d'un type d'enchassement fréquemment observé aprés une
question. Voici un exemple explicatif :

L1- Vous avez une chambre?

L2- Pour une ou deux personnes?

L1-Une seulement.

L2- Oui il m'en reste
L'échange verbal occupe un réle central dans la création de contextes variés et de domaines
distincts au sein de la communication orale. Il met en avant des compétences spécifiques qui
permettent aux participants d'agir et de réagir au sein de diverses situations de communication. Un
concept fondamental au cceur de l'interaction orale, appelé interaction verbale, englobe divers
courants de recherche, concepts, et opinions divergentes.
Dans la suite de ce chapitre, nous explorerons plus en profondeur cette notion essentielle de

communication verbale.

1.3.6.4 L'interaction

L'activité langagiére joue un réle essentiel dans la communication. Elle englobe a la fois la
comprehension orale et l'expression orale, comme le définit le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECRL) «Dans [’interaction, au moins deux acteurs participent a un
échange oral et alternent les moments de production et de réception, qui peuvent méme se
chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux interlocuteurs sont en mesure de se
parler mais ils peuvent simultanément s écouter...». (p.18)

Le terme "interaction™ implique généralement une action réciproque. Dans le CECRL, «Elle se
différencie de plusieurs manieres de la simple juxtaposition des activités de parole et d’écoute.
Les processus réceptif et productif se chevauchent. Pendant qu il traite 1’énoncé encore inachevé
du locuteur, I’interlocuteur planifie sa réponse sur la base d’hypothéses quant a la nature de cet
énoncé, de son sens et de son interprétation. Le discours est cumulatif. Au fur et a mesure que
'interaction progresse, les participants convergent dans la lecture de la situation, élaborent des
attentes et se concentrent sur les points pertinents. Ces opérations se refletent dans la forme des
énonceés produits». (p. 75)

On peut dire que dans une situation d'interaction, les participants sont encouragés a s’écouter
attentivement les uns les autres, a s'exprimer spontanément et a réagir instantanément dans un

contexte de communication partagée. Par conséquent, l'interaction orale ne peut étre véritablement
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réalisée et eévaluée que dans le cadre d'une tdche communicative clairement définie et dotée de
sens, ce qui signifie une interaction orale significative ayant un objectif précis. En plus des
compétences de communication, y compris les compétences linguistiques, cette activité nécessite
également des compétences générales (savoir étre réceptif et réactif, entre autres) et des
compétences sociolinguistiques et pragmatiques plus spécifiques (savoir poser des questions/ faire
répéter / formuler une réponse appropriée.

C’est pourquoi il est important de développer chez les éleves non seulement des stratégies de
compréhension orale et d’expression orale, mais aussi celles qui prennent en compte les

spécificités du discours oral de I’interaction.

Effectivement, pour mettre en place une interaction orale permettant un échange de
communication clair et significatif, que ce soit entre I'enseignant et les eéleves ou entre les éleves
eux-mémes, il est nécessaire non seulement davoir une interaction verbale, qui implique
I'utilisation des mots et de la parole, mais également une interaction non verbale qui inclut les
gestes, les expressions du visage, les mimiques, etc. En résumé, cela englobe ce que I'on appelle le

langage corporel.
1.3.6.4.1 Les différents types de I'interaction

1.3.6.4.1.1 L'interaction non verbale

Le langage non verbal occupe une place déterminante dans toutes les situations de
communication de la vie quotidienne. Dans une conversation, l'interaction non verbale englobe
toutes les formes d'échanges qui ne requierent pas l'utilisation de la parole. Elle ne se base pas sur
les mots, mais plutdt sur les gestes (actions et réactions), les postures, les expressions faciales,
ainsi que d'autres signaux conscients ou inconscients, comme les odeurs.

B. Histell souligne que les expressions faciales, les gestes, les mouvements corporels, mais
également l'utilisation de I'espace (proximité physique), ainsi que les variations de tonalité vocale,
sont des signaux qui révelent précisément la personnalité, les valeurs, les croyances et méme le
statut social des interlocuteurs au cours de leurs échanges.

Le comportement non verbal englobe également les émotions, comme le rire, le sourire, les
pleurs ou les sanglots, qui peuvent indiquer des changements dans les relations interpersonnelles.
Les émotions correspondent a la définition proposée par Markus et Kitayama, qui les décrivent
comme : « un ensemble de scripts processus physiologiques , subjectifs, et comportementaux.»
(Catherine-Kerbrat , Orrechioni ,p..71)
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L'interaction non verbale, parfois appelée "communication non verbale", comprend les gestes et
les mouvements de parties spécifiques du corps utilisés pour transmettre un message, qu'il soit oral

ou écrit. Conformément a la définition de Hennel Brzozowska :

«un ensemble vaste et hétérogene de processusayant des propriétés communicatives, en
commengant avec des comportements plus manifestes et macroscopiques, comme [’aspect
extérieur, les comportements de relation spatiale avec les autres (rapprochement ,distanciations)
et les mouvements du corps (du tronc, des membres ou de la téte) jusqu’aux activités moins
évidentes et plus fugaces, comme les expressions faciales, les regards et le contact visuel, les
intonations vocaliques. Ces derniéres, en fait, qui accompagnent les expressions verbales, sont
nommées souvent « para verbales », mais appartiennent au répertoire des signes non-verbaux».(
2008, p.21-30)

Marino Bonaiuto (2007) propose une définition plus récente basée en grande partie sur les travaux
d'Ekman et Friesen (1969), Argyle(1974) et Mastonondi (1998). Les éléments de la
communication non verbale sont classés selon une échelle allant des signes les plus évidents
(comme l'apparence physique, la posture, et le comportement spatial) aux signes moins manifestes

(comme les mouvements faciaux, les signaux vocaux et les pauses) :

-L'aspect extérieur comprend des éléments tels que la constitution physique, la silhouette, les
vétements et la posture. Le comportement spatial concerne la distance entre les individus, les
contacts corporels, l'orientation dans l'espace et méme les odeurs.

-Le comportement cinétique englobe les mouvements du tronc et des jambes, les gestes des
mains et les mouvements de la téte.

- L'expression faciale se réfere au regard et au contact visuel

- Les signes vocaux comprennent les éléments vocaux ayant une signification, les signes
vocaux non verbaux et les moments de silence.

En intégrant le langage verbal dans une variété de situations de communication, il est
essentiel d'examiner le réle du langage non verbal au sein d'une interaction verbale. Cela peut
grandement contribuer a améliorer la compréhension mutuelle entre les participants a un échange

donné.

En effet, la majorité des réactions ne se manifestent pas nécessairement par des moyens

verbaux. Ces indices réactionnels apportent une signification supplémentaire aux paroles
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aimables échangées verbalement. A cet égard, Erving Goffman souligne que « Il est certain que
les réparations peuvent étre transmises par des gestes ou des actions aussi bien que par des

mots(...)Apres tout, nous traitons non pas d'énoncés, mais (...) de séquences d'action.»

(Orrechioni , Kerbrat, 1998, p.135)

Selon cette citation, il est possible d'observer des interactions mixtes qui combinent des actes
verbaux et des actes non verbaux. Cette combinaison, selon certains théoriciens, peut étre
analysée a travers le prisme des normes de politesse, qui sont fondamentalement les mémes
dans tous les types d'interactions, comme le souligne également R. Lakoff, sur lequel nous

conclurons ce point :

« Les regles de la politesse fonctionnent aussi bien pour la parole que pour I'action. Cela
suggere que les regles de langage et les regles pour d'autres types de transactions humaines
coopératives font toutes partie du méme systéme : il est vain de distinguer le comportement

des autres formes de comportement humain.»( 1998, p.135)

Cela étant énoncé, il reste a la fois possible et essentiel de distinguer deux principales
catégories d'interactions : celles qui sont caractérisées par une prédominance d'eléments non
verbaux (comme la danse, les sports collectifs et la circulation routiere), et celles qui sont centrées
sur des éléments verbaux (telles que les conversations et diverses formes d'échanges langagiers). Il
est important d'ajouter une troisieme catégorie bien établie a ce panorama, a savoir les interactions
mixtes. Selon Tarde, ces interactions mélant des éléments verbaux et non verbaux jouent
également un role essentiel dans la réalisation de rituels. Par exemple, certaines activités relevent
de cette troisiéme catégorie d'interactions. Il affirme que « Les rituels verbaux ne sont que des
sortes d'ersatz, des formes dégradées des rituels originellement non verbaux. Par exemple, le
compliment ne sera progressivement substitué au cadeau, et plus largement, la conversation a la
visite.»(Orrechioni, Kerbrat, 1998, p.135)

Dans n'importe quelle situation d'interaction, la communication verbale est toujours
complétée par des éléments de communication non verbale. Par conséquent, ces deux aspects sont
intrinséquement liés et entretiennent des relations mutuelles significatives. En accord avec cette
perspective, Roulet souligne que chaque activité au sein d'une situation de communication
participe a une interconnexion dynamique « L'activité verbale est non verbale est un tout unifié.»
(1990. 1998, p.136)
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1.3.6.4.1.2 L'interaction para verbale
Au sein d'une situation de communication donnée, l'un des participants peut éprouver des
difficultés a s'exprimer de maniére verbale, il cherche alors & intégrer les éléments para-verbaux
pour transmettre son message. La communication para-verbale englobe tous les signaux corporels
et visuels qui ne sont pas de nature verbale Parmi ces signaux, on peut distinguer les éléments
suivants :

-Les éléments statiques : Ce terme englobe tout ce qui concerne I'apparence physique des
participants, comprenant les caractéristiques naturelles telles que le morphotype, la physionomie,
la stature, ainsi que les caractéristiques acquises telles que les rides, les cicatrices, le bronzage, et
celles ajoutées intentionnellement telles que les vétements, les bijoux, le maquillage, les
décorations, etc.

Camus Renaud pergoit la communication paraverbale comme un langage corporel qui fait
usage de gestes, de mimiques et de signaux issus de la physiologie humaine. Dans cette optique, il
définit les éléments para-verbaux comme étant :

« Un langage corporel, dont on peut détailler ici le fonctionnement sémiologique, fournit

dans I'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 caractere éventuellement, leur humeur et leur état de santé , et trées
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 lessignes, échanges d'avant
les échanges»(1998, p.137)
Selon cette citation, le paraverbal est caractérisé comme un langage corporel qui transmet des
significations sémiologiques. La communication para-verbale implique des signaux physiques et
corporels qui varient d'une communauté a une autre et d'une culture a une autre. 1l est également
percu comme une série de signes qui « constituent des marqueurs trés éloquents de la disposition
de partenaires en présence ( en relation du reste étroite avec les attitudes et les mimiques) et ils
déclenchent immédiatement certaines réactions de sympathie ou d'antipathie, d'attirance ou de
répulsion vis-a-vis de I'autre.»(Orrechioni , Kerbrat, 1998, p.137)

Cette définition englobe ce qu'on désigne communément par :

- Les gestes lents : principalement les attitudes et les postures
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- Les gestes rapides : comprenant les mouvements des yeux, les mimiques et les gestes
expressifs. Les gestes lents et rapides sont regroupés sous le terme "kinésique", comme défini par
Birdwhistell .

En accord avec cette définition, Cosnier et Brossard (p.138) font également mention de
I'existence de "canaux olfactifs, tactiles et thermiques”, souvent considérés comme insignifiants
et frequemment censurés ou proscrits, vraisemblablement en raison de leur rdle prépondérant
dans les interactions de nature sexuelle. Concernant la communication olfactive, Cosnier et
Brossard estiment qu'il subsiste quelques indices de son importance d'origine dans les
expressions populaires et métaphoriques. Ils citent a titre d'exemple :

"Je ne peux pas le sentir/blairer/pifer, ou encore avoir quelqu'un dans le nez"

Birdwhistell, quant a elle, adopte une perspective différente de celle que nous avons mentionnée

pour definir le para verbal. Elle considere que toute production vocale qui ne possede pas une

convention claire en ce qui concerne sa compréhension et son écriture releve du domaine du para

verbal. Elle aborde le para verbal sous un angle phonologique , elle le définit comme :

« Les productions vocales qui ne correspondent pas un "mot de la langue™, qui possedent
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 régulation
("euh™, divers variantes du "mmh") exclamations diverses a fonction expressive. Pour une
classification de tous ces "demi-mots™, en relation avec leur valeur émotionnelle), sans parler
de ces cris, hurlements, gémissements, geignements, grommellements et autres grognements
évoqués.»(1998, p.139)

Selon cette citation, l'utilisation du langage paraverbal au sein d'une situation de communication
englobe tout signe doté de signification. Le paraverbal tient un réle significatif dans la
communication verbale, et son impact dépend des actes de langage employés au cours de cette
interaction. Ainsi, au sein d'une situation de communication, et plus généralement au cours de
toute interaction, on peut observer que la communication est multimodale : elle repose sur un
ensemble de comportements, dont les mots, mais aussi les inflexions vocales, les regards, les
gestes, et les mimiques. En accord avec ce point de vue, Abercrombie souligne que :

«Nous parlons avec nos organes vocaux, mais c'est avec tout le corps que nous conversons.»(

1998, p.141)
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L'impossibilité de communiquer verbalement sans l'intervention d'un signe paraverbal dans
toute interaction. De plus, le langage paraverbal précede souvent le langage verbal car les enfants
sont capables d'identifier des intonations dés leur plus jeune &ge. Dannequin ajoute a cette
perspective que :

« Des les premiers mois, I'enfant est capable de distinguer une intonation affectueuse
d'un énoncé rebrobatif) ; que les phénoménes d'intersynchronisation comportementale
apparaissent des la naissance ; et que I'enfant peut dire "au revoir" en agitant la main avant

de pouvoir le formuler en mots.»(Orrechioni , Kerbrat, 1998, p.142)

Cela nous éclaire davantage sur le fait que le langage para verbal est toujours intrinsequement lié au
langage verbal au sein de toutes les situations de communication. Lors d'une interaction, le langage
verbal revét une grande importance, voire une importance cruciale, car il favorise la continuité du
dialogue. En ce sens, Cosnier et Brossard font valoir que « La chaine verbale et la chaine
mimogestuelle 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.»(1990. p.143)

D'une part, pour qu'un locuteur puisse communiquer efficacement avec son public, il est
constamment contraint de recourir a des signes et a des gestes pour assurer l'adhésion de son
interlocuteur a son discours.

Dautre part, il est difficile d'imaginer une situation de communication ou l'accés aux
interlocuteurs ne se ferait pas par le biais de la parole. Ainsi, dans toute situation de
communication, et plus particulierement dans une interaction, le langage verbal est non seulement
nécessaire, mais aussi essentiel pour la gestion de cette communication. Dans le contexte de cette
discussion, nous aborderons plus en détail l'interaction contexte de cette discussion, nous

aborderons plus en détail I'interaction verbale.

1.3.6.4.1.3 L'interaction verbale
Apres avoir esquissé brievement la notion d'interaction, il devient impératif, voire essentiel, de la
définir. Cette notion a €té définie de diverses maniéres, selon les perspectives de différents

linguistes. L'interaction verbale est percue comme un produit au travers duquel I'étre humain peut

satisfaire ses besoins en maitrisant les principes fondamentaux de l'interaction au moyen d'un
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langage a la fois verbal et oral. A cet égard, il est pertinent de rappeler la formule radicale bien
connue de Bakhtine:

« L'interaction verbale est la réalité fondamentale du langage». (1998, p.17)

Cette formule révele une idée sous-jacente essentielle : tout au long du déroulement de n'importe
quelle communication, les participants, que nous appelons interactants, exercent les uns sur les

autres un réseau complexe d'influences mutuelles.

L'interaction verbale englobe tous les actes énoncés et réalisés au sein d'une situation de
communication, aboutissant a la création d'un discours. Les acteurs d'une interaction, a travers
leurs négociations et leurs discussions, générent des actions collectives resultant de leurs attitudes
lors de l'interaction verbale. A cet égard, Schegloff confirme que :« Tout discours est une
construction collective, ou une "réalisationinteractive».

Ainsi, nous pouvons affirmer que la construction d'un discours interactif est une entreprise
collaborative, ou un locuteur et un auditeur ne peuvent élaborer leur discours qu'en interaction
avec autrui. Par conséquent, la dimension collective est l'un des piliers fondamentaux de la
construction de I'interaction. En somme, a travers un processus de communication interactif, les
participants engagent un processus continu de détermination mutuelle de leurs comportements. Ce
processus exige que les partenaires soient constamment en présence les uns des autres. Cela met
en lumiere que, dans le cadre d'un échange communicatif et interactif, les participants sont
capables dagir et de réagir. Dans cette optique, Lambert propose la definition suivante de
I'interaction verbale « cerner la maniéere dont les agents sociaux agissent les uns sur les autres a

travers I'utilisation qu'ils font de la langue». (Orrechioni, Kerbrat, 1998, p.17)

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

Goffman utilise également le terme de " rencontre™ pour désigner l'interaction verbale, car les
participants a cette interaction se trouvent en présence continue les uns des autres. Dans cette
perspective, il soutient que :

«Par interaction ; on entend toute l’interaction qui se produit en une occasion quelconque quand
les membres de [’ensemble donnée se trouve en présence continue les uns des autres; le terme”
rencontre” pouvant aussi conveniry. (Robert Vion, 1992, p.145)

D'un autre cété, C. Kerbrat-Orecchioni confirme que l'interaction verbale ne se résume pas a une
simple "rencontre”. Elle justifie sa confirmation en expliquant que toute rencontre englobe

plusieurs interactions verbales et que le terme "interaction™ est plus large et moins spécifique que
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"rencontre”. Elle estime donc qu'il est préférable de définir I'interaction verbale in situ sans établir
un lien direct et univoque avec le terme "rencontre". A cet égard, elle affirme que :

«Pour qu’on ait affaire a une seule et méme interaction, il faut et il suffit que [’on ait un groupe de
participants modifiable mais sans rupture, qui dans un cadre patio- temporel modifiable mais

sans rupture, parlent d’un objet modifiable mais sans rupturey.

Afin de mieux distinguer ce qui reléve de l'interaction et de l'interaction verbale, il est important
de noter que l'interaction ne se limite pas a la parole, a la communication ou a l'engagement dans
une activité interactive. Ainsi, un geste, un vétement ou méme l'absence de communication
peuvent véhiculer des significations. Cette observation est a la base de I'école de Palo Alto, qui
soutient que nous ne pouvons pas ne pas communiquer. Par conséquent, méme lorsque nous ne
sommes pas activement engagés dans un échange verbal, il y a toujours une forme de
communication. Par exemple, deux personnes assises en face l'une de lautre dans un
compartiment de train communiquent le fait qu'elles ne souhaitent pas établir de relation verbale,
méme si elles ne se regardent pas ou n'‘échangent aucun mot. Ainsi, il est possible de considérer

que le domaine de l'interaction verbale est plus spécifique que celui de I'interaction genérale.

Selon Kerbrat-Orecchioni, la notion d'interaction verbale se limite & la communication et aux
activités langagiéres. Pour elle, tout échange communicatif entre deux personnes ou plus peut étre
considéré comme une forme d'interaction verbale. L'engagement dans une activité langagiere
implique que le locuteur et I'interlocuteur sont mutuellement impliqués dans cette activité. Par
conséquent, Orecchioni ne définit pas lanotion d'interaction verbale comme étant exclusivement la
rencontre en face a face de deux individus produisant des actes de communication. Dans cette

perspective, elle déclare que

«Pour qu'on ait affaire a une seule et méme interaction, il faut et il suffitque I'on ait un
groupe de participants modifiables mais sans rupture, qui dans un cadre spatio-temporel
modifiable mais sans rupture, parlent d'un objet modifiable mais sans rupture.».(Orrechioni
Kerbrat ,p.146)

Selon ces diverses perspectives, l'expression "interaction verbale" englobe toutes les conversations

orales impliquant deux personnes ou plus. Le mot "“interaction" suggére une communication

intentionnelle entre des individus, tandis que le terme "verbale" fait référence a I'échange de paroles.
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Au cours d'une interaction verbale quelconque, divers éléments et conditions entourent cette
communication. Sans ces éléments, il serait impossible de réaliser une situation de communication

interactive.

2 L’oral
La compétence en production orale occupe une place centrale dans l'acquisition d'une langue
étrangere, faisant partie des quatre compétences communicatives essentielles. Elle se distingue par sa
complexité due a son besoin d'immédiateté, requérant une grande concentration et des aptitudes

spécifiques.

La production orale est fréguemment employée en tant qu'outil de communication efficace et rapide
entre individus, servant de médiateur entre ces derniers et leur environnement. C'est l'aptitude de

I'individu a s'exprimer de maniere fluide et cohérente.

L'objectif de la production orale est d'encourager les apprenants a communiquer dans divers contextes,
en produisant des discours respectant les structures grammaticales, le lexique, la précision phonétique,
y compris la prononciation, l'articulation et I'intonation, tout en utilisant également les signaux non

verbaux tels que les gestes, les mimiques, les regards, les expressions faciales et corporelles, etc.

L'enseignement de la production orale contribue a améliorer et a développer les compétences
linguistiques des apprenants, tant a [lintérieur qua l'extérieur de la salle de
classe."L'enseignement de la production orale aura un impact a moyen et a long terme sur la
reussite scolaire, sociale et personnelle de chaque éléeve™ (TOUMI Abderrahmane, 2016,
p.186)

La production orale est parfois appelée expression orale et revét une importance cruciale pour
I'apprentissage d'autres matieres. Elle requiert une maitrise de la grammaire orale, une capacité de

prononciation ainsi qu'une maitrise du rythme et de I'intonation.
Selon Joél Mercier,

"L'expression orale est une compétence que les apprenants doivent progressivement acquerir,
qui consiste a s'exprimer dans les situations les plus diverses, en francais. Il s'agit d'un rapport
interactif entre un émetteur et un destinataire, qui fait appel également a la capacité de
comprendre I'autre. L'objectif se résume en la production d'énoncés a I'oral dans toute situation

communicative. Il s'agit d'une compétence qu'il faut travailler avec rigueur, et qui demande a
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surmonter des problémes liés a la prononciation, au rythme et a I'intonation, mais également

des probléemes liés a la compréhension (en situation interactive), a la grammaire de l'oral..."

2.1. L’expression orale
Posséder la capacité de s'exprimer aisément dans une langue étrangére équivaut a avoir le privilege
de naviguer librement sur les hauteurs linguistiques des locuteurs natifs. Cependant, I'expression orale,
bien qu'elle soit considérée comme l'une des compétences les plus marquantes en langue étrangere,
demeure exigeante et difficile a maitriser. Cette aptitude tire sa puissance de divers facteurs
contribuant a la réussite d'une expression orale, tels que la fluidité des échanges, la capacité a tenir une
conversation sans difficulté apparente dans n'importe quelle situation, et ce, sans recourir a des

formulations complexes.

Lors d'une expression orale, le discours se veut naturel, interactif, spontané, voire improvisé. Il peut
étre réaliseé en solo, impliquant un locuteur dont l'intonation suit un cours naturel et expressif,

privilégiant l'utilisation de la langue de communication pour transmettre le sens de maniére prioritaire.

De plus, I'expression orale suppose une écoute attentive et une compréhension du discours de l'autre.

Selon Tagliante, I'expression orale se structure de la maniére suivante :

« Le fond est caractérise par :

-Les idées, les informations que [’on donne, I’argumentation que [’on choisit, les opinions et
les sentiments exprimes ;

-Les illustrations orales, les exemples qui accompagnent les idées ou les informations ;

-La structuration des idées ;

- Le langage, la correction linguistique, [’articulation, I’intonation.

La forme, c’est :

-L attitude générale, les gestes, les sourires ;

-La voix, son volume, son débit ;

-Les regards, les pauses significatives, les silences voulus. » (2006 : 82)

Cependant, s'exprimer verbalement est la compétence qui permet de prendre conscience des

éléments suivants :

En premier lieu, il y a le fond, signifiant qu'il est essentiel d'avoir une idée claire et précise de ce que
I'on souhaite exprimer. Il s'agit également de la capacité a formuler nos idées, informations et émotions

en choisissant les arguments appropriés au moment opportun. L'objectif est de véhiculer fidélement ce
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que nous ressentons au plus profond de nous, sans étre obsédé par la production d'énoncés corrects qui
pourraient ne pas refléter nos véritables pensées. Cela implique également une adaptation efficace a la
situation et a l'interlocuteur, tout en structurant nos idées pour assurer une progression logique du

discours et une illustration claire et concréte.

Deuxiemement, il y a la forme, qui se manifeste a travers les attitudes, les gestes et les sourires. Il
s'agit d'étre détendu, a l'aise, de maniere a ce que nos comportements paraissent le plus naturel possible
pendant I'expression orale. Cela englobe I'ajustement du ton de voix en fonction de la distance qui nous
sépare de notre interlocuteur, ainsi que le soin apporté a notre articulation et a notre débit. Le regard et
les pauses sont deux éléments essentiels d'une expression orale réussie. Le regard maintient le contact
avec l'interlocuteur et nous permet de vérifier s'il nous comprend, tandis que les pauses et les silences

doivent étre en harmonie avec la progression de nos idées exprimées.

2.2.La production orale
Robert propose la définition suivante du terme “"production” dans le domaine de la didactique des

langues :

« En didactique des langues, la production désigne :

- Soit le processus de confection d’un message oral (production orale) ou écrit (production
écrite) par ['utilisation des signes sonores ou graphiques d’une langue.

- Soit le résultat de ce processus constitué par les énoncés et le discours.

Une telle opération est donc d’abord fonction de la connaissance du code oral et écrit d'une
langue par son utilisateur : en effet, celui-ci est capable de produire des énoncés et des

discours d’autant plus riches et variés qu’il a une connaissance plus approfondie de la

langue. » (2002 : 130)

Le terme "production” peut englober deux aspects complémentaires d'un méme processus : il
représente a la fois le processus de création d'un message, qu'il soit oral ou écrit selon le média utilisé.
Dautre part, il désigne également le résultat de ce processus, se manifestant sous la forme d'un
ensemble de mots et de phrases. La production requiert la conscience de I'utilisateur quant a I'existence
d'un systéeme de codes a la fois oraux et écrits propres a une langue donnée. Elle suppose également la
capacité de formuler des énoncés variés et riches, en fonction de la connaissance que l'individu a de

cette langue.
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Selon (Cuq et Gruca, 2012)

« La didactique de [’oral propose des activités de production libre a partir d’'une consigne de
départ et qui sollicitent les opinions de [’'apprenant, son engagement personnel et sa
créativité¢ afin de développer des véritables conduites langagieres : décrire, raconter,
justifier, convaincre, argumenter, exposer, etc., qui couvrent toute une gamme de situation
discursives, plus au moins complexes et dont la mise en ceuvre instaure une progression. »
La notion de "production" est davantage liée a la qualité technique des énoncés. Elle implique une
préparation minutieuse, le respect des regles linguistiques et une adaptation rigoureuse au contexte. La
production orale se caractérise par l'utilisation fréquente de discours préalablement mémorisés et
stéréotypés, souvent de nature collective. Ce type de production accorde une importance particuliére a
la description impersonnelle ("il") et au métalangage. Il peut prendre la forme d'un discours oralisé,
avec une intonation parfois artificielle, ou la norme linguistique prime. Les productions orales sont
souvent des réponses a des questions fermeées, axées sur le lexique, se limitant ainsi a une
communication essentiellement linguistique. Ces contraintes peuvent restreindre la liberté
d'expression, car la production orale exige des apprenants qu'ils appliquent les compétences acquises
au cours de leur apprentissage de I'expression orale, qu'il s'agisse de compétences linguistiques ou

pragmatiques.
Selon Pierre-Yves ROUX :

"Roux voix la production comme la simple émission de sons, de mots, de phrases dans un
discours steréotypé, memorisé, personnel ou collectif, émis avec une courbe intonative forcée
et artificielle et donnant la priorité au descriptif ("il" ou "je simulé™), alors que I'expression
sous-entend des énoncés personnels, libres, spontanés voire improvises, émis avec une courbe
intonative naturelle et expressive et qui impliquent leur émetteur ("je authentique™) »
(TOUMI Abderrahmane, 2016, p.187)

2.3.Les objectifs de I'enseignement de la production orale
La maitrise de la production orale est I'un des objectifs primordiaux a atteindre dans l'apprentissage

d'une langue étrangere. L'enseignement de la production orale a pour but de :
- Familiariser les apprenants avec une prononciation correcte.

- Cultiver une pensée logique, aider a structurer les idées et a établir des liens entre elles.
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- Enrichir le vocabulaire des apprenants, les encourager & parler, a stimuler leur imagination et a

s'exprimer sans hésitation.
- Renforcer les compétences et les capacités linguistiques.

- Favoriser le développement de la confiance en soi en se confrontant a diverses situations de

communication.

-Offrir aux apprenants I'occasion de s'exprimer et de mettre en avant leurs compétences.

-Les autonomiser dans leurs idées et leur réflexion, renforcant ainsi leur indépendance personnelle
- Les compétences de I’oral

Le terme compétence désigne: «La place faite aux compétences dans le domaine de la maitrise de la
langue est importante puisque la construction des compeétences disciplinaires fait appel au langage

dans bien des cas».

LE CUNFF Catherine dans cette citation, souligne l'importance de la compétence qu'elle
considére comme un élément central dans la maitrise de la langue, car elle englobe les divers aspects
linguistiques. Selon Jobintree (2008), la compétence peut étre définie de la maniere suivante : «La
compétence est une qualification professionnelle qui se décline en savoirs (connaissances), en savoir-
faire (pratiques) et en savoir-étre (comportements relationnels) ainsi qu’en des aptitudes physiques.
Elle est acquise, mise en oeuvre ou non sur le poste pour remplir les taches qui sont attendues. Elle se
distingue en cela du potentiel qui serait une "compétence en devenir”. La gestion des compétences au

sein des entreprises fait partie des attributions des gestionnaires de carriére».

La compétence implique a la fois les connaissances et les moyens nécessaires pour accomplir une
tache, ainsi que la capacité a s'adapter a diverses situations et a ajuster son comportement en fonction
de l'environnement, des enjeux de la situation et du type d'interlocuteur. La compétence en
communication orale se divise en deux aptitudes distinctes : la compréhension orale et I'expression
orale. Apres avoir fait le tour de la question sur la production orale , nous estimons nécessaire de

mentionner quelques notions sur la compréhension oral étant donné que c’est une compétence de 1’oral
- La compréhension orale

La compréhension orale revét une grande importance dans toutes les activités liées a I'enseignement du
frangais langue étrangére. Elle constitue un élément essentiel de la compétence orale. Cette aptitude

joue un réle fondamental dans I'apprentissage d'une langue étrangere,
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Selon DUCROT (2005), "La compréhension orale est une compétence qui vise a faire acquérir
progressivement a I'apprenant des stratégies d'écoutes premierement et de compréhension d'énoncés a
I'oral deuxiemement. Il ne s'agit pas d'essayer de tout faire comprendre aux apprenants, qui ont
tendance a demander une définition pour chaque mot. L'objectif est exactement inverse. Il est question

au contraire de former nos auditeurs a devenir plus surs d'eux, plus autonomes progressivement."

Elle peut étre décrite comme la capacité essentielle permettant de décoder divers registres de langue,
jouant un réle incontournable dans la réussite de la communication. En effet, elle compléte souvent le
processus de l'expression orale, que ce soit en réponse a une question ou dans le cadre d'une interaction
telle qu'un débat, un dialogue ou une présentation orale, que ce soit en classe ou dans la vie

quotidienne. La compréhension orale revét une importance cruciale dans la communication verbale.

D’aprés Sylla Ducrot son objectif ne se limite pas a l'acquisition de différentes stratégies d'écoute,

mais vise plut6t a développer des auditeurs actifs, confiants et autonomes.

Selon Jean Pierre Cuq, «La compréhension est l’aptitude résultant de la mise en ceuvre de

processus cognitifs, qui permet a l’apprenant d’accéder au sens qu’il écoute (compréhension orale)y.

(2003 :49)

Dans une perspective globale, cette compétence revét un caractére cognitif qui permet aux
apprenants de formuler des hypotheses pour parvenir a saisir le sens des énoncés qu'ils écoutent. Le
Dictionnaire de la didactique des langues définit la compréhension de I'oral comme une "opération
mentale, résultat du décodage d'un message qui permet (...) a un auditeur de saisir la signification que

recouvrent des signifiants sonores."” (Galisson et Coste, 1976)

La compréhension orale consiste a saisir le sens a partir de I'écoute d'un enregistrement audio ou d'une
énonciation. Les éléves démontrent leur maitrise de la compréhension orale lorsqu'ils sont en mesure
de comprendre ce qui leur est lu ou exprimé de maniére verbale. Cette compétence cruciale dans
I'apprentissage du FLE implique divers processus mentaux, notamment la reconnaissance des sons
(discerner les mots et les phrases), l'identification des informations fournies, et la sélection de celles

qui revétent une importance particuliere.

L'exercice de la compréhension orale repose sur I'écoute, et il est souvent percu comme une tache
complexe pour les éleves non natifs, confrontés a des difficultés a écouter, comprendre et distinguer
les sons frangais, notamment ceux qui n'existent pas dans leur langue maternelle. Une solution pour
surmonter ces obstacles consiste a s'adonner régulierement a des activités d'écoute de documents

sonores afin d'améliorer leur aptitude a comprendre l'oral.
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Il existe divers outils pédagogiques que l'enseignant emploie pour enrichir son enseignement et
favoriser la compréhension et I'expression des apprenants. Parmi ces outils, on trouve des images, des
schémas, des illustrations sans texte, de courts passages écrits, ainsi que des scénarios illustrant des
situations de communication. Le choix de ces supports dépend de la méthodologie d'enseignement
adoptée par l'enseignant.

2.4.Les activités de production orale en classe de FLE
L'enseignement de la production orale en classe de FLE implique des méthodes et des échanges
interactifs. L'enseignant, dans le but d'encourager ses éleves a s'exprimer verbalement, met en place

diverses formes d'activités, notamment :

- Jeu de role : Cette activité implique deux ou trois éleves qui jouent une scéne basée sur un
theme soigneusement choisi, excluant tout type de récitation de textes memorisés. Les themes
peuvent varier, qu'il s'agisse d'un conte célebre ou d'un texte lu. Nous exploiterons plus en détail

ce point dans le 3°™ chapitre.

- Le débat : Il consiste en une discussion sur des sujets contemporains et captivants qui suscitent
I'enthousiasme des apprenants, leur permettant d'exprimer librement leurs points de vue.
L'enseignant divise souvent les éléves en deux groupes ou plus, en fonction du sujet, afin qu'ils
puissent argumenter et justifier leurs opinions.

- Le dialogue : Il s'agit d'une conversation entre deux éleves ou plus, se déroulant dans des
contextes de communication variés (par exemple, un vendeur et un client). Cette activité aide
les éléves a élargir leur vocabulaire et a découvrir les différentes utilisations de la langue.

- Le compte rendu : Cette activité consiste a présenter brievement, a l'oral, un événement vécu
ou un souvenir, qu'il s'agisse d'une féte, d'un incident, ou autre.

Aprés avoir exploré en classe de FLE les concepts d'échange oral et d'interaction verbale, nous
pouvons conclure que l'enseignement ou l'apprentissage de n'importe quelle langue exige
d'immerger et de motiver les apprenants dans des activités linguistiques et communicatives
authentiques.

Ce chapitre nous a ouvert les portes sur des notions clés liées a la production orale
notamment I'échange oral et a l'interaction verbale, mais dans un contexte pédagogique.

Il est crucial de bien choisir les activités destinées aux apprenants, car elles peuvent
grandement influencer le processus d'apprentissage en les encourageant a s'exprimer

verbalement dans la langue cible (FLE).
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Chapitre -2. Les difficultés orales
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1 La place de la langue francaise en Algérie

L'Algérie est un pays caractérisé par la coexistence de nombreuses langues et variétés
linguistiques, a la fois locales et étrangeres, chacune occupant une position spécifique. Au
niveau local, on trouve des langues telles que le berbere et le chaoui, tandis qu'au niveau
national, on retrouve l'arabe standard, I'arabe dialectal, et en particulier le francais. Chacune de
ces langues a une histoire unique en relation avec I'Algérie.

Peu de temps apres la colonisation francaise, le frangais a réussi a s'implanter et a devenir une
langue officielle en Algérie. A ce sujet, Gilbert Grandguillaume (1998) souligne que :
« si la langue francaise fut la langue des colons, des Algériens acculturés, de la minorité
scolarisée, elle s’impose surtout comme langue officielle, langue de [’administration et de la

gestion du pays, dans la perspective d 'une Algérie francaise ».

En effet, des statistiques révelent qu'environ 11,5 millions de personnes utilisaient le frangais
dans divers domaines, notamment I'éducation, I'administration, la politique, I'économie, les
médias, la presse et la radiodiffusion. Cela démontre que le frangais occupe une place de choix
dans la sociéte algérienne.

La position de la langue francaise dans le domaine de I'enseignement et de l'apprentissage est
également significative. Les nombreux Algériens immigrés en France, vu les liens forts entre les
deux pays, sont parmi les raisons qui conférent a cette langue une place importante et
distinctive.

Cependant, lorsqu'on aborde le statut du francais en Algérie, on se trouve face a une certaine
ambiguité. Pour mieux décrire cette situation, les mots de Rabah Sebaa dans « Les cahiers du

SLADD » (2004, p.22) sont particulierement appropriés :

« Sans étre officielle, le statut du frangais en Algérie véhicule [officialité, sans étre la langue
d’enseignement elle reste la langue privilégiée de transmission du savoir, sans étre la langue
d’identité elle continue a fagconner de différentes manieres et par plusieurs canaux |’imaginaire

collectif, sans étre la langue d’université elle demeure la langue de ['université ».
L'enseignement du francais se décline en deux formes, dont la premiére est le cadre formel,

amorcé des la troisieme année de I'école primaire. Cela se prolonge au cours du cycle moyen,

d'une durée de quatre ans puis au cycle secondaire, pour une période de trois ans, et finalement
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culmine a l'université. Quant a la seconde forme, l'apprentissage informel du frangais, il est
influencé par I'environnement familial.

Les termes "acquisition™ et "apprentissage” sont parfois utilisés de maniére interchangeable
pour décrire le processus par lequel une personne acquiert des connaissances pour devenir
compétente dans un domaine donné. Cependant, ces deux termes peuvent avoir des
significations distinctes en fonction de la méthode utilisée pour acquérir ces connaissances.
Selon Kelin (1989, p. 13-16), le terme "acquisition" désigne un processus non guidé et non
systématique qui se produit naturellement dans le cadre de la communication quotidienne. En
revanche, le terme "apprentissage" fait référence a un processus guidé dans lequel I'acquisition
d'une langue, par exemple, est réalisée de maniere organisée en suivant des éléments de la
langue. L'acquisition ne signifie pas nécessairement que la personne doit étudier ou apprendre
activement un sujet, mais plutét qu'elle acquiert des connaissances de maniere implicite, sans

nécessairement recourir a des regles grammaticales explicites ou a des méthodes académiques.

2. Lalangue étrangere

La notion de langue étrangere est genéralement comprise comme toute langue distincte de la
langue maternelle. Cependant, selon Klein, le concept de langue étrangere s'étend au-dela de
cette définition, faisant référence a : « une langue qui est apprise en dehors de son aire d’'usage
habituelle et qui n’est pas utilisée en concurrence avec la langue maternelle pour les
communications quotidiennes » (1989, p. 15)

En d'autres termes, il s'agit d'une langue additionnelle a la langue maternelle d'une personne,
mais qui n'est pas son principal moyen de communication.

Bogaards (2010, p. 54) souligne que l'apprentissage de cette langue se déroule sans contact
direct avec des locuteurs natifs, car l'apprenant I'étudie dans un environnement artificiel, tel

qu'une salle de classe.

Contrairement a l'opinion de Klein, de nos jours les langues étrangéres sont largement
utilisées dans les communications quotidiennes, notamment dans le milieu professionnel ou
les entreprises multinationales privilégient I'embauche d'employés ayant des compétences
dans plusieurs langues pour assurer une bonne communication avec des collegues ou des

clients étrangers.
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Aussi, pour les besoins de cette étude, la définition la plus pertinente de « langue étrangére »
est: toute langue autre que la langue maternelle, apprise dans un contexte artificiel,

notamment dans un environnement académique.

2.1.Acquisition d’une langue étrangeére

La compréhension approfondie du processus d'apprentissage que le cerveau entreprend lors de
I'acquisition d'une langue étrangére est cruciale pour saisir les difficultés rencontrées par les
éleves. Contrairement & l'acquisition de la langue maternelle, qui se produit de maniere non
consciente et automatique grace a une exposition constante, comme le souligne Kail :

« Cet apprentissage est non intentionnel, effectué sans difficulté, de maniéreautomatique a
travers ['usage [...] les trés jeunes enfants ont une compréhension implicite de la grammaire,
mais n’ont pas la connaissance explicite de ses régles /ce qui/ résulte de [’exposition intensive
» (2015, p. 36).

L'apprentissage d'une langue étrangére est intentionnel et conscient. Cela signifie que celui
d'une langue maternelle est automatique et implicite, car elle devient une langue de survie
nécessaire pour communiquer des besoins de base.

Dans l'apprentissage d'une langue étrangere, I'apprenant suit un processus cognitif, cérébral,
qui se déroule dans la région corticale du cerveau et qui est responsable de la conservation de
toutes les connaissances linguistiques acquises (Rodriguez et al., 2009; Saville, 2006;
Wattendorf, 2006). McLaughlin indique que « second languagelearningis theacquisition of a
complex cognitive skills» ( Saville, 2006, p. 73).

Cela signifie que l'acquisition d'une langue représente un défi mental pour les apprenants car,
contrairement a l'acquisition d'une langue maternelle, les apprenants doivent étre tres attentifs

et conscients des aspects linguistiques pour bien maitriser cette langue.

Malgré les différences d'opinion, certains specialistes, tels que Rodriguez et al. (2009),
Saville (2006) et Perrier et Wattendorf (2006), s'accordent sur le fait que la région corticale du
cerveau est impliquée dans l'acquisition des langues. Cette région est responsable de la
collecte, de la production et de l'analyse des données linguistiques. Selon eux, lors de
I'apprentissage d'une nouvelle langue, le cortex montre une activité cérébrale plus intense,

créant de nouveaux espaces pour stocker les connaissances réecemment acquises.

Saville (2006, p. 16) décrit trois phases de base suivies par le cerveau humain lors de

I'apprentissage d'une langue étrangeére.
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La premiere consiste en l'apprentissage des structures grammaticales et des normes. La
deuxieme implique la reconnaissance ou la distinction entre la langue maternelle et la langue
étrangere, en mettant particulierement I'accent sur les aspects grammaticaux, ou le transfert
linguistique (ou interférence translinguistique) se produit. La troisieme phase résulte de
I'apprentissage des langues maternelle et étrangere, ou les apprenants surmontent les deux
premieres phases pour acquérir des compétences multilingues. (Hilton, 2005, p. 15) fait
référence a cette derniére phase en affirmant :

« Les théories cognitives de [’acquisition des compétences tentent donc d’expliquer

[’articulation entre les processus explicites et implicites de [’apprentissage. »

En dautres termes, Hilton suggere que les apprenants devraient étre en mesure de faire la
distinction entre les connaissances acquises de maniere non inconsciente, comme dans le cas de
la langue maternelle (« implicite »), et celles obtenues de maniére plus consciente, comme dans
le cas de I'apprentissage d'une langue étrangere (« explicite »).

Cependant, malgré ces propositions de Hilton et Saville, de nhombreux apprenants en langue
étrangére rencontrent des difficultés au cours de leur processus d'apprentissage, principalement

en raison d'interférences linguistiques qui entravent l'acquisition adéquate de la langue étrangére

L'utilisation fréquente de la langue maternelle comme outil de traduction et de comparaison
entre les structures linguistiques de la langue maternelle et de la langue étrangere est lI'un des
obstacles les plus courants. Cette pratique vise a "mieux™ comprendre la langue a apprendre. A
long terme cependant, cela entraine des conséquences négatives pour une maitrise approfondie

de la langue étrangere.

En effet, Cabrelli-Amaro &Rothman (2010), Klein (1989) et Lindqvist (2006) expliquent que
I'exposition naturelle a I'environnement linguistique de la langue cible permet aux apprenants de

maitriser cette langue de maniére plus compétente.
Quant a Kail, il mentionne que selon la situation de communication dans laquelle se trouve le
locuteur bilingue, différents types d'interférences de la langue étrangére peuvent survenir :

« Le bilingue adopte le langage de l'interlocuteur bilingue et désactive I’autre langage aussi
complétement que possible... Toutefois, une activation résiduelle de la langue désactivée

existe et se manifeste a travers les interférences. [Par contre,] a l'interaction entre bilingues.
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Ceux-ci adoptent un langage a utiliser entre eux, le langage de base... /qui/ peut changer
plusieurs fois au

cours d’une méme conversation si la situation [’exige » (2015, p. 13).

En termes simples, si le locuteur bilingue est contraint de n'utiliser qu'uneseule de ses langues,
des interférences involontaires peuvent se produire, affectant des aspects tels que le choix des
mots, l'accent, et des structures mélangées des langues maitrisées, entre autres. En revanche, si
le locuteur a la possibilité d'utiliser les deux langues, cela peut entrainer I'utilisation simultanée
de mots ou d'expressions des deux langues pour mieux exprimer des idées et faciliter la
compréhension.

Ces deux cas illustrent I'impact qu'une langue peut avoir sur l'autre, pouvant soit entraver soit

faciliter la communication.

2.2. Acquisition d’une deuxi¢éme langue étrangere

Le processus dacquisition dune deuxieme langue étrangere est principalement
métalinguistique. En d'autres termes, les apprenants dans ce cas font appel a I'ensemble de leurs
connaissances linguistiques préalablement acquises, que ce soit dans leur langue maternelle ou
dans une langue étrangére, pour mieux appréhender les nouveaux aspects étudiés de la

deuxiéme langue étrangere.

« Lors de l’acquisition d'une LEI, I’apprenant possede déja sa langue maternelle, lors de
[’acquisition d’une LE2, il dispose de sa langue maternelle et d’une autre langue étrangere
(la LEI). Il s’ensuit que deux langues, la LMet la LEI, peuvent avoir des effets sur
[’acquisition de la LE2» Lindgvist (2006, p. 11).

Apprendre une deuxiéme langue étrangere représente ainsi une tache plus complexe que
l'apprentissage d'une premiere langue étrangere, comme le souligne Lindgvist cette
interférence linguistique est le : « Contact entre toutes les langues disponibles chez le
locuteur» (2006, p. 13).

Les apprenants de LE2(deuxieme langue étrangére), conscients des mécanismes linguistiques
grace a l'apprentissage préalable de la LE1 (premiere langue étrangére) et a la connaissance de
la LM (langue maternelle), peuvent bénéficier d'une meilleure compréhension des aspects
linguistiques, mais cela peut aussi les rendre incapables de distinguer clairement les

particularités de chaque langue acquise.
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Selon Lindqvist, cette influence translinguistique, qu'elle soit positive ou négative, se
manifestera dans les productions orales ou écrites des apprenants. Selon lui, « les
changements de code, qui sont des insertions de mots appartenant a d’autres langues que la
langue cible ; et les francisations, qui sont des adaptations phonologiques et/ou

morphologiques d’un mot d 'une langue source a la langue cible » (2006, p. 3).

Cette conscience métalinguistique donne aux apprenants de LE2 la capacité de mieux
comprendre les aspects linguistiques et les normes grammaticales liés a l'apprentissage d'une

nouvelle langue.

Cependant, cela peut également entrainer des difficultés a distinguer les aspects propres a
chaque langue étrangére. Cenoz (2003, p. 2) soutient cette idee en considérant la LE1 comme
un “fournisseur par défaut™ utilisé pour comprendre les structures, les normes et les
différences entre les deux langues, ce qui peut entrainer des malentendus.

Contrairement a certaines croyances sur le réle de la langue maternelle dans l'acquisition
d'une LE2, c'est surtout la LE1 qui exerce des influences, qu'elles soient positives ou

négatives, sur l'apprentissage de cette nouvelle langue.

Selon Lindqvist, la LE1 joue un réle prépondérant dans ces influences. Il explique cela :

« Il s’agirait de mécanismes d’acquisition différents en LM et en LEL et, par conséquent, en
LE2. Dans le processus d’acquisition d’'une LE2, le méme genre de mécanismes seraient

activés que dans ’acquisition d’'une LE1. Cela menerait a une activation des LE1, plutot que

de la LM, lors de la production en LE2 » (2006, p. 25).

2.3.Les rapports entre les trois langues

Le cerveau, soumis a divers processus d'apprentissage en fonction du nombre de langues
maitrisées, peut générer des interférences au moment de la communication dans l'une des
langues, car il peut activer involontairement une langue différente de celle que la personne
souhaite utiliser pour transmettre son message.

Kail souligne : «d’une part, le réle joué par la ou les langue(s) dominante(s) dans les

interactions entre les trois langues et d’autre part, la proximité typologiques des langues »

(2015, p. 26).
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Selon lui, dans des contextes trilingues, suggérant que la personne trilingue sera naturellement
plus compétente dans l'une des langues, soit parce qu'elle l'utilise plus fréquemment, soit
parce qu'elle en a une meilleure maitrise, ce qui peut entrainer une activation plus fréquente
de cette langue par rapport aux autres langues acquises.

La proximité typologique des langues acquises peut faciliter I'apprentissage en raison de la
similitude des structures grammaticales, mais elle peut également poser des défis en raison du

mélange potentiel des connaissances similaires.

3. La notion d’interlangue

La notion d'interlangue est utilisée dans le domaine de I'enseignement des langues étrangeres
pour décrire ce qui se passe avec des locuteurs non natifs lors de I'apprentissage d'une langue
étrangére. Le linguiste américain Selinker (1972, p.10, 209-241) a défini ce terme comme un
systéme linguistique intermédiaire entre ce que I'apprenant sait de la langue cible et ce qu'il ne

maitrise pas encore. Brou-Diallo définit le concept d’interlangue comme

« Une stratégie d’apprentissage qu utilise, sciemment ou non, un apprenant. Elle consiste

a créer des regles qui ne s’ appliquent ni a la langue source, ni a la langue cible, tout en

s’en approchant quelquefois, pour résoudre ses difficultés d’apprentissage. Chaque

apprenant d 'une langue étrangére peut ainsi développer sa propre interlangue » (p.14).
Cela veut dire que linterlangue comme la langue "créée" par l'apprenant au cours de son
processus d'apprentissage d'une langue étrangere. Les apprenants produiront cette interlangue en
utilisant les regles de la langue cible tout en les mélangeant avec des éléments de leur langue

maternelle ou méme de la langue étrangére précédemment acquise.

Cependant, le résultat de ce mélange ne correspond a aucune des langues acquises, et bien qu'il
puisse présenter des ressemblances avec l'une ou l'autre, il ne constitue pas une langue distincte
en soi.

O'Neil (2004) qualifie ces regles de "stratégies d'apprentissage”, expliquant qu'elles émergent
des erreurs commises par les apprenants. Ces stratégies comprennent la surgénéralisation, le

transfert, le calque, I'emprunt et I'évitement.

La surgénéralisation consiste a utiliser une regle de la langue maternelle pour comprendre
des connaissances dans une nouvelle langue.

Le transfert est I'influence des connaissances d'une langue sur l'acquisition d'une autre langue.
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Le calque est une traduction mot & mot, souvent rendant le discours difficile a comprendre
dans la langue cible.

L'emprunt implique l'utilisation de la langue maternelle dans la production de la langue cible,
souvent en raison de I'absence de vocabulaire approprié dans la langue cible.

L'évitement se produit lorsque l'apprenant évite des conversations liées a un vocabulaire qu'il

ne connait pas.

4. L’interférence
Le terme "interférence" suscite de nombreux débats car différents experts ne s'accordant pas sur
le terme le plus approprié pour le désigner.

Ainsi, on trouve des articles et des mémoires qui abordent ce sujet sous diverses appellations
telles que “transfert”, “influence linguistique”, "influence translinguistique™, "interference
linguistique”, "interférence entre langues”, "croisement des langues”, voire "crosslinguistic
influence”(en anglais), entre autres.

Selon le linguiste costaricien Edwin Solis :

« when the learner’s previous linguistic background filters into the individual’s performances
when learning a second language » (1980, p. 20)
« Quand les langues préalablement acquises d’un apprenant passent a travers Sses

performances au moment d’apprendre une deuxieme langue » (traduction de I’auteur)

Selon lui, l'interférence linguistique se produit lorsque les connaissances préalablement acquises
dans d'autres langues sont introduites ou utilisées pendant la production d'énonces dans une

nouvelle langue.

Lindqvist ajoute que cette interférence linguistique correspond a une influence lorsqu'il s'agit
d'utiliser deséléments d'une langue maternelle dans les énoncés d'une langue étrangere :
«contact entre toutes les langues disponibles chez le locuteur » (2006, p. 13).

Il est essentiel de noter qu'il existe différents types d'interférences se déclinant en deux
principaux types :
« Les changements de code, qui sont des insertions de mots appartenant a d’autres langues
que la langue cible ; et les francisations, qui sont des adaptations phonologiques et/ou

morphologiques d’un mot d’'une langue source a la langue cible » (2006, p. 3).
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Autrement dit l'utilisation du lexique ou des structures d'une langue dans la production
d'énoncés d'une autre langue, et l'adaptation des sons d'une langue & une autre, peuvent étre
percues comme une prononciation incorrecte ou avec un accent étranger.

Saville (2006) et Murphy (2003) mentionnent d'autres types de transferts linguistiques.

Le transfert positif, ou influence, se produit lorsque I'apprenant utilise des structures de sa
langue maternelle dans les énoncés de la langue étrangére.

Le transfert négatif, ou interférence, se manifeste lorsque l'apprenant utilise incorrectement
des structures de sa langue maternelle dans la production d'énoncés dans la langue étrangere.
Selon Murphy, cette interférence peut étre la cause derreurs lors de la communication en
langues étrangeres, ou d'une acquisition jugée "mauvaise" de la langue cible, entraihant des
difficultés pour produire des énoncés en langue étrangere ou pour se faire comprendre par
des locuteurs natifs. Wlosowicz a ce propos affirme : « si le résultat est correct, le transfert
est positif, alors qu’il est négatif quand il mene a des erreurs » (2010, p. 162).

Certains experts soutiennent que l'interférence peut résulter des connaissances de la derniére
langue acquise dans le cerveau (Bardel& Falk, 2007; Cabrelli- Amaro &Rothman, 2010; et
Heidrick, 2006).tandis que d'autres estiment qu'elle est causée par la distance ou la proximité
linguistique entre les langues acquises (Cenoz, 2003 ; Lindqvist, 2006 ; Murphy, 2003 et
WiIosowicz, 2010).

Un petit groupe de spécialistes suggéere que linterférence peut découler du "niveau
acquisitionnel des apprenants” (2006, p. 102) comme le nomme Lindqvist, c'est-a-dire soit
d'un niveau insuffisant de connaissances linguistiques (selon Hammarberg, (2009)) soit,
selon Lindgvist et Mufioz, d'un niveau tres avancé ou d'une bonne maitrise de la premiere
langue étrangere, ce qui peut interférer avec l'acquisition de la seconde langue étrangere et
entrainer des difficultés de communication.

Il est manifeste que déterminer la raison exacte des interférences est un sujet extrémement
complexe en raison de la multitude de facteurs a considérer. Cependant, méme apres avoir
examiné tous ces éléments, il apparait que ce phénomene linguistique continue d'exercer une
influence sur la maniere dont les individus acquierent de nouvelles langues et/ou

communiquent dans un monde multilingue.
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5. Difficultés dans la production de I’oral

Les éleves rencontrent fréquemment des obstacles lorsqu'ils sont amenés a s'exprimer
oralement. La production orale revét une importance capitale dans l'apprentissage du FLE,
cependant, il est observé qu'un nombre significatif d'apprenants éprouvent des difficultés a
s'exprimer spontanément, voire méme a formuler des phrases simples et courtes a l'oral. Ces
difficultés sont attribuables a divers facteurs qui, tels des obstacles, entravent la progression
académique de l'apprenant.

Notre étude vise a identifier les causes qui entravent la production de 1’oral dans le cadre des
cours de francais Langue Etrangére (FLE). En attendant les résultats de nos enquétes auprés de
nos participants, nous avons examiné les recherches antérieures menees dans ce domaine. Nous
avons identifié les principaux obstacles a l'expression orale en classe, regroupés selon la
classification de Deslandes (2007). Ces obstacles se répartissent en plusieurs catégories : les
problemes pédagogiques, les obstacles d'ordre psychologique, les facteurs liés au contexte

socioculturel et les difficultés linguistiques rencontrées par certains apprenants.

5.1. Obstacles d'ordre pédagogique

Deslandes désigne comme obstacles d'ordre pédagogique ceux qui concernent les méthodes et
les procédures utilisées pour I'enseignement de la langue, le choix des approches pédagogiques,
ainsi que la sélection des outils et des activités a mettre en ceuvre en classe. Un exemple cité par

l'auteur :

« La pédagogie qui s’articule autour de [’interaction du type question-réponse entre
[’enseignant et I’apprenant, ne semble pas étre particulierement efficace pour inviter les
apprenants a communiquer en langue étrangere, c’est pourquoi, il faut envisager d’autres
pédagogies plus appropriées et plus performantes qui permettent d’inciter les éléves a parler,
en leur faisant vaincre les obstacles pour qu’ils puissent s’exprimer en une langue dont ils
n’ont pas une bonne maitrise» (Deslandes, 2007)

Cela concerne la pédagogie de linteraction basée sur des questions-réponses. En d'autres
termes, la méthode d'enseignement qui repose sur des échanges verticaux entre lI'enseignant et
I'apprenant a travers des séries de questions-réponses, est identifiée comme un obstacle d'ordre

pédagogique a la prise de parole en classe.
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5.2.0bstacles d*ordre psychologique

La capacité a s'exprimer oralement est profondément liée a des facteurs psychologiques, et la
psychologie de I'apprenant joue un réle clé dans son expression orale. Certains apprenants se
sentent a l'aise lorsqu'ils sont seuls, mais éprouvent de I'anxiété face a un public. Cette anxiété
entrave leur communication orale Les raisons de ce phénoméne sont variées :

La timidité, souvent liée a des expériences de jeunesse, se manifeste en présence d'autres
personnes. Les apprenants timides ont du mal a s'exprimer a l'oral en classe de FLE. Cette
timidité peut les rendre mal a l'aise et perturber leur compréhension du sujet. lls préférent
souvent le silence pour éviter d'éventuels jugements.Prendre pour exemple un apprenant qui se
sentirait inhibé en raison de la présence de ses camarades de classe, il peut y avoir des éleves
qui s'expriment plus aiséement en compagnie de personnes qu'ils connaissent, mais qui optent
pour le silence en face d'un public non familier. Brou Diallo (2006) identifie plusieurs
phénomenes psychologiques qui peuvent expliquer pourquoi certains etudiants évitent de parler
en classe dans de telles situations. L'auteur identifie ces phénoménes comme des obstacles
d'ordre psychologique :« La timidité naturelle chez certains apprenants qui se sentent mal a
[’aise en présence d’autres personnes, le manque d’habitude a prendre la parole en public, le
manque d’aptitude a communiquer a [’oral suite au défaut d’aisance et d’esprit de synthese ou

du positionnement personnel dans la société » (2006, p22)

-La phobie : Le psychologue Richard Gerrig explique que :

« La personne qui souffre de phobie éprouve quant a elle une peur persistante et irrationnelle
a l’égard d’un objet, d’une activité ou d’une situation spécifique, qui s’avere excessive
comparé a la réalité de la menace » (p.405) ce qui veut dire que cette personne se
développe a la suite d'événements ou d'expériences stressantes et peut constituer un obstacle

majeur a la prise de parole.

-Le trac : une angoisse qui entrave la capacité a faire face a certaines situations, provoque de
la peur lors de la communication orale. Les apprenants peuvent craindre de faire des erreurs
en prenant la parole en public, Gérard Emilien le définit comme étant un :

« phénomeéne relativement connu dans le milieu artistique. C’est une manifestation proche de
["anxiété de performance. Ainsi, le sujet qui doit intervenir devant un public craint de

ne pas étre a la hauteur et d’oublier ce qu’il doit dire ou faire».(Gérard Emilien,2003, p. 30)
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-L'anxiété :selon Jane Wilkinson, « une sensation de tension et de craintes spécifique
associées au contexte de la langue seconde, incluant la parole, [’écoute et |’apprentissage ».
(2011, p.16) liée a la peur de commettre des erreurs linguistiques devant un public, qu'il
s'agisse de camarades de classe ou d'enseignants, peut mettre en péril les progres des
apprenants.

Prendre la parole implique de s'exposer a des évaluations, risquer d'étre soumis a des jugements,
faire face a des désaccords, voire méme a des moqueries. Par crainte des critiques et des
railleries de leurs pairs, certains apprenants préférant le mutisme plutét que de devoir faire face a
l'anxiété de l'expression et a la possibilité d'étre humiliés en public. Ainsi, certains éléves
choisissent le silence par appréhension de faire des erreurs et d'étre soumis au jugement de
I'enseignant ou de leurs camarades, comme le souligne Bughezza (2011) : «cela prive de la
confiance en soi et entretient la peur de commettre des erreurs ou de dire des incongrues (sic) et

d’étre ridiculisé par les autres éléves ou par [’enseignant ».

-Le manque de confiance en soi : Raymond Vienneau affirme que « Le manque de confiance
en soi peut entrainer un sentiment d’impuissance [...] sur le plan émotionnel, |’apprenant
éprouve un sentiment d’échec presque de désespoir. » (1999, p.31)

Cela peut également entraver l'expression orale Une plus grande confiance en soi facilite la prise
de parole.

Il'y a une insuffisance de confiance en soi et une hésitation de la part de certains apprenants a
participer a des communications orales et a s'exprimer. Pour certains eleves, s'exprimer en public
et utiliser une langue étrangere semblent étre des défis insurmontables. Bughezza (2011) ajoute a
cela une dimension d'atmosphére en déclarant : « En plus d’avoir une piétre opinion d’eux-
mémes, certains étudiants ont une peur panique de prendre la parole en classe et surtout si

[’ambiance ne s’y préte pas »

5.3. Obstacles d'ordre socioculturel

Pour mieux comprendre ce troisieme type d'obstacle, nous allons explorer les éléments
constitutifs du concept de culture. Nous avons adopté la définition de Porcher (2004, cité par
Cuq 2005) pour qui: « Une culture est un ensemble de pratiques communes, de maniéres de
voir, de penser et de faire qui contribuent a définir les apparences des individus, ¢ est-a-dire les

héritages partagés dont ceux-ci sont les produits et qui constituent une partie de leur identité »
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Lorsque les différences entre la culture de l'apprenant et celle de la langue cible entrainent un

choc culturel, cela peut conduire & un blocage de la prise de parole chez I'apprenant.

A titre d'exemples concrets, nous mentionnerons des situations vécues par certains
chercheurs avec des étudiants chinois et palestiniens (Bouvier, 2002, p. 189-199) a illustré
I'impact de la culture chinoise dans I'apprentissage du FLE en classe :

« Les documents et les ouvrages qui traitent de la culture francaise ont provoqué des
réactions de choc culturel chez les étudiants palestiniens. Ce choc a provoqué le blocage chez
les uns et le refus de parler chez les autres »

Les apprenants désintéressés manifestent souvent un choc culturel, ce qui les empéche de
s'exprimer dans une langue étrangére, en particulier le frangais. La culture joue un réle crucial

dans le développement des compétences linguistiques des apprenants.

5.4.0bstacles linguistiques

L'acquisition d'une langue étrangére est cruciale pour la communication interculturelle.
Cependant, des facteurs linguistiques peuvent entraver la communication orale et créer un
sentiment d'insécurité linguistique chez les apprenants. Ces derniers peuvent avoir du mal a
trouver les mots appropriés pour s'exprimer en langue étrangére, ce qui entrave leur prise de

parole.

Le Conseil de I'Europe, propose une définition de la compétence linguistiqgue comme étant :

« la connaissance des ressources formelles a partir desquelles des messages corrects et
significatifs peuvent étre élabores et formulés et la capacité a les utiliser » (2001,87).

A partir de cette définition, nous pouvons comprendre que les obstacles linguistiques auxquels
un apprenant peut étre confronté résultent de son incapacité a maitriser et a utiliser ces
ressources formelles pour créer des messages corrects et signifiants.

Comme évoqué précédemment selon le Conseil de I'Europe (2001), les compétences
linguistiques se décomposent en compétences lexicales, grammaticales, sémantiques et
phonologiques Par conséquent, les difficultés linguistiques qu'un apprenant peut rencontrer
peuvent se situer a ses quatre niveaux.

Les obstacles lexicaux se manifestent lorsque I'apprenant ne maitrise pas le vocabulaire de la
langue ou en est incapable, ce qui peut également se traduire par une insuffisance lexicale. En
ce qui concerne les difficultés d'ordre grammatical, elles surviennent en cas d'ignorance, de non

maitrise des ressources grammaticales ou d'incapacité a les utiliser correctement.
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En ce qui concerne les probléemes d'ordre sémantique, ils peuvent étre classés en trois
catégories, conformément au Conseil de I'Europe (2001) : les difficultés semantiques d'ordre
lexical d'ordre grammatical et d'ordre pragmatique.

Les premieres sont liées a la signification des mots, y compris la relation entre les mots et le
contexte, ainsi que les relations inter lexicales, telles que les synonymes et les antonymes.

Les obstacles sémantiques d'ordre grammatical concernent la signification des catégories, des
structures, des opérations ou des éléments grammaticaux.
Enfin, les difficultés sémantiques d'ordre pragmatique concernent les relations logiques telles
que la substitution, la présupposition et I'implication (Conseil de I'Europe, 2001). Les problemes

phonologiques sont liés a la prononciation ou a l'accent.

En pratique, un apprenant qui rencontre des difficultés linguistiques pour s'exprimer en
classe peut avouer son manque de vocabulaire, de compétence grammaticale, de
comprehension semantique ou de compétence phonologique. En raison de cette lacune
linguistique, il craint de donner une image dévalorisante de lui-méme et, par conséquent,

trouve refuge dans le silence.

5.5.0bstacles d'ordre social
Les difficultés rencontrées par certains apprenants sont souvent liées a leur enfance et a leur
éducation. Le niveau culturel des parents peut influencer la maitrise linguistique des enfants.
Des parents cultivés peuvent aider leurs enfants a développer leurs compétences linguistiques,
tandis que des parents analphabetes ou ne parlant pas francais peuvent limiter la capacité de
leurs enfants a s'exprimer en classe.
Aprés avoir examiné divers obstacles, notamment ceux d'ordre psychologique, social,
socioculturel et linguistique, il est essentiel de revenir a un point central mentionné des notre
introduction, a savoir la motivation.

La motivation n'est pas un concept émergent sans fondement, au contraire elle est élaborée au
sein de la société et partagée par ses membres. Cette motivation se manifeste au travers de
comportements, qu'ils soient positifs ou négatifs, dans le cadre des interactions humaines. Ainsi,

la motivation tire son sens de cette dynamique complexe au sein de la société.
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6. La motivation
6.1. Définitions génerales
Selon le Petit Robert, la motivation :
« est une relation d’'un acte aux motifs qu’il expliquent ou le justifient. En psychologie «
action » des forces conscientes ou inconscientes qui déterminent le comportement (sans
aucune considération morale) »
Le petit Larousse définit la notion de motivation comme suit :
« La motivation est [’ensemble des motifs qui expliquent un acte psychologiquement; facteur
psychologique conscient ou inconscient qui incite I'individu a agir de telle ou telle facon ».
Selon le dictionnaire francais, « la motivation désigne [’action de motiver c'est-a-dire d’exposer
les motifs d’une décision, d’une opinion, etc.. une justification qui fournit un motif. Motivation
désigne un désir, une volonté. »

Selon le dictionnaire Larousse

«La motivation est un ensemble des facteurs qui déterminent le comportement d’un agent
économique(les études de motivation des consommateurs sont utilisées lors des études de
marché et de [’établissement des campagnes de publicité ».

Définir la motivation n'a jamais été une tache aisée pour de nombreux chercheurs et
scientifiques. En général, la notion de « motivation » est utilisée pour expliquer pourquoi un
individu agit de maniére différente dans certaines situations par rapport a d'autres situations, ce
qui révéle la variabilité du comportement humain (Beck, 2003, p. 4, 5, cité par Kremenjas,
2013, p. 6).

Il est souvent insuffisant d'avoir des compétences développées et du « talent » pour réussir,
surtout lorsque l'objectif a atteindre est exigeant. Pour Topalov (2011, p. 9), dans de tels cas, la
motivation de l'individu doit étre élevee.

Il est largement accepté que la motivation joue un réle crucial dans I'apprentissage d'une langue
étrangére. Marie J. Myers souligne que :

« I'élément primordial sous-jacent aux apprentissages est la question de la motivation. Des
remarques relatives aux émotions ont été faites dans tout les cas. Il est donc d'importance
cruciale de faire aimer la langue et de rendre son apprentissage désirable » (2004)

Plusieurs études sur la motivation reprennent la perspective de Bogaards qui la considere

comme un facteur déterminant pour la réussite dans l'apprentissage des langues.

En effet, la motivation peut s’exprimeravec différents degrés d'intensité. Les théories de la
motivation dans le contexte de l'apprentissage des langues ont également été explorées,

notamment la théorie de Gardner et Lambert. lIs s'inspirent de I'idée que I'acquisition du langage
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par un enfant se fait par I'imitation de ses parents, qui représente la satisfaction de ses besoins
(Bogaards, 1988, p. 53).

Pour Gardner et Lambert, ce processus d'identification est & la base de la motivation a long
terme nécessaire a l'apprentissage d'une langue étrangére.

Cependant, la signification de cette notion d'identification varie d'un auteur a un autre. lls
distinguent entre la « motivation intégrative » et la « motivation instrumentale ». La premiere
est liée au désir de l'apprenant de s'intégrer a une communauté linguistique, tandis que la
seconde est liée a un objectif communicationnel ou professionnel spécifique.

Il est & noter que cette vision a été critiquée, notamment pour sa base comportementaliste
(imitation et conditionnement), pour les différences entre l'identification des jeunes enfants a
leur environnement familial, et la volonté des apprenants d'intégrer volontairement une
communauté linguistique. Malgré ces critiques, la théorie de Gardner et Lambert a montré que
la motivation dépend a la fois de facteurs individuels et sociaux, et qu'elle joue un role central
dans l'apprentissage des langues étrangeéres.

En classe de langue, plusieurs facteurs influencent la motivation, comme le souligne
Jelakovi¢ (2014) : « l'intérét du travail et sa nouveauté, le sentiment de progresser et
d’atteindre les résultats, la conscience qu’on est en train d’apprendre une nouvelle culture et

d’enrichir sa perception du monde »

Les recherches dans le domaine de I'enseignement et de I'apprentissage ont clairement établi
des liens substantiels entre le désir d'apprendre et la réussite ou I'échec de l'apprentissage, en
particulier en ce qui concerne l'apprentissage des langues. Le désir d'apprendre, cette attitude
que l'apprenant adopte envers l'apprentissage, est un concept d'une grande importance qui
mérite une attention particuliere dans le domaine de la didactique.

La motivation, comme le décrit Viau dans le contexte scolaire, est un état dynamique
ayant pour principale fonction de stimuler I'apprenant et de le pousser a entreprendre trois
actions fondamentales qui constituent le processus pédagogique.

Tout d'abord, la motivation le pousse a choisir l'activité dans laquelle il souhaite s'engager, et ce

choix dépend grandement de la maniere dont il percoit I'objet qu'il doit apprendre.

Ensuite, la motivation le met dans un état d'engagement, de confiance et de certitude grace a une
attitude positive envers son apprentissage. C'est de cette attitude que I'apprenant tire I'énergie et

la patience nécessaires pour persévérer et accomplir son travail.
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Enfin, la motivation incite l'apprenant & persévérer dans son activité jusqu'a atteindre ses
objectifs, que ce soit la réussite a un examen, la progression vers un niveau supérieur, la

satisfaction de sa curiosité ou la recompense matérielle ou morale, entre autres.

La motivation joue un réle de premiére importance dans le domaine de I'apprentissage, car elle
influe sur les actions et les réactions des apprenants, déterminant ainsi l'orientation de leurs
comportements et la valeur qu'ils accordent aux différentes composantes de leur environnement.
Le désir d'acquérir des connaissances est le résultat d'un processus complexe, influencé a la fois
par des facteurs biologiques psychologiques et culturels, et il conduit I'apprenant a évaluer ce

qu'il apprend, renforcant ainsi sa motivation.

En pédagogie, les recherches sociocognitives suggerent que trois perceptions ont un impact

majeur sur la motivation en contexte scolaire :

1- La perception de la valeur de la tache a accomplir
2- La perception de la tache elle-méme
3- La perception des compétences nécessaires pour réaliser cette tache.

En se basant sur ces perceptions, l'apprenant prend des décisions concernant son
apprentissage et agit en conséquence. C’est pourquoi sa motivation peut varier considérablement,
allant de la motivation profonde a la démotivation totale, en fonction de I'image qu'il se fait de
lui-méme, de l'objet a apprendre et de tous les éléments de son contexte d'apprentissage. En fin

de compte, on peut identifier deux types de motivation :
6.2.Les types de motivation

6.2.1. La motivation intrinseque (ou intégrative)

« La motivation intrinséque se produit lorsque nous agissons sans chercher a obtenir des
récompenses extérieures. Nous apprécions une activitt gue nous voyons comme une
opportunité d’explorer, d’apprendre et de réaliser notre potentiel. »

Ce type de motivation est défini comme « Les forces qui incitent a effectuer des activités
volontairement, par intérét pour elles- mémes et pour le plaisir et la satisfaction qu'on en
retire » (Roussel, P. 2000)

La motivation intrinseque est liée a la joie, a l'intérét et a la satisfaction que I'apprenant
éprouve en réalisant une activité. Ces activités sont entreprises de maniére autonome, sans
contrainte externe, et l'apprenant n'espére ni compliments ni récompenses matérielles, ces

récompenses sont de nature interne, appelées « récompenses psychiques »
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Selon Biger, les apprenants motives intrinsequement sont « des éleves consciencieux qui
travaillent pour eux-mémes »
Ces apprenants sont généralement plus engagés dans leur apprentissage et obtiennent de
meilleurs résultats par rapport a ceux qui sont extrinsequement motivés (Biger, 2008)
La motivation intrinseque est généralement associée a l'accomplissement d'une activité pour le

plaisir et la satisfaction qu'elle procure, comme l'ont souligné Vallerand et Grouzet (2001).

D'aprés R. Martens (1998), la motivation intrinseque émane du tréfonds de ceux qui sont motivés
intrinsequement sont animés par une quéte d'accomplissement personnel, d'autodétermination, et

de maitrise, cherchant a atteindre le succes.
Selon Gagnonet Brunel :

« La motivation intrinsétique (I'intrinalisation) des valeurs et processus régulateur amene un
meilleur apprentissage conceptuel, stimule la performance scolaire, la créativit¢ de la

persistance et favorise le développement et I’ajustement personnel ».

La motivation intrinséque est ancrée "interne™ chez l'individu, le poussant a agir, ce qui entraine
une activation de son comportement. Elle se réfere au plaisir ressenti durant I'exercice d'une

activité, sans influence externe de régulation ou de contrainte.

Il s'agit donc de s'engager dans une activité parce qu'elle est intrinséquement amusante et
d'éprouver du plaisir en réalisant la tache pour elle-méme. Les chercheurs utilisent des activités
intrinséquement intéressantes pour évaluer ce désir, mesurant le temps que quelqu'un serait prét a

consacrer dans diverses conditions expérimentales.

Pour augmenter la motivation intrinséque des individus, il est essentiel de prendre en compte

quatre sources cruciales, comme le suggérent Lepper et Hodell (1989) :

1-Le défi : mettre au défi quelqu'un de réaliser quelque chose en insinuant gu'il est incapable de

réussir.
2- La curiosité : susciter le désir d'apprendre.
3-Le contrdle : laisser les individus avoir un pouvoir décisionnel sur leur engagement.

4- |a fantaisie.
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La motivation intrinséque joue un rdle essentiel dans I'accomplissement d'activités de maniere
volontaire et par intérét pour l'activité en elle- méme, sans l'attente de récompenses externes.

Comme le souligne Vianin (2006) :

« La motivation intrinséque dépend de l’individuelle correspond aux intéréts spontanés de la
personne : l’activité en elle-méme apporte alors des satisfactions ; indépendamment de toute

récompense extérieure et [’envie d’explorer un objet de inconnu se suffit a elle-méme ».

La motivation intrinséque revét une grande importance dans le domaine de I'éducation, c'est
pourquoi les éducateurs et les concepteurs pédagogiques s'efforcent continuellement de créer des

environnements d'apprentissage favorables.

Cette forme de motivation est étroitement liee au plaisir authentique que l'enfant éprouve
lorsqu'il apprend. Elle déecoule du sentiment de réussite personnel, de la satisfaction intérieure

qu'il ressent a travers son propre travail ou lI'accomplissement de l'activité.

6.2.2. La motivation extrinseque (instrumentale)

En revanche, la motivation extrinseque provient de facteurs extérieurs a I'apprenant. Elle dépend
des renforcements, des retours d'information et des récompenses. L'apprenant motivé
extrinsequement entreprend une activité dans le but de recevoir des avantages ou d'éviter des

désagréments (Roussel, 2000, p. 29).

En d'autres termes, le simple fait d'obtenir de bonnes notes ne reflete pas nécessairement l'intérét
ni la motivation réelle de l'apprenant envers la matiére enseignée. Ceux qui sont motivés
extrinsequement ont tendance a acquérir des connaissances de maniére superficielle, et la

rétention de ces connaissances est souvent limitée dans le temps (Bicer, 2008, p. 8).

La motivation extrinseque est essentiellement liée a un besoin de renforcement. Certains
soutiennent encore l'idée que les renforcements peuvent accroitre le désir. Comme le
mentionnent Harlou et Lieury (1996), les récompenses ou d'autres formes de stimulation

externes peuvent affecter la motivation intrinseque.

Cependant, il est essentiel de faire preuve de prudence pour ne pas réduire la motivation
intrinséque en donnant des récompenses inutiles, comme des bonbons, a quelgu'un pour une

tache qu'il accomplirait déja sans aucune forme de récompense.
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Selon R. Thomas, lorsqu'un individu est motivé de maniére externe, cela peut réduire sa
motivation intrinseque, en particulier lorsque l'individu percoit que les récompenses sont liées a

une préparation psychologique plut6t qu'a un véritable intérét intrinseque.

La motivation extrinséque joue un rdle de régulation du comportement individuel. Les
renforcements extrinseques ont un impact immédiat sur la motivation de l'individu dans une
situation donnée. Par conséquent, un comportement motivé par une régulation externe est
influencé par des facteurs de contrle externes a la personne, tels que les récompenses
matérielles ou les contraintes sociales La motivation extrinséque est donc associée a divers

éléments, notamment :
-les récompenses

- les sanctions

- les contraintes

- la compétition

6.3.Les théories de la motivation

6.3.1. Théorie de R. Viau

Le livre de R. Viau met en lumiere I'idée que la motivation ne surgit pas spontanément comme la
passion. Au contraire, plusieurs variables interviennent et influencent le processus
d'apprentissage des éléves a I'école. Pour ce faire, R. Viau s'appuie sur le modele de Dunkin et
Biddle (1974) pour démontrer que les relations pédagogiques entre I'enseignant, les éleves et les

matiéres enseignées sont soumises a l'influence de facteurs externes :
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Ce schéma nous permet de comprendre clairement que la dynamique de la relation pédagogique
est soumise a l'influence de diverses variables, notamment les relations avec la société et avec
I'enseignant. De plus, il met en évidence que chaque individu réagit differemment face a
I'apprentissage, et cela dépend de facteurs tels que I'anxiété, les styles cognitifs d'apprentissage,

ainsi que les connaissances et I'expérience antérieure.

Cette theorie stipule que de nombreuses forces externes peuvent avoir un impact significatif sur
la motivation des éléves a apprendre. Par conséquent, I'enseignant doit étre conscient de ces

facteurs afin de mieux appréhender la situation de ses eleves.

6.3.2. Théorie de ’autodétermination

La théorie de l'autodétermination, formulée par Deci et Ryan dans les années 1985 et 1991,
figure parmi les principales théories qui contribuent a une meilleure compréhension et
connaissance de la motivation. Cette théorie permet d'identifier divers facteurs du contexte
social qui exercent une influence sur la motivation. Selon cette théorie, il existe différents types
de motivations autodéterminées qui ont des implications significatives pour le développement
(Piché, 2003)

Ces deux auteurs des années 90 ont introduit la théorie de l'autodétermination en matiere de
motivation, mettant en lumiére deux types de motivations qui influencent l'apprentissage des
éleves :

1. La motivation intrinséque : lorsqu'un individu est intrinsequement motivé pour une activité, il

est porté a accomplir cette activité pour le plaisir qu'il en retire.
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2. La motivation extrinséque : si un individu est motivé de maniere extrinseque pour une
activité, il la pratique sous I'impulsion d'éléments externes ou en vue d'une récompense associée
a son accomplissement.

Selon Deuci & Rayan, (2000), la théorie de I’autodétermination postule qu’il y a trois classes
de motivation : intrinséque, extrinséque et 1’a-motivation. Les diverses manifestations de la
motivation et leurs principales caractéristiques sont positionnées le long d'une échelle de
détermination, en fonction du degré de spontanéité et d'autonomie du comportement, qu'il

provienne d'une force interne ou soit imposé et résulte d'une influence extérieure.

6.3.3. Theorie de Maslow
La théorie des besoins d'Abraham Maslow est l'une des théories les plus célébres en
psychologie. Elle offre une structuration systématique des besoins humains au sein de
I'environnement de travail et les classe en niveaux différents, organisés sous forme de pyramide.
Maslow avancait que le comportement humain était impulsé par la recherche de la
satisfaction des besoins, soulignant l'aspect instinctif, biologique et fondamental de I'homme.
Les besoins de l'individu sont regroupés en cing catégories distinctes, formant une hiérarchie
présentée sous une forme pyramidale :
Les besoins physiologiques (tels que la nourriture, le logement, l'air, etc.).
Les besoins de sécurité (liés a la protection et la stabilité).
Les besoins d'appartenance (englobant le désir de camaraderie, d'amour, et de l'acceptation au
sein d'un groupe).
Les besoins d'estime (englobant le sentiment d'accomplissement personnel, le désir d'étre estimé
et respecteé par les autres).
Les besoins d'accomplissement (relatifs a la réalisation du plein potentiel et a devenir la
meilleure version de soi-méme).
Contrairement au modéle de R. Viau, le modele de Maslow offre une représentation
pyramidale des besoins nécessaires pour susciter la motivation dans la vie. Voici une illustration

de ce modeéle :
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Ce schéma met en évidence le principe selon lequel la satisfaction des besoins supérieurs
dépend de la satisfaction des besoins inférieurs. Pour illustrer la motivation dans le cadre
scolaire, on peut faire un parallele avec la situation d'un éléve : si cet eléve souffre de
malnutrition, s'il fait face a des probléemes familiaux ou s'il se sent seul, cela peut entrainer une

diminution de son estime de soi et réduire son désir de réussir dans ses études.

6.3.4. Théorie de ’attribution

La théorie de l'attribution de Weiner (1985) a joué un role central dans la recherche sur la
motivation au cours des années. Cette théorie met en lumiere comment un individu interpréte
ses résultats dans une activité. L'examen de la causalité des résultats, c'est-a-dire la recherche
des raisons derriere un résultat, revét une grande importance en matiere de motivation, car ces

causes influenceront les comportements et les futures activités d'un individu.
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Les analyses attributionnelles, selon la vision de Weiner, commencent par I'observation d'un
résultat et sont utilisées pour expliquer les conséquences finales plutét que les actions. Dans
cette perspective, une théorie de l'attribution ne vise pas a expliquer pourquoi un individu
s'engage dans un cursus universitaire, mais plutdét pourquoi il réussit ou échoue dans ce
cursus. Il est généralement fortement motivé lorsqu'il agit par plaisir ou satisfaction
personnelle. Sa motivation est légérement moindre lorsqu'il agit en vue de récompenses
externes, telles que la rémunération. En revanche, sa motivation est nulle s'il n'a pas de

contrble sur ses actions ni de lien entre celles-ci et leurs conséquences.

6.3.5. Théorie de I’auto efficacité
La théorie de l'auto-efficacité de Bandura (1994) se concentre sur la perception que 1’on a de
sa capacité a produire des résultats souhaités dans une tache. Bandura a identifié deux types
d'attentes dans ses études :

Les attentes de résultats : la croyance que certains comportements, comme la pratique
sportive, entraineront certains résultats, tels qu'une amélioration des performances.

Les attentes d'efficacité : la croyance que l'on peut adapter les comportements nécessaires
pour atteindre le résultat.

Bandura estime que la perception de l'efficacité des individus depend de quatre éléments :

1- Leurs performances antérieures.

2- Leur satisfaction a apprendre.

3- Les encouragements verbaux des autres personnes.

4- Les réponses physiologiques de I'individu.

6.3.6. Théorie attente valeur

De nombreux chercheurs ont indiqué que la théorie des attentes-valeurs est actuellement
I'approche motivationnelle la plus répandue dans la littérature scientifigue en éducation
(Gaspard et al., 2018; Plante et al. 2013; Schunk, Meece et Pintrich, 2014; Viau, 2009).
Selon cette théorie largement adoptée, la motivation des éleves repose sur deux principaux
facteurs :

1) leurs attentes de succes

2) la valeur qu'ils accordent a leurs apprentissages (Barron et Hulleman, 2015; Eccles et
Wigfield, 2002; Gaspard et al., 2018; Plante et al., 2013; Schunk et al., 2014; Thill, 1993;
Weiner, 2000).
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Alors que les attentes de succés concernent les croyances personnelles de I'éleve en sa
capacité a réussir, la valeur est davantage liée aux caractéristiques de la tache qui influencent
son engagement (Eccles et Wigfield, 2002). Ces deux aspects, qui dépendent tous deux des
perceptions de [I'éléve, englobent diverses variables motivationnelles qui, combinées,
influencent la direction et l'intensité des comportements scolaires de I'éleve, comme

I'engagement, l'effort et la persévérance, ce qui finalement affecte sa réussite académique.

Cependant, les modéles des attentes-valeurs tels qu'élaborés dans la littérature,
principalement le modele développé par Eccles et ses collegues (Eccles et Wigfield, 2002;
Eccles, 2005), considerent plutdt les perceptions de contréle comme un facteur pouvant
influencer les attentes de succes d'un éléve. Selon ces modeles, un éléve qui percoit qu'il peut
influencer les facteurs déterminant sa réussite scolaire, par exemple en améliorant ses
compétences grace a la persévéerance et aux efforts fournis, aura tendance a développer des
attentes de succes plus élevées que les autres (Eccles et Wigfield, 2002; Weiner, 2000, 2005;
Wigfield et al., 2008, 2012).

Le concept de valeur attribuée a une tache constitue un autre élément important des modeles
des attentes-valeurs. Selon ces modeles, la motivation est également influencée par la valeur
attribuée a une tache ou a une activité scolaire proposee (Barron et Hulleman, 2015; Eccles et
Wigfield, 2002; Thill, 1993).

La valeur est composée de quatre aspects : l'intérét, l'utilité, I'importance percue et le codt
(Eccles et Wigfield, 2002; Wigfield et al., 2008).

L'intérét fait référence au plaisir que I'apprenant retire de la réalisation d'une tache et
constitue un domaine de recherche distinct.

De nombreux chercheurs mesurent exclusivement la motivation en se basant sur l'intérét que
les éleves portent a une tache ou a un domaine spécifique (par exemple, l'intérét pour les
mathématiques ou la langue (Hulleman et Harackiewicz, 2009 ; Plante, O'Keefe, Aronson,
Fréchette-Simard et Goulet, 2019).

Les experts distinguent deux types d'intérét : l'intérét individuel, qui est intrinséque, et
l'intérét situationnel qui est plutdt extrinséque et éphémere, résultant des attentes et des
exigences spécifiques d'une tache ou d'une activité (O'Keefe et Harackiewicz, 2017 ;
Renninger et Hidi, 2015 ; Schiefele, 2009).

Bien que l'intérét individuel accru soit souhaitable car il favorise l'engagement et la
persévérance scolaires, les enseignants ont peu d'influence sur ce type d'intérét. Cependant,

en choisissant les activités qu'ils proposent, les enseignants peuvent influencer l'intérét
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situationnel des éléves. Par exemple, l'intérét situationnel peut étre suscité en proposant des
activités surprenantes ou en variant le contexte d'apprentissage, comme le travail d'équipe ou
I'utilisation de technologies. Méme si l'intérét situationnel est éphémeére car il dépend des
caracteristiques des taches d'apprentissage proposees, il peut conduire a un intérét individuel
plus durable (Hidi et Renninger, 2006).

Un deuxiéme indicateur de la valeur est I'utilité percue de l'activité ou de la tache pour les
objectifs a court et a long terme. Ainsi, lorsque la tache ou l'activité est percue comme étant
utile pour la vie quotidienne ou pour réussir dans dautres matiéres, sa valeur pergue
augmente (Schunk et al. 2014). La valeur repose également sur l'importance percue de la
tache, c'est-a-dire sur sa pertinence par rapport a la réalisation des objectifs personnels. Cette
notion est étroitement liée au désir de réussir une tache ou une activité avec succes (Barron et
Hulleman, 2015 ; Eccles et Wigfield, 2002). Alors que lutilité est davantage liee a une
perspective instrumentaliste, c'est-a-dire considerant la tiche comme un moyen d'atteindre un

objectif, I'importance a un caractere plus intrinseque et personnel pour l'éleve.

Enfin, la valeur tient compte du codt relatif a la tche, qui correspond aux aspects négatifs
percus liés a sa réalisation. En d'autres termes, le colt se rapporte au renoncement percu
associé a l'accomplissement de la tache. Par exemple, étudier pour réussir un examen
impliqgue une période d'étude qui ne peut pas étre consacrée a d'autres activites
potentiellement plus intéressantes, comme les loisirs ou les interactions sociales. Lorsque le
co(t est percu comme étant trop élevé par rapport aux avantages attendus, la valeur attribuée
a la tdche diminue, réduisant ainsi les comportements scolaires ultérieurs, tels que I'effort et
I'engagement, ainsi que la réussite (Barron et Hulleman, 2015).

En résumé, selon les modeles des attentes-valeurs, la motivation a apprendre d'un éléve
dépend de ses attentes de succes, qui refletent leur sentiment de compétence (ou leur
perception d'auto efficacité), ainsi que de la valeur attribuée a la tache scolaire proposée, qui
englobe lintérét, l'utilité, I'importance percue et le colt. De nombreuses études empiriques
soutiennent la pertinence de distinguer ces deux aspects car ils prédisent des aspects
différents et complémentaires du succes a I'école. Alors que les attentes de succes sont
fortement et principalement associées au rendement scolaire, la valeur joue un réle important

dans la persévérance et les choix de carriére.
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6.3.7. La théorie de la motivation par I’accomplissement

La théorie des buts d'accomplissement a émergé a la fin des années 1970 et au début des
années 1980, portée par des chercheurs renommes tels que Carol Dweck et John G. Nicholls.
Dans ce domaine de recherche, les buts d'accomplissement sont généralement définis comme
les motifs qui sous-tendent I'engagement dans une tache. Le type particulier d'objectif adopté
est supposé créer un cadre qui influence la maniere dont les individus interprétent, vivent et
poursuivent l'accomplissement.

Dans le domaine de la recherche en éducation, la théorie des buts d'accomplissement s'est
imposée comme I'un des cadres les plus pertinents pour comprendre la motivation des éléves.
Cette théorie s'efforce de relier les perceptions des éleves a la nature de leur engagement dans
les taches scolaires. Elle vise a unifier les aspects motivationnels personnels des éléves avec
les facteurs contextuels liés aux pratiques pédagogiques et au climat en classe. Récemment,
une méta-analyse menée par Bardach et ses collaborateurs (2020) a examiné les relations
entre les structures d'objectifs des éleves et leurs aspirations personnelles en matiere de
réussite. Cette analyse a pris en compte les évaluations des pratiques des enseignants ainsi que
le climat motivationnel en classe.

En ce qui concerne la norme de compétence dans la théorie des buts d'accomplissement, il
est important de noter que la compétence est le concept central dans la formation des buts
d'accomplissement. La compétence est définie en relation avec la norme de référence utilisée
par I'apprenant pour évaluer sa propre performance.

Cette théorie stipule que les éleves poursuivent des objectifs qui influencent leur facon de
percevoir une tache ou une activite, leurs motivations a s'y engager, ainsi que leurs réponses
affectives, cognitives et comportementales pendant leur réalisation (Elliot & Church, 1997).

Initialement, cette théorie distinguait deux types de buts : les buts de maitrise et les buts de

performance (Ames, 1992; Dweck et Legett, 1988).
Les buts de maitrise sont axes sur l'apprentissage et le développement des compétences. Les
éleves qui adoptent ces buts cherchent a assimiler, comprendre et maitriser les contenus
étudiés (Ames, 1992; Dweck et Leggett, 1988; Elliot et Dweck, 1988; Elliot et Hulleman,
2017; O’Keefe, BenEliyahu et LinnenbrinkGarcia, 2013; Schunk et al., 2014).

Les buts de performance, en revanche, mettent I'accent sur la démonstration de compétence
et de supériorité par rapport a d'autres. Les éleves qui poursuivent ces buts s'efforcent de
surpasser les autres ou de paraitre intelligents (Ames, 1992; Cury, Elliot, Da Fonseca et
Moller, 2006; Dweck et Leggett, 1988; Elliot et Dweck, 1988; Elliot et Hulleman, 2017;
O’Keefe et al., 2013).
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Les effets des buts d'accomplissement sur la qualité du fonctionnement scolaire des éléves et
leur adaptation a I'école ont fait I'objet de nombreuses recherches. En général, les buts de
maitrise semblent plus bénéfiques pour les éléves que les buts de performance (Plante et al.
2013; Ryan et Deci, 2017).

Les buts de maitrise sont associés a des attitudes et des comportements scolaires positifs,
tels que l'effort et la persévérance (Ames, 1992; Elliott et Dweck, 1988; Viau, 2009), ainsi
qu'a l'utilisation de stratégies cognitives plus avancées (Elliot et McGregor, 2001; Grant et
Dweck, 2003; Wolters, 2004).

Cependant, malgré I'effet positif attendu des buts de maitrise sur la performance scolaire,
certaines études ont montré des résultats mitigés (Barron et Harackiewicz, 2001; Elliot et
Church, 1997; Grant et Dweck, 2003; Plante et al., 2013).

En revanche, les buts de performance ont généralement eté associes a des schémas de
comportement variables a l'ecole. Bien que plusieurs études aient montré que les éléves
poursuivant des buts de performance éleves obtiennent de bons résultats scolaires et font
preuve d'efforts, d'autres ont plutdt lié ces buts a des conséquences plus négatives, telles
gu'une anxiété accrue liee a la performance, des probléemes de comportement et un
apprentissage moins durable (Linnenbrink et al., 2008; Hulleman, Durik, Schweigert et
Harackiewicz, 2008; Plante et al., 2013).

Face a la complexité de ces résultats parfois contradictoires, la théorie s'est développée en
intégrant un axe "approche-évitement™ aux buts de maitrise et de performance (Elliot, 1999;
Elliot et McGregor, 2001). Cet axe précise I'état motivationnel de base qui sous-tend les buts
des éléves lorsqu'ils entreprennent une tache scolaire : soit ils cherchent a atteindre un état
souhaitable (compétence et réussite) - I'axe d'approche - soit ils cherchent a éviter un état

indésirable (incompétence et échec) - I'axe d'évitement (Elliot et Hulleman, 2017).

Nous considérons, les buts de maitrise-approche, les buts de maitrise-évitement, les buts de
performance-approche et les buts de performance-évitement (Cury et al., 2006; Elliot et
McGregor, 2001; Elliot et Hulleman, 2017; Fryer et Elliot, 2008). Les éléves axés sur les buts
de maitrise (approche ou évitement) mettent I'accent sur le développement et la maitrise des
compétences. Ceux orientés vers l'approche régulent leurs actions en anticipant des
conséquences souhaitables (apprentissage, progres, maitrise), tandis que ceux orientés vers
I'évitement régulent leurs comportements en anticipant des conséquences indésirables
(incompréhension, performance moins bonne qu'auparavant) (Cury et al., 2006; Elliot et
McGregor, 2001; Fryer et Elliot, 2008; Schunk et al., 2014). En revanche, les éléves
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poursuivant des buts de performance-approche se concentrent sur le dépassement de leurs
pairs (Elliot et Hulleman, 2017; Plante et al., 2013; Viau, 2009).

Les buts de performance-évitement visent & éviter de moins bien performer que les autres
ou de paraitre incompétents (Elliot et McGregor, 2001; Elliot et Hulleman, 2017), ce qui les

pousse a éviter les retombées négatives de I'échec pour préserver une estime de soi positive.

Dans I'ensemble, les buts de maitrise-évitement ont tendance a produire des comportements et
des attitudes moins favorables a I'apprentissage cognitif que les buts de maitrise-approche
(Sideridis, 2008). Par exemple, une étude a révélé que les buts de maitrise-évitement étaient
prédictifs d'une diminution de I'engagement (persévérance et effort) dans les taches scolaires
(Duchesne, Larose et Feng, 2019).

En outre, les buts de performance ont des consequences diverses en fonction de l'axe
approche-evitement. En effet, les buts de performance-approche sont généralement associes a
de meilleures performances En ce qui concerne la mémorisation et la pratique, il est important
de noter que les buts de performance-évitement ont tendance a predire des résultats négatifs,
tels qu'un apprentissage peu durable, de moins bonnes performances scolaires et I'utilisation
de stratégies moins efficaces, voire auto-sabotantes, telles que la tricherie (Harackiewicz,
Barron, Pintrich Elliot et Thrash, 2002; Linnenbrinck et al., 2008).

6.4.La convergence des théories de la motivation scolaire

Bien que chaque théorie de la motivation scolaire apporte une perspective unique, il est

important de noter que plusieurs concepts se chevauchent. Certains de ces concepts se

retrouvent d'une théorie a l'autre, soulignant ainsi leur importance dans la compréhension de la

motivation. Les sections suivantes examineront les liens entre ces trois théories.

6.4.1. Théorie de I'autodétermination et théorie des attentes-valeur

La perception de compétence joue un réle crucial a la fois dans la théorie de

l'autodétermination et la théorie des attentes-valeur. Le besoin fondamental de se sentir

compétent, qui sous-tend ces deux théories, a un impact significatif sur la qualité de la

motivation des éléves. Ainsi, un fort sentiment de compétence exerce une influence positive sur

la motivation intrinseque et extrinséque autodéterminée, tandis qu'un faible sentiment de

compétence a l'effet inverse (Guay et al., 2010).
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Ce phénoméne est également présent dans la théorie des attentes-valeur, qui met également en
avant le role central du sentiment de compétence pour susciter des comportements scolaires
positifs.
La perception de contr6le est un autre aspect clé commun & ces deux théories, car elle favorise
des attentes élevées de réussite (Bandura, 1994) ou améliore la qualité de la motivation
(Pelletier et Vallerand, 1993). Par exemple, un éleve qui se sent compétent et autonome, et qui
donc exerce un plus grand contrOle sur sa situation d'apprentissage, est plus susceptible de
percevoir un contrble élevé. Cela résulte en une motivation intrinséque renforcée. En revanche,
un éléve qui se sent moins autonome, et qui craint de manquer de contrdle sur son succes,
développera une forme de motivation moins autonome et davantage contrélee.
L'intérét occupe une place centrale dans la théorie des attentes-valeur, car cette théorie insiste
sur le r6le de l'intérét personnel dans la motivation.

La motivation intrinséque, quant a elle, est tres similaire a cet intérét personnel. Par
conséquent, il est évident que la motivation est en grande partie alimentée par le plaisir et

I'intérét que les éleves éprouvent lors de I'accomplissement de taches scolaires.

6.4.2. Théorie de I'autodétermination et théorie des buts d’accomplissement

Les travaux de Fryer et Elliot (2008) ont souligné des paralleles entre la théorie de
l'autodétermination et la théorie des buts d'accomplissement suggérant que la poursuite de buts

d'accomplissement constitue un élément essentiel de l'autorégulation.

En particulier, il a été observé que les buts de maitrise approche encouragent fortement la
motivation intrinséque et l'autodétermination de I'éleve (Elliot et Church, 1997; Fryer et Elliot,
2008; Grant et Dweck, 2003). Les buts de maitrises évitement, bien quameliorant
l'autorégulation par rapport aux buts de performance évitement, ont tendance a entraver la
motivation intrinseque (Fryer et Elliot, 2008).

Plus récemment, il est devenu clair que les buts daccomplissement et les raisons
motivationnelles, qu'elles soient autonomes ou contrélées, sont interconnectes et devraient étre
considérés conjointement, offrant ainsi une vision plus compléte de la motivation (Sommet et
Elliot, 2017).

Ces chercheurs ont rapporté que l'association des buts de (maitrise approche) et de (performance

approche) avec une motivation autonome était liée a des résultats positifs tels que la
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persévérance, la satisfaction et des émotions positives. En revanche, ces mémes buts associés a
une motivation contrdlée avaient tendance a réduire ces effets positifs. Il est donc apparu que
l'autonomie dans l'adoption de ces buts était plus bénéfique que de les adopter sous une

contrainte externe.

6.4.3. Theorie des buts d'accomplissement scolaire et théorie des attentes-valeur

Enfin, certains points de convergence peuvent étre observés entre la théorie des buts et la
théorie des attentes-valeur. En effet, les buts de maitrise approche et de performance approche
sont associés a des attentes de réussite positives. En revanche, les buts de performance
évitement sont liés a des attentes de réussite plus faibles.

Toutefois, le lien entre les attentes de réussite et les buts de maitrise évitement, qui ont été
développes plus récemment, demeure incertain (Duchesne et Larose, 2018).

Une étude recente a également indiqué une association négative entre les buts de maitrise
évitement et la perception de compétence, qui est un élément clé de la théorie des attentes de
réussite (Duchesne et Larose, 2018).

De plus, Thill (1993) a avancé l'idée que les concepts de valeur et de buts sont
interdépendants. En d'autres termes, les éleves hiérarchisent leurs buts en fonction de la valeur
qu'ils accordent aux différentes activités scolaires. Lorsque les éleves percoivent que les taches
scolaires sont alignées avec leurs objectifs scolaires et professionnels, ils sont plus enclins a
adopter des buts de maitrise.

En revanche, si les tadches ont une moindre valeur aux yeux des éléves, ils sont plus
susceptibles de développer des buts de performance évitement. Lorsque la réussite des taches
est percue comme une norme sociale plutét que comme une valeur personnelle, les éléves sont
motivés a adopter des buts de performance approche pour démontrer leur compétence par
rapport aux autres.

En conclusion, il est évident que de nombreux concepts explorés dans ces trois théories sont

interconnectés.

6.5.Intégration des trois théories

Ainsi, une approche d'intégration de ces trois théories pourrait s'avérer fructueuse pour une
meilleure compréhension de la motivation scolaire. La Figure 4 offre une premiere tentative

d'intégration entre ces trois théories.
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FIGURE 4. Modele intégrateur proposé issu des principales théories de la motivation

scolaire

Dans ce schéma, les attentes de réussite, souvent associées a la perception de compétence

conformément, précedent le développement des buts daccomplissement. En effet, les buts

d'accomplissement sont plus étroitement liés a la tache scolaire, comme l'ont confirme des

recherches empiriques (Elliot et Hulleman, 2017; Plante et al., 2013). Le type particulier du but

d'accomplissement adopté, prédit de maniere positive ou négative la motivation intrinséque qui

est semblable a la notion d'intérét personnel, décrivant le plaisir intrinseque éprouvé en

accomplissant une tache. En somme, ce modele semble rassembler les éléments essentiels pour

appréhender la motivation scolaire dans son ensemble.

6.6.Les indicateurs de la motivation

Les indicateurs de motivation académique sont des éléments qui évaluent le degré de

motivation d'un étudiant, représentant ainsi les conséquences de la motivation scolaire.

Selon Viau (1994), le premier de ces indicateurs est le choix. Lorsqu'un étudiant n'est pas

motivé par un cours, il tend a se désengager de l'activité proposée. En revanche, un étudiant

motivé par son apprentissage est capable de mobiliser des ressources intellectuelles pour

accomplir l'activité de maniéere proactive. Le troisieme indicateur réside dans la quantité de

temps consacrée au travail en dehors des heures de classe. En fin de compte, la performance
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scolaire est a la fois une conséquence de la motivation scolaire et une source de motivation en

retour.

6.6.1. Le Choix
Selon Marie- Eve Lacroix, Pierre Potvin, dans la motivation scolaire «Tres tot les éleves se
rendent compte que [’échec subi a la suite d’efforts intenses est plus dommageable, en ce qui

concerne les perceptions de soi, que l’échec qui suit un investissement moindre d’énergie».

Viau explique que choisir de participer, de s'abstenir d'une activité, ou de s'adapter ou non a un
comportement, est influencé non seulement par le manque de motivation, mais aussi parfois par
une motivation excessive pour d'autres activités. Une personne motivée choisira activement de
s'engager dans une activité d'apprentissage, tandis que celle qui a perdu sa motivation aura

tendance a éviter cette activité jusqu'a étre contrainte de s'y adonner.

6.6.2. L'engagement
En général, I'engagement implique I'implication de toutes les composantes d'une personne dans

une tache. Ces composantes sont les suivantes :

- Le corps, car il réalise physiquement l'activité. Par exemple, la parole est produite par la bouche
- Le cceur, qui représente 1'amour pour ce que l'on fait et la relation avec les collaborateurs
- Le mental, I'élément le plus sollicité, ou se déroule la majeure partie du travail L'esprit, qui

intégre la conscience et donne un sens a nos actions.

6.6.3. Persévérance

Viau (1994) distingue la persévérance comme le troisieme indicateur de la motivation, qu'il
décompose en deux dimensions : "la ténacité” et "la durée d'un travail”. Cette dimension
interroge si les éléves maintiennent leur engagement tout au long d'une activité ou d'un

programme et s'ils font des efforts pour surmonter les obstacles.

6.6.4. La Performance

La performance est un indicateur de la motivation scolaire, car un éleve motivé a généralement
tendance a choisir de participer a une activité, a persévérer, et a utiliser des stratégies
d'apprentissage et d'autorégulation qui ont un impact positif sur ses résultats.

Ce terme provient de la linguistique générative et se rapporte a lI'exécution et au résultat d'une
compétence linguistiqgue, communicative ou culturelle en situation de production ou

d'expression. La performance dépend non seulement des connaissances et compétences
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acquises, mais aussi de multiples facteurs, tels que la mémoire, la motivation et l'identité

sociale.

Les trois indicateurs précédents peuvent étre lies a la performance, qui consiste en des acquis
d'apprentissage reflétant une exécution efficace des taches. La performance est généralement

évaluée du point de vue de I'enseignant et dans le contexte d'une activité donnée.
En somme, la performance est un indicateur de motivation, car un étudiant motivé a plus de

chances de choisir de s'engager activement, de persévérer et d'utiliser des stratégies

d'apprentissage et d'autorégulation qui ont un impact positif sur sa réussite.
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CHAPITRE 3 :

Production orale en FLE et contexte didactigue

"" Les differentes méthodologies d'enseignement
et d'apprentissage du FLE "
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Introduction
Aprés avoir discuté des notions de I’oral, de I’échange et de l'interaction verbale ainsi que leurs
diverses définitions nous allons explorer dans ce troisieme chapitre intitulé " production orale en
FLE et contexte didactique™ les différentes méthodologies d'enseignement et d'apprentissage du
FLE, en mettant en lumiere les différents types d'interactions et d'échanges qui ont lieu en classe de

langue.

Dans ce chapitre, nous allons aborder de maniére concise et précise I'échange oral et l'interaction
verbale dans une perspective purement didactique, en prenant en considération les différents
discours construits au sein de la classe de langue. Ces discours seront abordés par I'enseignant dans
un cadre communicatif, en appliquant divers projets d'évaluation de l'interaction en classe. Ces

points seront développés plus en détail dans les sections a suivre.

1  Evolution des méthodologies en FLE
Dans I'enseignement du francais langue étrangere, l'interaction verbale orale a été abordee a
travers diverses méthodologies, notamment celles mettant lI'accent sur la pratique orale en classe.
Nous allons notamment évoquer la méthodologie directe qui repose sur trois principes
fondamentaux : la méthode directe, la méthode active et la méthode orale. Chacune de ces méthodes
comporte des techniques spécifiques visant a encourager la participation physique des éleves en
classe, notamment par le biais de méthodes interrogatives, intuitives, répétitives et imitatives. La

méthode orale, en particulier, accorde une grande importance a la pratique orale en classe.

1.1.La méthodologie traditionnelle (du 17eme siécle au début du 20éme siecle)

La méthodologie traditionnelle, également connue sous le nom de méthode de la grammaire-
traduction, dominait I'enseignement au cours de cette période. Elle se concentrait principalement sur
la lecture et la traduction de textes littéraires en langue étrangere, reléguant ainsi l'oral au second
plan. Cette approche considérait la langue étrangere comme un ensemble de regles grammaticales et
d'exceptions, similaires a celles de la langue maternelle. L'accent était mis sur la forme littéraire

plutdt que sur le sens des textes.

Au 18éme siécle, cette méthodologie utilisait le theme comme exercice de mémorisation de
phrases, tandis qu'au 19éme siecle, elle évoluait vers une méthodologie de la version. Les exercices
de grammaire consistaient a découper un texte en langue étrangére en parties et a le traduire mot a
mot dans la langue maternelle. La grammaire était enseignée de maniére déductive, c'est-a-dire en

présentant d'abord la régle, puis en l'appliquant a des cas spécifiques.
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L'enseignant avait un réle central dans cette méthodologie, choisissant lui-méme les textes et
préparant les exercices, tandis que les éléves avaient un réle passif et ne participaient que de

maniere reactive. L'erreur et I'hésitation étaient souvent punies.

Le vocabulaire était enseigné sous forme de listes de mots a mémoriser, sans contexte. Cette
rigidité a conduit a des résultats insatisfaisants, remettant ainsi en question cette méthodologie au

profit de théories plus attrayantes pour les éleves.

1.2.La méthodologie naturelle (fin du 19eme siecle)
La méthodologie naturelle a émergé a la fin du 19eme siécle et a apporté une approche
radicalement différente de I'enseignement des langues. Cette méthodologie, inspirée des

observations de Francois Gouin sur I'apprentissage des langues, se concentrait sur I'oral.

Gouin croyait que l'apprentissage d'une langue étrangére devait se faire a partir de la langue
usuelle et quotidienne, similaire a l'apprentissage de la langue maternelle par un enfant. 1l
préconisait une approche inductive de I'enseignement de la grammaire, mettant l'accent sur la
pratique orale et I'écoute prolongée en langue étrangére. Il a développé la méthode des séries,
consistant en des suites de récits, de descriptions et de thémes qui reproduisaient
chronologiquement tous les moments et phénomenes d'un theme donné. Cette méthode a favorisé
les interactions verbales orales en classe, encourageant les éleves a intervenir et a converser apres

des peériodes d'écoute.

Bien que critiquée, la méthode naturelle a marqué une rupture avec la méthodologie traditionnelle

en placant l'oral au centre de I'apprentissage des langues.

1.3.La méthodologie directe (de 1901 aux années 1960)

La méthodologie directe, en usage en Allemagne et en France a la fin du 19éme siecle et au début
du 20eme siecle, s'appuyait sur plusieurs principes, dont lI'enseignement des mots étrangers sans
traduction, l'utilisation de la langue orale avant la forme écrite, et I'enseignement de la grammaire
de maniere inductive. Elle privilégiait la pratique orale en classe et visait a faire penser les
apprenants directement en langue étrangére. Cette méthodologie permettait aux éleves d'interagir

verbalement en classe, favorisant ainsi les échanges oraux entre I'enseignant et les éleves.

La méthodologie directe était caractérisée par l'utilisation de plusieurs méthodes, notamment la
méthode orale, active, directe, imitative et intuitive. Elle encourageait les éleves a participer
activement et a s'engager dans des conversations. Cette approche marquait un changement

significatif par rapport a la méthodologie traditionnelle et mettait davantage I'accent sur l'interaction
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verbale en classe de langue. Ces méthodologies ont évolué au fil du temps et ont contribué a
faconner l'enseignement du FLE en mettant en avant I'importance de l'interaction verbale orale en

classe, et voici leur organisation selon le schéma suivant :

A

Methode
Méthode imitative
intuitive
Méthode
Directe
Méthode / Méthode \ Méthode
active interrogative orale

Méthode

répétitive

v
A

Schéma 7: Application simultanée de trois méthodes ( directe , active et orale)
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Ce schéma émit par Christian Puren illustre l'organisation de la méthode directe, qui se
compose de trois principaux noyaux : la méthode directe, la méthode orale et la méthode
active. Autour de chacune de ces méthodes, on trouve d'autres methodes complémentaires,
notamment la méthode intuitive, la méthode imitative, la méthode interrogative et la méthode

répétitive.

Ces méthodes entretiennent des relations interchangeables, comme le montre clairement ce
schéma. Par exemple, la méthode directe est associée a deux autres méthodes, I'une intuitive
et l'autre imitative. De plus, les méthodes active et orale sont interconnectées. En paralléle,

ces trois méthodes entretiennent des relations mutuelles.

La méthode active et la méthode orale intégrent la méthode répétitive. Par ailleurs, la méthode
interrogative est présente dans les trois principales méthodes : la méthode directe, la méthode
active et la méthode orale. Nous détaillerons davantage chacune de ces méthodes dans les

pages suivantes.

Toutes ces méthodes mettent en avant la pratique orale et I'engagement dans I'interaction
verbale au sein de la classe. Le terme "méthode directe” désigne I'ensemble des procédes et
des techniques visant a éviter le recours a la langue maternelle dans le processus

d'apprentissage des langues étrangeres.

Cette approche a marqué une rupture majeure dans lI'enseignement des langues étrangeres.
Toutefois, les opinions des méthodologistes variaient quant a l'utilisation de la langue
maternelle : certains prénaient une interdiction totale, tandis que la plupart reconnaissaient la

nécessité d'une approche plus souple.

La méthode directe met I'accent sur I'enseignement de la langue étrangere sans passer par la
langue maternelle. Son objectif principal est d'amener I'éleve a s'exprimer directement en
langue étrangére, sans avoir recours a une traduction mentale, favorisant ainsi une pensée
directe dans cette langue. Pour atteindre cet objectif, cette méthode encourage l'interaction

verbale de I'éleve a travers ses réponses et ses interventions en classe.

A l'origine, I'expression "méthode directe” faisait référence a l'ensemble des procédés et
des techniques visant a éliminer l'utilisation de la langue maternelle dans le processus
d'enseignement et d'apprentissage. Cette méthode exigeait des enseignants gu'ils développent
de nouvelles méthodes de présentation, d'explication et d'assimilation, sans recourir a la

langue de depart. Cela incluait des techniques telles que la lecon de choses, l'utilisation
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d'images, des explications intuitives et des exercices lexicaux et grammaticaux en langue
étrangere, ainsi que des conversations en classe. Dans cette optique, Schweitzer( p.124 )
propose la définition suivante :

«La méthode directe est celle qui enseigne les langues sans [’intermédiaire d 'une autrelangue
antérieur acquise. Elle n’a recours a la traduction ni pour transmettre [’éleve amanier la
langue a son tour. Elle supprime la version aussi bien que le theme. 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 ; ['intuition de leurs réciproque ; enfin elle associe les mots
aux actions des étres.»

Selon cette définition, on pourrait affirmer que cette méthode insiste sur l'absolue
prohibition de [l'utilisation d'une langue déja maitrisee et permet ainsi aux apprenants
d'acquérir une langue étrangére sans recourir a leur langue maternelle. Cette méthode vise a
encourager les apprenants a développer leur propre pensée dans la langue étrangeére le plus
rapidement possible. En d'autres termes, elle cherche a cultiver une mentalité étrangere chez
I'apprenant, en faisant de l'interaction verbale une étape incontournable, car les réponses de

I'éleve sont sollicitées.

On fait référence a la méthode orale pour englober I'ensemble des approches et techniques
visant a favoriser I'expression orale de la langue en classe. Cependant, en réalité, il s'agit plus
précisement d'une méthode audio-orale. Les éléves réagissent verbalement aux sollicitations

de I'enseignant au cours de leurs productions orales en classe.

Tout comme la méthode directe, la méthode orale constitue un élément central de la
méthodologie directe. Elle repose sur le principe que la pratique orale en classe prépare les
éleves a une utilisation orale de la langue une fois sortis du cadre scolaire. Elle se concentre

sur l'aspect pratique de la langue.

La méthode orale s'est développée au sein de la méthode directe en raison de son efficacité en
classe et de son succes dans le processus d'enseignement. Dans cette méthode, la parole
prédomine dans la classe, le manuel étant considéré comme un outil daide aux éléves plutot
qu'un remplacement de la parole de l'enseignant. La parole de l'enseignant est au cceur de
I'enseignement. Dans ce contexte, Schweitzer (p.128) souligne : «Le livre n’est qu’un aide-
mémoire pour [’éleve : il ne saurait prétendre a remplacer la parole vivante du maitre qui est

[’dme de [’enseignement »
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La nécessité de l'oral qui sert & améliorer la prononciation au sein de cette méthode et pour

faciliter la pratique effective de la langue enseignée. De méme, 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 éléves une bonne prononciation sera

donc la premiére tache du professeur » (p.129)

La méthode orale accorde la priorité a la pratique orale de la langue dans le déroulement
général du cours. Cela signifie que la forme écrite d'un nouveau mot n'apparait qu'aprés que
sa prononciation est maitrisée. Dans le cadre de cette méthode, I'orthographe est enseignée de
maniére similaire a ce qui sera plus tard appliqué dans le manuel "Voix et Images" de France
1958. Cette approche préconise d'enseigner l'orthographe selon trois étapes : d'abord,
I'enseignant doit étre délibérément lent apreés que la legon orale a été comprise. Ensuite, il
écrit les mots en regroupant ceux de méme sonorité, les fait répéter, puis autorise les

apprenants a écrire.

Dans la deuxieme et la troisieme étape, méme si le texte gagne en importance en tant que
support didactique et que I'écriture et la compréhension écrites sont renforcées, la méthode
orale reste prédominante. Cela est di au r6le central de la conversation ou du dialogue oral
entre le professeur et les éléves, avec le texte servant de base pour les discussions et les
négociations. Certains méthodologues ont proposé un modéle de classe comprenant les étapes

suivantes :

Livres fermés :

- Le professeur lit I'intégralité du texte

- Les éleves lisent et répetent individuellement ou collectivement les passages.
- Le professeur relit le texte, rappelle les mots connus et explique les nouveaux.
- Le professeur lit a nouveau l'intégralité du texte

- Discussion sur le texte (commentaires sous forme de dialogue)

Cette méthode ne sera reprise par aucune instruction officielle, dans la mesure ou I'éleve
peut interpréter certains passages a I'écrit sans lire le texte, c'est pourquoi la mémoire auditive
peut précéder la mémoire visuelle chez certains éléves.

Dans cette perspective A.Godart affirme que
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«Il ne sera pas mauvais que de temps en temps les éléves soient exercés a suivre, sanstexte
sous les yeux. L’interprétation d’un passage non vu, de fagon que leur mémoire auditive se
développe en méme temps que leur mémoire visuelle ». (p.130)

La méthode active a été largement utilisée dans I'enseignement des langues vivantes
étrangeres en France entre les années 1920 et 1960. Cependant, elle a été désignée de
différentes manieres, y compris comme méthode éclectique, mixte, orale, directe, etc. Cela
refléte la nature éclectique de I'époque et le rejet d'une méthode unique. Tout comme les
méthodes directes et orales, la méthode active joue un role central dans la méthode directe en
établissant un lien entre les objectifs d'enseignement et les moyens d'y parvenir. Elle met
I'accent sur la participation physique des éleves en classe de langue, en encourageant leur
engagement actif dans des échanges oraux avec le professeur ou entre eux. L'enseignement
des langues nécessite une pratique orale tangible, ou la parole est utilisée de maniére
expressive pour influencer autrui. Cela exige que les apprenants améliorent leur situation
d'apprentissage

Dans cette optique, M. Bréal disait que
« Etant donné [...] qu’une langue est faite pour étre parlée et doit étre enseignéedans ce but,
il faut renoncer a une méthode reconnue. Les langues sont unexercice d’activités, parler est
un art: il est donc important de faire agir, c'est-a-direde faire parler l’enfant des le premier
jour »(p.130)

La meéthode active favorise la conscience du dialogue, en particulier sous forme orale et
interactive. Elle permet aux éleves de participer a différents types de dialogues. Ainsi,
I'expression "enseignement actif* dans cette méthode reflete I'engagement actif des éleves
dans la participation en classe. Selon P. Berger : « Un enseignement actif et vivant auquel

toute la classe participe » (p.134)

De plus, la méthode active incorpore des techniques et des procédés qui ont eu un impact
significatif en classe de langue, notamment les méthodes suivantes : interrogative, intuitive,
répétitive et imitative. Ces méthodes seront abordées en détail dans les prochains paragraphes.

Les éducateurs la qualifient parfois de méthode "socratique™” ou "maieutique”. Elle s'inscrit
dans le cadre de trois autres méthodes fondamentales : directe, orale et active. En classe de
langue, les questions posées par le professeur en langue étrangére sollicitent constamment
l'attention des éléves qui répondent directement dans la langue étrangere. Les éleves sont

également encouragés a poser des questions chaque fois qu'ils ne comprennent pas, qu'ils ont
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besoin de clarifications supplémentaires, ou lorsqu'ils sont désignés pour diriger la classe

pendant une lecon ou un exercice.

La méthode interrogative occupe une place centrale dans la méthode directe, tant du point
de vue de la pédagogie générale que des statuts institutionnels et des conceptions du réle du
professeur. En classe, cette méthode privilégie les exercices de conversation basés sur les
questions du professeur et les réponses des éléves. Les questions sont généralement
specifiques et fermées, visant a réutiliser des formes linguistiques. La caractéristique la plus
marquante de cette méthode en classe de langue est le dialogue continu entre le professeur et
les éléves.

Ce dialogue, qu'il soit basé sur des questions ou sur un support didactique, qu'il s'agisse d'un
texte lu a voix haute ou d'un passage écrit, constitue une solution évidente depuis le congres
de Vienne en 1890.«Donner [’enseignement sous une forme dialoguée, en sorte que [’éléve
croie continuellement gu 'on [ui adresse la parole » (p.134)

L'abandon des exercices de traduction dans la methode directe pousse la méthode
interrogative a son point culminant, ou la parole devient a la fois essentielle et surabondante.
Elle privilégie I'explication dialoguée du texte, qui devient un exercice trés approfondi et
informatif. Cet exercice comporte deux tendances, chacune favorisant une des deux fonctions
distinctes de la conversation directe dans la deuxieme et la troisieme période, a la fois
I'exercice de réutilisation dirigée et I'exercice d'expression libre. Dans cette perspective, A.
Gradot soutient que I'exercice dialogué des textes devrait étre : « Un exercice de précision et

de rigueur, exercice lent et approfondi d’assimilation sure, de fixation exacte» (p.138)

Le texte, qui facilite Il'approche pédagogique dans cette méthode sous une forme
"maieutique,” consiste en la révélation a l'interlocuteur par le biais d'une série de questions.
Cela conféere une efficacité notable a la classe de langue, ou le texte devient un support
privilégié pour les interactions entre les éléves et le professeur. A cet égard, Godart avance
que«L ‘analyse du texte avec l'interprétation des mots nouveaux doit rester a tout prix une
causerie générale. Une facon de maieutique, qui donne a chaque instant aux lecteurs le

plaisir de la découverte » (p.138)

La "méthode intuitive" est celle qui permet I'enseignement direct de la langue étrangére en
faisant appel aux capacités intuitives des éléves. Sans que son appellation soit explicite,

certains auteurs avaient déja observé son fonctionnement des les premiers stades. Le terme
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"intuition" englobe généralement la capacité de tout éléve a établir des associations directes
entre la langue étrangere et la réalité, sans recourir a sa langue maternelle. Cette association se
fait soit par observation visuelle, suggestion mentale ou en utilisant des compétences
linguistiques déja acquises. Nous détaillerons chacun de ces modes d'acces a la réalité

étrangeére.

L'intuition directe consiste en la transformation de la lecon de choses en une lecon de mots,
ou les mots sont directement liés a leurs objets. L'enseignant peut utiliser des images pour
faciliter l'apprentissage. L'un des principes fondamentaux de la méthodologie directe est
d'encourager la pensée directe dans la langue étrangere, sans passer par une autre langue déja
acquise.

Selon Ch. Schweitzer : «Sans image, pas de méthode directe : on retombait fatalement dans
la traduction. » (p.141), cette méthode vise a créer une conscience linguistique directe.

L'intuition indirecte se concentre sur la réalité ou sa représentation figurée. Elle suggere la
réalité par le biais de gestes, mimiques, intonations, et mouvements. Cela peut étre utilisé
pour présenter des objets, des concepts, des formes, des sensations, des émotions, et des
nuances d'intonation. Cette méthode permet de communiquer des informations de maniere
indirecte.

La méthode imitative, parfois également appelée méthode d'imitation, a été utilisée en
France au début du 20e siecle pour déecrire I'ensemble de la méthodologie directe. Elle est
fondamentale car elle constitue I'une des composantes essentielles de cette méthode naturelle
qui était congue pour I'enseignement scolaire.

Cette methode met l'accent sur l'apprentissage de la prononciation par l'imitation des
éleves, provoquée par leur enseignant pour faciliter I'apprentissage et favoriser l'utilisation
active des organes vocaux. La prononciation est mise en avant car elle est un élément
essentiel de [l'acquisition linguistique, 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 sdr. » (p.152)

L'enseignant joue un rdle crucial en montrant la prononciation correcte et en encourageant
les répétitions, ce qui est similaire a la maniére dont un enfant apprend sa langue maternelle.
La verbalisation des mots est essentielle pour l'acquisition de la langue étrangere, et cela était

déja souligné dans l'instruction de 1860 en Algérie :«L éleve doit apprendre a parler la
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langue étrangere de la bouche du maitre comme [’enfant apprend la langue maternelle de la
bouche de sa mére ou de sa nourrice. » (p.152)

La répétition joue un réle de grande importance dans les échanges entre I'enseignant et les
apprenants en classe de langue, de la méme maniere qu'elle intervient dans n'importe quelle
conversation. Les extraits d'interactions observés en classe de langue mettent en évidence le
fait que la répétition ne facilite pas uniquement la compréhension mutuelle en termes
linguistiques, mais qu'elle contribue également a la communication et a l'interaction verbale

entre I'enseignant et les apprenants, que ce soit au cours d'une discussion ou lors d'une lecon.

Bien que tout cela réaffirme lI'importance de la répétition dans la dynamique de la classe, il
cherche également a sensibiliser les praticiens aux éventuels écueils didactiques associés a
cette méthode. La répétition constitue un élément central de la méthodologie directe,
privilégiant cette pratique en classe de langue comme une technique essentielle pour acqueérir
une langue. En effet, certaines activités en classe reposent principalement sur l'interaction
verbale, et, parmi ces activités, la répétition permet a I'éleve de consolider sa mémoire
linguistique. Cela rappelle les principes fondamentaux des méthodologues directes qui
considérent que I'on "comprend en devinant, on apprend en imitant, on retient en répétant”.
Sans la répétition, lacquisition et I'expression orale d'une langue étrangére seraient
considérablement entravées.

Dans cette perspective, M. Schmitt affirme que «Sans répétition continuelle, il n’y a pas de

langue parlée qui tienne.» (p.159)

Il est important de noter que chez les méthodologues directs, le terme "répétition” revét une
signification tres large, englobant toute occurrence répétée d'un méme mot ou d'une méme
structure, que ce soit entendu, vu, pratiqué par les éléves ou simplement retenu mentalement.
La méthode répétitive trouve sa valeur dans divers types d'activités qui orientent
I'apprentissage des apprenants, les motivent a interagir et stimulent leur expression orale. F.
Mackey utilise également le terme de répétition pour décrire cet aspect : «Facteurs qui
touchent au processusde [’apprentissage [...] la motivation, [’aptitude, la répétition et la
compréhension.» (p.159)
Partant d'une approche interactive, la communication verbale en classe de langue entre
I'enseignant et les apprenants, avec une forte composante d'échanges verbaux oraux, est d'une

grande importance «Séance de répétition ou les acteurs apprennent un réle d’aprés scénario
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ecrit a I’avance dans la langue cible pour une représentation ultérieur donnée a un autre

moment en un autre lieu. » (Claire , Kramschm , 1996, p.72)

Cette communication a pour but essentiel de permettre aux éleves d'apprendre et de
s'exprimer dans la langue cible sans recourir a leur langue maternelle. Cet objectif

fondamental sous-tend I'ensemble de I'enseignement linguistique.

1.4.La méthode active (depuis 1920 aux années 1960)

Elle se caractérise par une terminologie variée, avec des appellations telles que "méthode
éclectique,” "méthode mixte," "méthode orale," ou "méthode directe." Cette diversité
terminologique témoigne de I'éclectisme de I'époque et de la volonté de ne pas s'enfermer
dans une approche méthodologique unique. Dans cette méthode active, l'accent est mis sur
I'enseignement de la prononciation grace a des techniques d'imitation directe, et
I'enseignement de la grammaire est realisé de maniere plus souple, en favorisant la
comprehension des regles.

L'approche inductive prédomine, privilégiant la morphologie sur la syntaxe. La motivation

de l'apprenant est considérée comme un facteur clé dans ce processus d'apprentissage.

1.5.La méthode audio- orale (de 1940 a 1970)

La méthode audio-orale, qui a vu le jour pendant la Seconde Guerre mondiale sous I'égide
des militaires, avait pour mission de former rapidement des personnes a s'exprimer dans une
langue autre que l'anglais. Elle a fortement influencé le développement de la méthodologie
audio-orale (MAO) dans les années 1950, qui repose sur des théories majeures :

La linguistique structurale distributionnelle et le behaviorisme, mettant I'accent sur la
répétition comme moyen d'apprentissage d'une seconde langue. Cette méthode favorisait la
communication en langue étrangére et ciblait les compétences nécessaires pour la vie
quotidienne. L'oralité demeurait essentielle, et la langue était congue comme un ensemble
d'habitudes linguistiques a faire acquérir.

Les dialogues étaient privilégiés pour créer des automatismes langagiers. Toutefois, cette
méthode mettait davantage l'accent sur les formes linguistiques que sur la communication

effective.

117



1.6.La méthode structuro — globale audio visuelle (SGAV) de 1960 a 1970

A partir de la Seconde Guerre mondiale, l'anglais devient progressivement la langue
dominante pour les communications internationales, tandis que le francais perd de sa
prépondérance. La France se sent menacée et, pour restaurer son prestige international,
renforcer sa présence dans ses colonies et contrer la montée de l'anglais, elle fait de
I'enseignement du Francais Langue Etrangére (FLE) une priorité nationale. Le ministére de
I'Education nationale crée une commission chargée de développer le "francais élémentaire”
(plus tard renommé "francais fondamental”). Cette approche repose sur une progression
grammaticale et lexicale basée sur I'analyse du langage parlé. Le linguiste G. Gougenheim et
le pédagogue P. Rivenc sont chargés de cette mission, visant a faciliter I'apprentissage et la
diffusion du francais.

Les méthodologues du "CREDIF" publient en 1954 les resultats de cette analyse lexicale,
créant deux listes : le "francais fondamental premier degré” compose de 1475 mots, suivi du
"francais fondamental second degré” avec 1609 mots. Le francais fondamental est concgu
comme une base essentielle pour l'apprentissage du FLE, proposant aux éléves une
acquisition progressive et rationnelle de la langue.

Cependant, le francais fondamental a suscité diverses critiques, principalement d'ordre
linguistique. Certains considéraient que cela portait atteinte a l'intégrité de la langue francaise,
tandis que dautres estimaient qu'il devait étre actualisé pour refléter des dialogues plus
authentiques. Les besoins linguistiques et les motivations des apprenants devaient également
étre pris en compte. C'est ainsi que le CREDIF a développé plus tard le "Niveau S."

Au milieu des années 1950, P. Guberina de I'Université de Zagreb a élaboré les premiéeres
bases théoriques de la méthode SGAV (Structuro Globale Audio-Visuelle). Cette approche
s'appuyait sur un dialogue de base congu pour présenter le vocabulaire et la structure a
étudier. La méthode SGAV incluait plusieurs techniques :

- La méthode audiovisuelle (MAV), dominante en France dans les années 1960-1970, était
centrée sur l'utilisation combinée de I'image et du son.
Les dialogues étaient enregistrés sur bande sonore, et les images étaient fixes. Les séquences
d'images pouvaient étre soit des images de transcodage traduisant le sens du discours, soit des
images situationnelles mettant en avant les aspects non linguistiques comme les gestes et les

émotions.
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Selon C. Puren, la méthode audiovisuelle francaise était originale car elle synthétisait
I'néritage de la méthode directe et une psychologie de l'apprentissage spécifique, en plus de
I'influence américaine

La méthode SGAV visait les quatre compétences linguistiques, bien que l'oralité et
l'interaction verbale étaient privilégiées grace aux dialogues et aux images. Cette approche
tenait compte des aspects émotionnels, ce qui était moins courant a I'époque.

L'apprentissage reposait sur la théorie de la Gestalt, encourageant la perception globale des
éléments sensoriels pour faciliter leur intégration par le cerveau. L'approche visait a renforcer
l'intégration sensorielle pour l'apprentissage linguistique. Dans la méthode SGAV, les
principes de la méthode directe se retrouvaient organisés.

La méthode SGAV employait des images comme point de départ pour une compréhension
directe, sans traduction en langue maternelle. L'approche était similaire a la méthode directe,
utilisant des dialogues comme base pour l'apprentissage du vocabulaire et de la grammaire.

En ce qui concerne la méthode orale, la méthode SGAV remplacait le support écrit par le
support audiovisuel. L'aspect dialogué des dialogues de base favorisait une utilisation orale en
classe, et lI'accent était placé deés le début sur la correction phonétigue.

La méthode active était également incluse, avec l'utilisation d'images pour motiver les
interactions verbales et I'identification des eleves aux personnages des dialogues.

La methode interrogative était encouragée, favorisant un dialogue constant entre le
professeur et la classe sans que celle-ci ne dépende exclusivement de lui, notamment grace au
support audiovisuel.

La méthode intuitive est une composante essentielle de la méthode structuro globale
audiovisuelle (SGAV). Cette approche differe de la méthode directe en ce gu'elle évite les
explications grammaticales, tout en encourageant une compréhension intuitive des structures
linguistiques. Elle se base sur un dialogue de base qui sert a illustrer de nouveaux mots usuels
dans un contexte spécifique, en utilisant des images pour représenter la situation de
communication. L'éleve associe systématiqguement le dialogue et les images pour faciliter sa
compréhension.

De plus, la SGAV incorpore des exercices structuraux qui fonctionnent comme une
application de la méthode intuitive, en particulier dans l'enseignement de la grammaire.
Pendant ces exercices, l'enseignant guide I'éleve dans l'analyse implicite des structures
grammaticales, sans recourir a des explications explicites. Les méthodes imitative et répétitive

font également partie de cette méthode, se manifestant dans les exercices de mémorisation et
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de dramatisation du dialogue de base, ainsi que dans les exercices structuraux pratiqués en

laboratoire ou par écrit.

Selon H. Besse, la méthode SGAV partage davantage de similitudes avec la méthode directe
européenne qu'avec l'approche audio-orale américaine. Elle présente également des affinités
avec la méthode situationnelle anglaise. En cela, la SGAV est reconnue pour prendre en
compte le contexte social de l'utilisation d'une langue et permet d'acquérir rapidement des
compétences en communication orale avec des locuteurs natifs de langues étrangeres.
Cependant, elle peut ne pas fournir les compétences nécessaires pour comprendre les
conversations entre locuteurs natifs ou les medias.

Au fil du temps, la popularité de la méthode SGAV a diminué, cédant sa place a l'approche
communicative, qui repose sur d'autres théories linguistiques telles que le fonctionnalisme, et
psychologique comme le cognitivisme. Cette nouvelle approche met davantage l'accent sur
I'apprentissage de la communication, notamment verbale, en enseignant la grammaire a partir
des structures employées dans les dialogues et les interactions orales. Bien que l'apprenant
nait pas de réle direct dans le développement du cours, il reste actif en écoutant, répétant,
comprenant, mémorisant et s'exprimant librement, en particulier dans des activités interactives

mot a mot.

1.7.1’approche communicative (de1970 a nos jours)

L'approche communicative a émergé en France a partir des années 1970 en réaction aux
méthodes audio-orale et audiovisuelle. Contrairement a une méthode, I'approche
communicative intégre des éléments de plusieurs courants de recherche en linguistique et
didactique. Cette approche met l'accent sur l'utilisation de la langue francaise comme moyen
de communication, cherchant a développer différentes compétences linguistiques chez les
apprenants.

L'approche communicative se décline en plusieurs méthodes distinctes, chacune traitant le
francais comme un outil de communication. Parmi celles-ci, nous pouvons mentionner le
Francais sur Objectifs Spécifiques (F.O.S). Le F.O.S s'adresse a des apprenants qui ont des
besoins spécifiques en francais, en particulier a des fins professionnelles ou universitaires.
Contrairement a l'apprentissage du francais général, le F.O.S se concentre sur l'acquisition du

frangais nécessaire pour atteindre un objectif particulier. Dans cette perspective il y a :
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1.7.1. LeF.O.S

La premiere étape de I'élaboration des cours de F.O.S consiste a identifier précisément les
besoins linguistiques des apprenants. Cela impligue de comprendre les situations de
communication auxquelles ils seront confrontés. Des entretiens avec les apprenants sont
souvent utilisés pour déterminer ces besoins.

Le F.O.S, tout comme lapproche communicative dans son ensemble, valorise la
communication et le dialogue. Il encourage les activités conversationnelles et interactives
pour répondre aux besoins langagiers. Les apprenants sont poussés a s'engager dans des
échanges oraux en classe, ainsi qu'en dehors de I'environnement scolaire, pour négocier et
partager des compeétences.

L'approche communicative prend en compte diverses compétences de communication,
notamment :

-La compétence linguistique : essentielle pour la communication, elle comprend la
connaissance de la grammaire, du vocabulaire, et de la structure linguistique.

-La competence sociolinguistique : elle permet a I'apprenant d'utiliser les regles sociales
appropriées de la langue étrangére en fonction du contexte.

- La compétence discursive : elle englobe la capacité de l'apprenant a comprendre et a
produire différents types de discours.

- La compétence référentielle : elle implique la compréhension des éléments de référence
dans un échange.

-La compétence stratégique : elle consiste a rassembler toutes les composantes de la
compétence communicative, de la compréhension a la production.

En résumé, l'approche communicative met I'accent sur l'utilisation de la langue francaise
comme moyen de communication. Elle s'appuie sur diverses méthodes, dont le F.O.S, pour
répondre aux besoins spécifiques des apprenants et favoriser le développement de
compétences linguistiques, sociolinguistiques, discursives, référentielles et stratégiques. Cette
approche encourage linteraction verbale et s'efforce de préparer les apprenants a
communiquer efficacement dans divers contextes.

Dans l'approche communicative, certaines activités favorisent la communication fluide et
motivent les apprenants a interagir. Par exemple, le jeu de réle est une activité populaire qui

encourage l'interaction verbale nécessaire a I'apprentissage.
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1.7.2. Lejeude réle

Le jeu de role est une activité essentiellement orale qui nécessite la participation d'au moins
deux personnes pour sa réalisation. Il a fait son apparition dans le domaine de la
psychothérapie, puis s'est étendu aux séances d'analyse transactionnelle ou institutionnelle a
caractere psychologique. Plus tard, on l'a retrouvé dans des programmes de formation
professionnelle. Cette activité, remise au golt du jour dans les années 80, découle des
pratiques d'appropriation et de dramatisation qui étaient déja utilisées dans le cadre des
méthodes structuro-globales audiovisuelles. En effet, le jeu de rble est une technique
d'improvisation théatrale visant & favoriser la communication entre les éléves tout en
permettant une production personnalisée de compétences linguistiques et comportementales.
Pour les enseignants cherchant a promouvoir et a valoriser I'expression orale dans leur classe,
le jeu de rdle constitue une option intéressante. Lorsqu'il est bien préparé et dirigé par un
enseignant et des apprenants familiers avec cette pratique, il offre la possibilité de mettre la
langue en action en proposant des scénarios proches de la réalité auxquels les éleves
pourraient étre confrontés en interaction avec des locuteurs natifs. Les apprenants sont alors
encouragés a élaborer leur propre stratégie de communication et a pallier d'éventuelles
lacunes linguistiques en ayant recours a des moyens non verbaux ou a des reformulations.

La mise en place d'un jeu de role implique au moins la participation de deux personnes et
suit généralement ces étapes :

-Avant le jeu de réle, une breve phase de préparation en grand groupe est nécessaire. Le
groupe imagine le contexte, les personnages, les dialogues, et tout élément pertinent pour le
jeu. Pour impliquer tous les apprenants, on peut diviser la classe en deux groupes de quatre, le
reste de la classe agissant comme jury. Chaque groupe recoit des descriptions pour les
personnages A et B, puis organise deux équipes de deux joueurs, chacune préparant son

propre jeu de réle. Cette phase de préparation ne devrait pas dépasser cing minutes.

-Une équipe est sélectionnée au hasard pour commencer, et les deux joueurs de cette équipe
jouent leur role. Ensuite, les deux joueurs de I'équipe concurrente prennent le relais. Les
apprenants qui n'ont pas participé (le jury) prennent des notes sur leurs impressions et votent
pour l'une ou l'autre équipe. Ce processus est répété pour les deux autres groupes de deux

joueurs.
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-Apres les représentations, une discussion a lieu, ou les erreurs éventuelles sont examinées,
que ce soit au niveau du lexique, de la syntaxe, de I'intonation, du rythme, des gestes, etc. Les
possibilités d'enrichir le vocabulaire sont également explorées.

-Une carte surprise, qui contient des indications sur le theme, le genre, le nombre de
joueurs et la durée du jeu, peut étre distribuée discretement a I'un des joueurs au moment
opportun. Les groupes ont ensuite cing minutes pour choisir les joueurs et élaborer une
stratégie. Une fois le signal donné, chaque équipe envoie ses joueurs. Le premier joueur a
s'exprimer oriente I'échange. L'analyse qui suit est similaire a celle des étapes précédentes.

Il est important de noter que I'on peut distinguer deux types de jeux de r6le en classe : les
jeux de réle dirigés ou guidés, et les jeux de rble ouverts. Les premiers sont structurés, avec
des réegles, des textes, des directives, et des contraintes spécifiques. Ils sont généralement
prévisibles en termes de résultats attendus. Les jeux de role dirigés sont souvent utilisés pour
enseigner et acquérir des compétences linguistiques spécifiques dans un cadre pédagogique.
IIs s'integrent generalement dans un ensemble pédagogique plus large et servent
d'entrainement pour des activités plus exigeantes en termes d'implication et de spontanéité,

telles que les jeux de réle ouverts.

1.7.2.1.Les jeux de roles dirigés

Les jeux de rdles dirigés, contrairement a leurs homologues ouverts, sont caractérisés par un
haut degré de prévisibilité et de structure. Ils suivent des consignes spécifiques et sont assortis
de contraintes qui déterminent clairement les intentions de communication attendues. Dans ce
cadre, les informations linguistiques nécessaires sont souvent fournies aux participants, et un
canevas est mis a la disposition de l'apprenant pour l'orienter dans le déroulement de la
simulation. Cette structuration rend ces jeux de rbles programmés et relativement
contraignants

D'un point de vue pédagogique, les jeux de roles dirigés ont des implications significatives.
Leur structuration préalable implique une progression planifiée des apports linguistiques, ce
qui en fait avant tout une technique d'apprentissage et d'acquisition linguistique.

En général, les jeux de rbles dirigés sont souvent intégrés en tant que phase finale d'une unité
pédagogique, offrant ainsi une opportunité d'évaluation des connaissances acquises, de leur
mise en application dans une situation de communication réelle, et de leur appropriation par

les apprenants. Il convient de souligner que cette technique s'intégre généralement dans un

123



contexte d'enseignement plus global et peut étre orientée par un canevas ou guidée par une
situation déterminée.

Les éléments fournis dans les jeux de roles diriges ont pour objectif d'orienter les apprenants
en les aidant a préparer leur simulation. lls comprennent des informations contextuelles, telles
que les circonstances de la situation, les identités des participants, etc., ainsi que des éléments
linguistiques, comme les expressions et les articulateurs de discours a utiliser. Bien que l'issue
de ces jeux puisse souvent étre prévisible, le déroulement laisse parfois place a la négociation
entre les participants, y compris dans des scénarios relativement stéréotypés. Idéalement,

méme dans ces cas, il subsiste une certaine marge de liberté d'expression.

Les jeux de rbles dirigés ou guidés peuvent étre considérés comme un entrainement
préliminaire qui prépare les apprenants a participer a des activités plus exigeantes en termes

d'implication et de spontanéité, comme les jeux de roles ouverts.

1.7.2.2.Les jeux de roles ouverts

Les jeux de roles ouverts marquent un passage du prévisible a I'imprévisible, se distinguant
complétement de leurs homologues plus structurés. Contrairement aux jeux de roles diriges,
ces derniers ne sont pas encadrés par un canevas detaillé décrivant la séquence, et les
éléments qui guident le déroulement du jeu sont réduits au strict minimum. Dans cette
approche, I'enseignant ou le concepteur de la méthode ne pre-définit plus le scénario pour les
apprenants. En conséquence, la programmation précise du matériel linguistique n'est plus
possible, et cette méthode n'est pas compatible avec une progression rigide de type

grammatical ou linguistique

Les jeux de rbles ouverts sont principalement concus comme une technique d'entrainement
et d'application des acquis linguistiques et non verbaux des apprenants. lIs ne se limitent pas,
comme c'est souvent le cas avec les jeux de r6les fermés, a la simple répétition en situation

paralléle des contenus de la derniere unité pédagogique.

Pour faciliter la mise en place d'un jeu de r6les ouverts, des activités préparatoires sont
nécessaires. Par exemple, les apprenants peuvent découper des photos dans des revues ou des
journaux et créer un personnage en lui attribuant un nom, un age, un lieu de naissance, une

profession, un pays de résidence, bref, en établissant une fiche d'identité. Ces préparatifs, qui
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vont bien au-dela de la simple mise en scéne d'un scénario préétabli, serviront a identifier les
paramétres essentiels : I'identification du personnage, son comportement, et sa relation avec
les autres personnages, des éléments dont les apprenants auront besoin pour construire leur
personnage au sein du jeu de réles. De plus, des exercices physiques d'échauffement, des jeux
de mime, des exercices de marche, ainsi que des exercices pour améliorer larticulation,

I'intonation, le rythme et la fluidité verbale sont essentiels.

D'un point de vue de l'interaction linguistique, les différentes activités en classe, comme
mentionné précédemment, encouragent les apprenants a s'exprimer verbalement dans une
langue étrangére. Cependant, pour que ces activités se déroulent de maniere efficace,
I'enseignant doit prendre en compte diverses stratégies en fonction des différentes formes
d'interaction qui peuvent se produire dans cet espace. Par conséquent, nous allons explorer les

différents types d'interactions.

2. Espace classe, échange oral et interaction verbale

L'apprentissage d'une nouvelle langue revient essentiellement a assimiler un nouveau mode de
communication a travers diverses formes d'interaction. L'interaction verbale et les échanges
oraux au sein de la salle de classe prennent diverses formes, en fonction des activités

pratiquées et des compétences des participants.

2.3.Interaction entre enseignant et apprenant

Chaque processus dapprentissage, que ce soit sous la tutelle d'un enseignant ou d'un
formateur, constitue une interaction entre deux individus, deux entités, engagées
conjointement dans une quéte commune de découverte. L'apprentissage ne consiste pas
seulement en l'accumulation de connaissances définies, mais implique une interaction
personnelle entre I'enseignant, I'apprenant et leurs pairs. C'est au travers de ces interactions

que l'apprentissage se concrétise.

Dans ce type d'interaction verbale, il est important de souligner que I'enseignant n'est pas
simplement un dispensateur de savoir, mais un participant actif au processus d'apprentissage.
Les apprenants, de méme, ont une responsabilité cruciale envers l'enseignant. Comme
I'explique Curran dans "Interaction verbale et discours en classe de langue”, il est primordial
que tant l'apprenant que l'enseignant soient conscients de leur responsabilité I'un envers

l'autre, et non pas uniquement de la maniére d'enseigner ou d'apprendre. Souvent, I'enseignant
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est vu comme une source d'information publique rémunérée pour transmettre des
connaissances et fournir des réponses a toutes les questions. En réalité, I'enseignant est un
individu en quéte de compréhension et d'acceptation. Ainsi, les apprenants sont également des
conseillers a part entiere. Une grande partie du réle de I'enseignant est d'inciter les apprenants

a prendre conscience de leur responsabilité envers lui.

Les besoins de I'apprenant varient en fonction de son apprentissage de la langue et de son
groupe dappartenance. Cependant, l'objectif principal de Il'enseignant est d'autonomiser
l'apprenant dans la construction de son apprentissage et de susciter chez lui le désir
d'apprendre au travers dactivités motivantes qui encouragent la communication et

I'engagement personnel dans des situations linguistiquement observables, Cicurel affirme :

« Alors que les réles existent a différents degrés de concrétisation et de congruence,
l’individu modele son comportement comme s’ils étaient d’une existence et d’une
clartésans 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 roles plutdt que de les
rendre simplement apparents : il s’agit donc d’un processus ou l’'individu crée son role

tout en le jouant.» (p.80)

Dans cette optique, Cicurel met en avant l'importance du rdle de l'apprenant dans la
construction de son propre apprentissage et dans I'adaptation de son réle au fur et a mesure de

sa progression.

2.4.Interactions entre les apprenants

Au sein de la salle de classe, l'interaction entre les apprenants eux-mémes revét une grande
importance. Dans ce contexte, le réle de I'enseignant s'efface pour laisser place a un role
d'apprenant et il n'intervient que tres rarement. L'accent est mis sur lI'autonomie de l'apprenant

dans son processus d'apprentissage.
Il est crucial que le climat instauré en classe favorise les interactions et les échanges verbaux

entre les apprenants. L'écoute mutuelle est essentielle, car elle permet a chacun de s'exprimer

selon ses moyens, du moment qu'il parvienne a communiquer du sens a travers la langue
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étrangere. Un environnement propice a I'écoute a pour but de sécuriser l'apprenant, lui

permettant ainsi de surmonter ses inhibitions, ses difficultés et ses erreurs.

Bien que l'intervention de I'enseignant soit un facteur déterminant pour la gestion du groupe
en classe, elle se limite généralement a des recommandations générales. Cependant, d'un point
de vue plus technique, la mise en place d'un réseau de communication suppose des structures
de groupe variables :

- 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 lI'ensemble du groupe

Les diverses structures de communication mises en place en classe ont un double objectif :
faciliter l'intégration de I'enseignant et de I'éleve dans ce mode de fonctionnement tout en
exposant ces derniers a une variété de modes de communication. L'accent est moins mis sur
les contenus a communiquer que sur les compétences comportementales que l'apprenant doit
développer, comme la capacité a s'exprimer, a transmettre des informations de maniere claire

et efficace.

L'objectif sous-jacent est de cultiver chez I'apprenant une aptitude a I'écoute et a l'interaction
avec autrui, ce qui le sensibilise a ses propres comportements et le pousse a éelaborer des
stratégies de réponse. En d'autres termes, il s'agit de le placer dans un contexte d'interaction en
langue étrangere et de l'amener a maitriser tous les aspects inhérents a cette pratique.
Cependant, lorsque l'on parle de comportement, la question fondamentale est de savoir
comment ces compétences comportementales sont acquises ? et comment elles deviennent

spécifiques a chaque individu, plutdt que de les considérer comme des mécanismes rigides ?

Dans cette perspective, Grandcolas affirme que

«Pour faciliter la communication dans la classe, il s’agit avant tout de créer une
atmospheére
différente de susciter un partage des responsabilités : quand [’enseignant aura accepté

de perdre le monopole des questions et des corrections, de discuter avec les éléves des
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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
communication beaucoup plus proche de ce qui se passe dans la vie réelle. » (Evelyne ,
p.57)

2.5.Interactions enseignant / apprenants

L'interaction traditionnelle entre I'enseignant et I'éleve est caractérisée par un déséquilibre de
pouvoir en faveur de l'enseignant. Dans ce schéma, I'éleve a peu d'impact sur l'interaction.
Toutefois, pour promouvoir une communication plus horizontale (professeur-éleve), il est
nécessaire de redistribuer les réles. L'enseignant doit organiser le travail du groupe, fournir
des documents et des instructions sur le fonctionnement de la langue et de la communication

lorsque cela est nécessaire.

Cependant, le groupe d'apprenants peut également influencer certains aspects du processus,
comme la planification des contenus, le choix de documents et d'activités, et ceci peut se faire

par l'intermeédiaire d'une négociation enseignant/apprenants.

En réalité, pour favoriser la participation de l'apprenant dans son propre processus
d'apprentissage, il est essentiel que celui-ci s'implique activement. Il est important de noter
que la négociation enseignant/apprenants est un processus interactif qui va au-dela de la
simple manipulation de I'enseignant. Cependant, il est important de reconnaitre que tout ne
peut pas étre négociable, car certaines contraintes institutionnelles, les ressources matérielles,
la formation de l'enseignant et sa personnalité imposent des limites. Cependant, lorsque la
parole des apprenants n'est pas prise en compte, cela risque de créer une dynamique négative.
« Gérer [’apprentissage, apprendre a gérer [’apprentissage participe pleinement de
["apprentissage lui-méme et peut en constituer une dimension essentielle. » ( P.59)

La négociation du savoir-faire constitue un moment privilégié d'écoute de la part de
I'enseignant. Elle permet aux apprenants et a l'enseignant de confronter et d'expliquer leurs

objectifs d'apprentissage et d'enseignement.

Ce modele de fonctionnement en classe peut présenter des défis, car enseignants et

apprenants ne sont pas toujours préts a adopter ces attitudes. C'est pourquoi l'approche
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communicative demande que l'apprenant soit actif et prenne souvent l'initiative, méme si ses

expériences antérieures ne le préparent pas nécessairement a cela.

Cependant, une fois que chacun comprend clairement ce qui est attendu de lui, les interactions
en classe deviennent le moteur de la réussite

L'espace en classe offre aux apprenants et a l'enseignant une multitude d'opportunités pour
s'engager dans diverses formes d'interactions verbales et d'échanges oraux. Les activités
interactives pratiquées en classe priorisent l'usage du discours interactif. Cela nous améne

naturellement a discuter du concept de discours dans cette perspective pédagogique.

3. Lanotion de discours

Lorsque la didactique des langues a évolué au-dela du simple cadre de la linguistique pour
embrasser les enrichissements offerts par une philosophie pragmatique du langage, axée sur la
communication, son réle est passé de I'enseignement de structures linguistiques correctes a la
transmission d'un réseau de relations sémantiques et de principes pragmatiques, ce qui
constitue ce que I'on nomme le "discours”. Dans cette optique, Widdowson définit le discours
comme étant « l'utilisation d'énoncés en combinaison pour I'accomplissement d'actes
sociaux.» (P.10)

Cette transformation signifie que la salle de classe de langue englobe tout un réseau de
relations sociales et personnelles apportées et mises en ceuvre par l'enseignant et 'apprenant.
L'importance récente accordée a l'aspect interactif et a I'échange oral dans l'apprentissage en
classe de francais langue étrangere (FLE) revét diverses formes selon les pays. Il est essentiel
d'examiner comment cet impératif socio-psychologique des années 80 se manifeste. Cela nous
ameéne a explorer en détail la maniere dont il se concrétise dans le double discours qui se
déroule en salle de classe de langue : le discours enseigné, c'est-a-dire le contenu de
I'enseignement, et le discours didactique, c'est-a-dire I'interaction entre le professeur et I'éleve.

L'observation et I'analyse de ce dernier constitueront le point central de la discussion a venir.

3.1.L'impératif socio-psychologique des années 80

L'impératif socio-psychologique des années 80 a engendré divers objectifs et approches dans
I'introduction de différentes langues en salle de classe, avec des variations notables en
fonction des théories linguistiques et des contextes nationaux. Nous allons examiner ces

implications dans les exemples suivants :
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3.1.1. En Allemagne Fedérale

L'inefficacité des grandes théories linguistiques et sociologiques dans la pratique quotidienne
des cours de langues étrangéres a créé un sentiment de désillusion chez de nombreux
éducateurs. En réponse a ces défis, les éducateurs allemands se sont tournés vers des
perspectives telles que Il'ethnométhodologie, la pragmalinguistique et les études
interactionnistes pour trouver des solutions aux problemes humains et sociaux dans les salles
de classe de langues. Selon Rigole,

« La langue étrangere est vue avant tout comme moyen d'interaction sociale.»( P.34)

Ces approches mettent l'accent sur l'interaction, en s'inspirant des principes de
I'ethnométhodologie de la communication. En conséquence, l'apprentissage des langues
étrangeres est devenu fortement ancré dans les rbles sociaux et les structures d'autorité
présents dans la salle de classe. En somme, l'enseignement des langues étrangeres n'a fait

qu'accentuer la dépendance politique et sociale de I'apprenant vis-a-vis du discours scolaire.

L'approche sociologique et ethnométhodologique de la communication en classe de langue
étrangére a contribué a l'autonomisation de I'apprenant, tant dans le cadre de la salle de classe
gu'au-dela. Cette orientation met l'accent sur la recherche de l'acquisition des langues, en
donnant une importance accrue a l'interaction et a I'échange oral de I'apprenant dans le
contexte de son apprentissage. Dans cette perspective, Rogers souligne 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 étrangére doit étre étudiée dans le
contexte du développement individuel et social de I'apprenant, c'est-a-dire dans une
perspective sociologique.»(P.36)

Le role sociologique de I'acquisition d'une langue étrangére consiste a renforcer a la fois
les aspects individuels et sociaux de I'apprenant. En résumé I'enseignement et lI'apprentissage

des langues étrangeres se sont orientés vers l'interaction et I'échange oral dans ce contexte.

3.1.2. En grande Bretagne

Les théoriciens Breen et Candlin ont confirmé que « L'authenticité de la classe de langue
provient de son double r6le d'observatoire et de laboratoire au cours d'un processus de
communication entre apprenants et enseignants.» (P.36)
L’importance accordée a l'interaction verbale et a I'échange oral en classe de langue découle
directement des théories linguistiques. lls ont souligné que toute théorie ou concept

pédagogigque, méme ceux se référant a la "communication”, sont constamment réinterprétés
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par les enseignants, résultant ainsi en des négociations entre eux et les programmes scolaires.
Ils considerent la classe de langue comme un environnement naturel de communication, qui
englobe diverses variables telles que la réalité psychologique, les procédures pédagogiques et
les activités scolaires.

« Un programme basé sur la communication est essentiellement un moyen de saisir la
variabilité méme. »(P.36)

Dans ce contexte, les participants s'efforcent d'intégrer ces variables au sein d'une interaction
verbale et d'un échange oral. Cette classe offre une occasion unique d'observer et de
développer consciemment des stratégies d'interaction et d'échange oral parmi les individus et
le groupe. De l'avis de Stevick :

« La classe n'est plus uniquement dirigée vers I'extérieur, mais joue le réle expérimentale d'un
laboratoire d'interaction, ou les observations peuvent mener a la decouverte de nouvelles

connaissances et au développement de nouvelles facultés.»(Stevick, P.36)

Cette interaction et cet échange oral peuvent grandement enrichir I'expérience
d'apprentissage des apprenants en langue étrangere. Elle considére la classe de langue comme
un laboratoire d'interaction et d'échange qui permet aux apprenants d'acquerir de nouvelles

connaissances dans leur apprentissage d'une langue étrangere.

Stevick a mis l'accent sur l'importance de la réception du message autant que sur sa
production dans le contexte de la communication. Il met l'accent sur la maniere dont le
message est percu par l'interlocuteur.

Candlin, pour sa part, met en avant I'approche communicative, qui privilégie I'acces au sens
d'un message par sa fonction interactive plutdt que par sa force illocutoire. En d'autres
termes, la communication est vue comme une négociation entre deux interlocuteurs, ou leur
comportement verbal et non verbal indique un accord dans l'interprétation du message. Cette
contribution britannique réduit le risque de fausses conceptions de la communication comme

étant un processus unidirectionnel.

3.1.3. Aux Etats-Unis

La grave crise politique en Iran et l'invasion de I'Afghanistan ont conduit les éducateurs et les

hommes politiques a reconnaitre I'importance qu’il y a non seulement d'apprendre des langues
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étrangeres, mais de les apprendre dans le contexte d'un "dialogue pragmatique™ qui favorise

activement l'interaction et I'échange dans l'apprentissage des langues étrangéres.

Cette approche pédagogique est ancrée dans le courant humaniste, qui met l'accent sur la
prise de décisions personnelles et s'efforce de concilier la croissance individuelle avec les
relations interpersonnelles. Elle place I'apprenant et le processus d'apprentissage au centre de

I'enseignement « la mesure de I'enseignement se trouve dans celui qui apprend.» (, P.37)

Il convient de noter qu'en 1978, de nombreux Américains ont reconnu l'importance de la
connaissance d'autres langues que l'anglais. Leur attitude antérieure, qui consistait a voir
l'apprentissage de langues étrangéres comme sans utilité, reflétait en partie une forme de
xénophobie traditionnelle enracinée dans [I'histoire du pays. Cependant, elle exprimait
également des inquiétudes quant a la relativisation de la langue anglaise et de la culture
américaine par le biais du dialogue avec dautres langues et cultures, méme a l'intérieur des
frontiéres des Etats- Unis. Les approches pédagogiques humanistes visent d'abord & apaiser
les appréhensions liées a I'étranger et, par la suite, a favoriser des interactions interculturelles
basées sur des experiences humaines partagées. Le dialogue, I'échange en classe et toute
activité interactive contribuent a rapprocher les éléves issus de diverses origines ethniques et
sociales a travers la langue étrangere, ce qui peut prendre plus ou moins de temps, mais qui

constitue un objectif important.

3.1.4. En France

L'orientation interactionniste dans l'enseignement des langues étrangeres est principalement
observable dans I'enseignement du francais et de I'anglais destiné aux adultes. Les pratiques
pédagogiques adoptées, comme celles développées a [llInstitut de Francfort pour
I'enseignement du francais en tant que langue étrangere, reposent sur une théorie fonctionnelle
du langage qui renoue avec les principes de la pédagogie initiée par Célestin Freinet. Cette
approche pédagogique novatrice, élaborée en collaboration avec son épouse, Elise Freinet,
met l'accent sur I'expression libre des apprenants, qu'il s'agisse de textes libres, de dessins, de

correspondance inter-scolaire, d'imprimerie ou de journaux étudiants.

En France, cette orientation éducative se lie étroitement a la pédagogie humaniste, visant la
démocratisation de l'enseignement et la promotion de principes d'apprentissage coopératif.

Elle encourage la création d'écoles populaires modernes pour les éleves des écoles publigues.
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Les expériences menées au Centre de Recherches et d'Applications Pédagogiques en Langues
(CRAPEL) pour l'enseignement de I'anglais aux adultes vont également dans cette direction.
Elles se caractérisent par la remise en question du cadre traditionnel de la salle de classe,
I'implication des conseils et des services de soutien, ainsi que la promotion de l'auto-

apprentissage.

Les facteurs psychologiques et sociaux incitent les théoriciens et didacticiens des langues
étrangeres a réexaminer le contenu du discours dans I'enseignement des langues. Ce discours
présente deux aspects majeurs : I'aspect constitutif et l'aspect régulatif. Le premier englobe le
contenu de l'enseignement, ses objectifs pédagogiques, sa méthode didactique et son
évolution ; il reflete directement les choix du programme et de la politique éducative. Le
second concerne le mécanisme méme de l'interaction et de I'échange ; il constitue la structure
interrelationnelle a travers laquelle les apprenants acquierent et maitrisent la langue étrangére
en salle de classe.

3.2.Le discours constitutif

3.2.1. Contenu du discours

Au cours des dix dernieres années, la perception de I'échange et de l'interaction en salle de
classe pour lenseignement des langues a évolué. Les didacticiens et les linguistes
reconnaissent que les activités d'échange et d'interaction en classe sont souvent pergues
comme de simples exercices structuraux. Aujourd'hui, I'apprentissage des langues étrangéres
se base sur l'interaction, I'échange, et la diversification des activités interactives en classe. A
ce sujet, Stern a affirmé que :

« La diversification introduite dans la didactique des langues par l'approche dite «
communicative » impose une conception désormais beaucoup plus large de ce discours dans
toutes ses dimensions : verbales et nonverbales, linguistique, fonctionnelle, socio culturelles,

stratégiques, éducatives.»( P.38)

La diversification des discours en classe favorise I'échange et l'interaction entre les apprenants
dans le processus d'apprentissage d'une langue étrangere. Dans ce contexte, un rapport du
groupe de I'Ontario (Institute for Studies in Education) et des écoles du comté de York, dirigé

par Rebecca Ullman, a montré que :

« Si on laisse de coté I'enseignement de langues secondes aux adultes ainsi que

I'enseignement des langues a usages spécialisés, tous deux répondant a des besoins
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specifiques et immédiats, I'enseignement des langues étrangéres 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.» (P.39)

Ce rapport met en évidence que l'apprentissage des langues étrangéres varie d'une situation
d'enseignement/apprentissage a une autre. Il souligne que pour apprendre une langue
étrangere, l'apprenant doit diversifier ses discours dans diverses situations de communication
en classe. Cependant, I'enseignement et l'apprentissage de langues a des fins spécialisées ne
requierent pas une multiplicité de discours. Ainsi, selon ce rapport, l'apprentissage d'une
langue étrangére exige une participation efficace et essentielle de la part de l'apprenant dans
des activités langagiérement observables.

En nous basant sur le rapport susmentionné, nous allons expliquer les quatre éléments qui
obligent l'apprenant a participer et a construire divers discours en classe, en commencant par

le contenu linguistique.

3.2.1.1.Contenu linguistique

D'aprés les recherches récentes en didactique des langues, il est désormais évident que le
contenu linguistique du discours en salle de classe doit aller au-dela de l'apprentissage des
structures morphosyntaxiques de la langue. 1l doit inclure I'acquisition d'éléments fonctionnels
(actes de parole) et d¢léments interactifs (regles du discours) de la communication. Les
éducateurs insistent aujourd’hui sur l'intégration d'échanges et d'interactions authentiques,
impliqguant d'autres contenus tels que la culture, la communication et des éléments

d'éducation générale.

3.2.1.2.Contenu culturel

Le contenu culturel du discours permet d'acquérir une nouvelle langue tout en découvrant
une nouvelle culture. L'apprentissage d'une langue étrangere, différente de la langue
maternelle, peut contribuer au développement d'une conscience interculturelle chez

I'apprenant. Dans cette perspective, Stern a observé que :

«Le contenu culturel a souvent joué un réle secondaire, exotique pour ainsi dire, dans

I'acquisition des langues étrangeres. L'information culturelle y souvent apportée comme
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un produit de consommation, plaquée de fagon touristique ou anecdotique, souvent

stéréotypé, sur un contenu grammatical ou littéraire. »( P. 39)

Plusieurs récentes approches en didactique des langues étrangeres, notamment celles
développées par Baumgratz et Muller, visent a développer des stratégies pour favoriser
I'interaction en ce qui concerne les attitudes et les valeurs culturelles, ainsi que pour le
développement des apprenants. Muller évoque a ce sujet la notion de "compétence en

communication transnationale."

De cette perspective, les enseignants doivent appliquer des stratégies qui enrichissent les
échanges et les interactions en salle de classe pour I'apprentissage des langues. Ils examinent
les conditions qui sont propices au développement des compétences linguistiques et

culturelles.

Méme si Stern et Ullman n'abordent pas explicitement le contenu littéraire, qui reste
souvent présent dans les salles de classe de langues, il devrait néanmoins étre inclus, car il fait
partie intégrante du patrimoine culturel des utilisateurs de la langue étrangére. Dans ce
contexte, ils montrent que : « les textes littéraires en classe de langue servent en effet encore
trop souvent d'exercices linguistiques 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.»(p.59)

3.2.1.3.Contenu communicatif

Pendant longtemps, I'entrainement a la communication a été relégué au second plan au profit
de [lapprentissage des structures linguistiques. Cependant, aujourd’hui, le contenu
communicatif est reconnu comme une partie essentielle du discours en salle de classe. On
s'efforce donc de mettre en pratique les connaissances linguistiques et culturelles théoriques le
plus tot possible dans un contexte interactif. Cela demande l'application de compétences
d'interprétation et de négociation de sens. En conséquence, le discours en classe tend a
devenir plus sémantique, ouvert, créatif et non ritualisé, favorisant ainsi I'expression orale

interactive et discursive dans l'apprentissage des langues.
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3.2.1.4.Contenu éducatif

Bien que cette dimension du discours en salle de classe ait toujours existé, elle n'a que
rarement fait l'objet d'un apprentissage conscient et systématique. A travers le discours,
I'apprenant acquiert des connaissances sur le langage, l'acquisition des langues et les
processus de communication en général. Le contenu éducatif développe des compétences que
l'apprenant peut transférer a d'autres domaines d'apprentissage ou a des interactions avec
d'autres personnes, qu'elles parlent la langue maternelle ou une langue étrangére. Chacun de
ces contenus, tels que définis précédemment, a des objectifs pédagogiques spécifiques visant

a favoriser l'interaction, les échanges et l'apprentissage des langues.

Les diverses stratégies employées par les enseignants répondent a ces objectifs précis. Les
enseignants cherchent constamment & améliorer la dynamique de leur salle de classe en
concevant des activités qui encouragent I'échange et l'interaction dans divers contextes de
communication pour I'apprentissage des langues. Dans cette optique, nous allons présenter les

différents objectifs pédagogiques liés a I'interaction verbale et a I'échange oral.

4. Objectifs pédagogiques

Les objectifs généraux de l'interaction et de I'échange en salle de classe, en ce qui concerne

I'apprentissage des langues, sont généralement définis comme suit :

1- Encourager les apprenants a communiquer entre eux en utilisant la langue étrangére et en

explorant la culture associée.

2- Les préparer a communiquer de maniére appropriée avec des individus appartenant a cette

culture et parlant la langue étrangeére.

3- Leur fournir les compétences nécessaires pour généraliser cette expérience spécifique et
I'appliquer a des interactions similaires avec des locuteurs d'autres langues, ce qui implique le
transfert de leur expérience acquise avec la langue étrangére vers leur propre langue et

culture.
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Dans la poursuite de ces objectifs généraux, Stern et Allmann ont défini quatre catégories
d'objectifs pédagogiques, inspirées par la taxinomie de Bloom pour les objectifs cognitifs et
celle de Krathwohl pour les objectifs affectifs. Ces catégories comprennent :

1- Competence « proficiency » : maitriser [I'utilisation linguistique, socio-culturelle,
discursive et stratégique de la langue étrangere.

2- Connaissance (cognitive) : Acquérir une compréhension des regles linguistiques et des
éléments culturels (objectif explicite).

3- Compréhension (affective) : Développer une sensibilité envers les attitudes et les valeurs
associées a la deuxieme langue (L2) et & la deuxieme culture (C2) (objectif implicite).

4- Transfert: avoir la capacité de transférer et de généraliser I'expérience et les
connaissances acquises dans I'apprentissage d'une langue a une compréhension interlinguale
et interculturelle. Cela signifie pouvoir appliquer les stratégies d'apprentissage linguistique a
d'autres contextes et situations, ainsi que mettre en pratique les connaissances, attitudes et
compétences acquises en classe de langue dans d'autres domaines académiques.

Ces objectifs fournissent une base solide pour orienter I'enseignement des langues en
mettant l'accent sur la compétence linguistique, la connaissance culturelle, la comprehension
des aspects affectifs, et la capacité de transfert d'expérience et de compétences vers d'autres

domaines de la vie et de I'apprentissage.
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Tableau 2: Un modéle de programme en langue étrangere

Contenu Obijectifs pédagogiques Approches

didactiques
Compétence | Connaissance | Affectivité | Transfert

Programme /

linguistique Analytique(étude

(L2) et entrainement)

Programme Analytique (étude,

Culturel (2) Connaissances

Culturelles

Programme de
communication

Expérientielle
Activités
communicatives

Programme
d'éducation
générale

/

Comparative
Interlinguale/
Interculturelle)

Source : From Fundamental Concepts of language. Teaching accent secondaire suggéré by
H. H. Stern (1983) By permission of Oxford University press. ( P.42)

La relation entre les quatre objectifs : compétence, connaissance, affectivité et transfert, ainsi

que les quatre contenus du discours en classe de langue, est illustrée dans le tableau 3. Pour

chaque contenu, Stern et Ullmann assignent un objectif principal et trois objectifs secondaires,

bien que chacun de ces objectifs soit, dans une certaine mesure, intégré a I'ensemble des

contenus du discours. Par exemple, la compétence linguistique est I'objectif principal du

contenu linguistique, mais les autres objectifs y sont également liés (comme la mise en jeu de

I'affectivité et le transfert, qui sont deux objectifs supplémentaires du contenu linguistique).
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De méme, le contenu culturel est centré sur l'objectif central de la connaissance, tandis que
le contenu éducatif se concentre sur le transfert. Cependant, l'affectivité joue un réle non
negligeable dans les deux cas. Ullmann attribue a [I'objectif principal du contenu
communicatif la "compétence”, bien que I'on puisse soutenir que l'affectivité, sous forme
d'empathie, de collaboration et de compréhension mutuelle, est un objectif plus pertinent pour
la véritable communication que la compétence technique (objectif du contenu linguistique).
Les contenus et les objectifs du discours font I'objet de méthodes didactiques variables en

fonction des méthodes et des styles d'enseignement.

5. Traitement didactique et son évaluation

Les définitions de ces approches didactiques, comme illustré dans le tableau 3, tentent de
saisir, a un niveau plus abstrait, I'ensemble des procédures reellement utilisees dans les cours
de langues, au-dela de toute méthode "pedagogique” de nature prescriptive. Par exemple, le
programme linguistique et culturel implique une approche analytiqgue ou formelle et un
apprentissage a la fois théorique et pratique. Le programme de communication requiert, quant
a lui, une approche non analytique et globale, mettant I'accent non pas sur la forme, mais sur
le message a communiquer, dans des situations aussi authentiques que possible. Le
développement éducatif de I'apprenant s'appuie sur une approche comparatiste, impliquant des
processus de réflexion et de prise de conscience. Ces approches font partie des nombreuses
possibilités pédagogiques suggérées en Europe et aux Etats-Unis pour l'enseignement des
langues dans une perspective de communication.

Dans ce contexte, Stern identifie deux tendances principales qui émergent Dans cette
perspective, il montre que

« Selon cette approche, c'est par un diagnostic des besoins langagiers des apprenants qu'on
peut décider de la direction a donner a un programme formé d'éléments notionnels,
fonctionnels et discursif » (, P.42)

L'autre courant suit la tradition humaniste bien établie des psychologues et psychothérapeutes
américains des années 50 et 60, notamment Perls, Fromm, Planyi, Rogers, Curranl, et
Maslow. Les travaux en acquisition des langues maternelles et secondes menés par des
chercheurs tels que Labov, Jakobovits, Svignon, Selinker et Evrin-Tripp sont également
alignés sur cette approche. Il s'agit d'une perspective non analytique qui considére que, dans
toute communication interpersonnelle, le message prévaut sur sa forme, et que l'authenticité

de l'expérience communicative est plus cruciale que la grammaticalité de son expression.
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Cette approche expérientielle se traduit par un intérét marqué pour les méthodes
d'enseignement dites «naturelles» des langues. On y met I'accent sur ce que Krashen désigne
comme le «input compréhensible», ou le langage authentique est utiliseé & des fins de
communication, favorisant ainsi l'acquisition plutét que l'apprentissage, ce qui permet a
I'apprenant de progresser naturellement d'un niveau a un autre. Cette tendance a également
contribué & la création de matériaux visant a rendre le discours scolaire moins formel.

Selon Stern, ces tendances se situent a des extrémités d'un continuum sur lequel on peut
ajuster différentes variables, désignées sous le nom "d'options pédagogiques"”. Il distingue
trois catégories d'options dans la conception du programme :

1-stratégies d'enseignement
2. temps d'instruction

3. organisation de la classe.

6. Le discours régulatif

6.1.Méthodes et analyse

Récemment, Long a compilé 22 schémas d'observation de salles de classe de langues, dont
l'objectif principal est de décortiquer ce qui se passe dans la "boite noire” de I'apprentissage,
entre I'entrée (I'enseignement) et la sortie (la performance des éleves). Toutes ces observations
se concentrent sur les comportements langagiers qui se produisent dans le cadre de
I'interaction maitre-éléve lors des cours de langues. Selon Long, ces méthodes d'observation
peuvent étre regroupées en deux grandes catégories : les analyses d'interaction et les

observations éthno méthodologiques.

6.1.1. L'analyse d'interaction

Initialement, l'analyse d'interaction était utilisée pour observer divers types de classes, pas
seulement les cours de langues. Flanders, par exemple, I'a employée pour étudier le climat de
la classe et les impacts directs et indirects de I'enseignement. Elle a examiné les actions de
chaque participant dans les interactions enseignant-éleve, couvrant une gamme variée
d'activités telles que la structuration, les questions, les réponses et les réactions. Les
significations associées a ces actions incluent le niveau cognitif de I'interaction, la relation
entre le comportement de l'enseignant et les performances des éléves, ainsi que la nature

générale de la communication scolaire.
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Les premiers outils d'observation spécifiguement congus pour les cours de langues,
développés au début des années 70, se sont fortement inspirés des instruments de l'analyse
d'interaction, principalement le schéma de Flanders. Ces instruments ont les caractéristiques
suivantes :

1- Ils se concentrent sur l'enseignant, observant ses stratégies et comportements langagiers
explicites, comme "le professeur pose une question” ou "le professeur accepte les idées de

l'éleve".

2- lIs examinent des événements spécifiques dans le temps, utilisant une méthode d'encodage
chronométrique (« codage en temps réel »), ou les comportements sont enregistrés a

intervalles réguliers, par exemple, toutes les trois secondes.

3- lls se penchent sur les comportements de surface qui nécessitent peu d'inférences de la part

de l'observateur, pour permettre une utilisation plus aisée par les enseignants eux-mémes.

Malgré ces caractéristiques, ces schémas d'observation ont tendance a considérer
I'interaction en classe de langue comme une serie d'évenements isolés, plutdét que comme une
série d'unités de discours connectées dans un contexte spécifique. Il est important de
reconnaitre que la salle de classe de langue est un environnement unique d'apprentissage, ou
le contenu enseigné est également le vecteur de communication, et ou la nature du discours

varie considérablement selon les différentes activités organisees.

En outre, les schémas d'observation existants créés par Jarvis, Allwright et Flanders
abordent la communication et l'analyse d'interaction en classe de langue de différentes
maniéeres. Malheureusement, malgré leurs efforts pour saisir les aspects uniques de
I'interaction en classe de langue, ces méthodes négligent souvent des variables essentielles a la

comprehension de ce qui se passe. En particulier, ils ne tiennent pas suffisamment compte :

1- Des différents formats d'activités (travail individuel, en bindmes, en petits groupes, en
groupe classe, avec ou sans implication de l'enseignant) et des types de discours associés
(discours privé ou public, symétrique ou asymétrique, s'adressant a un ou plusieurs

interlocuteurs).
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2- Des perceptions, intentions et présuppositions des participants. La plupart des schémas

d'observation sont congus du point de vue d'un observateur extérieur et "objectif".

Dans cette optique, Smith a noté que :

« La maniere dont un maitre pose un probleme, le genre d'objectifs primaires et secondaires
qu'il essaie d'atteindre, les alternatives qu'il envisage ...sont des aspects de l'enseignement
qui échappent souvent a I'empiriciste bahavioriste qui se concentre sur ce que le maitre fait,
a l'exclusion de ce qu'il pense de son enseignement» (p.47)

L'enseignement des langues pose toujours un défi pour les enseignants. La maniére
d'enseigner qui favorise le plus l'efficacité de linteraction et de l'échange prend en
considération la fonction des énoncés en relation avec le contexte de l'interaction dans son
ensemble.

Dans cette perspective, Long a confirmé que :

«Traiter les échanges dans la classe comme discours plutdét que comme comportement verbal
signifie entre autres que le chercheur s'efforce de définir la fonction des énoncés dans
I'interaction plutét que de les coder directement comme les indications d'une méthode
didactique.» (P.47)

7. L'interaction ethnométhodologique

En réaction aux limites de l'analyse de l'interaction en classe de langue, d'autres formes
d'observation, moins structurées mais tout aussi systématiques, ont été proposées. Une de ces
approches, spécialement initiée par Mehan, est [I'ethnographie constitutive. Cette
méthodologie s'inspire de principes ethnométhodologiques et vise a examiner les activités
d'interaction qui contribuent a créer et a maintenir certains "faits sociaux" au sein de la classe,
tels que la performance des éléves et les routines comportementales, comme l'organisation des
cours de langues Mehan désigne ces analyses comme "analyses ethnométhodologiques™ ou
"analyses interactionnelles”. Pour les distinguer des analyses d'interaction classiques, il
propose quatre aspects distinctifs :

1- Elles visent a découvrir comment les participants utilisent les mots et les gestes pour

structurer les événements sociaux, en l'occurrence, l'apprentissage d'une langue dans un cadre
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scolaire. Ces analyses examinent les comportements des participants dans leur contexte

psychologique et social.

2- Elles tentent d'obtenir une certaine congruence entre les perceptions des observateurs et
celles des participants, soit en utilisant des comptes rendus rétrospectifs, soit en recourant a

des questionnaires pour guider I'observation.

3- Elles analysent toutes les données disponibles, plutdt que de se concentrer uniquement sur
les traits les plus fréquents, en examinant I'ordre séquentiel et hiérarchique de ces données.

4-Elles reposent sur des données qui peuvent étre enregistrées (par exemple, des

enregistrements audio ou video et des transcriptions).

Long illustre cette approche avec un exemple issu d'une salle de classe d'anglais langue
seconde.

L'exemple est traduit ici pour faciliter la comprehension.

. Maitre :...0.K? la pollution chimique. Bon
. Eleve : (baille) Oooo
. M : pantalon. bon, Crlos (E 4),est ce que tu portes un pantalon

. E .4 : tou/j/ours.toutes ma vie

1

2

3

4

5. Eleves : ( rient)

6. M : tou/z/ours.tu portes, je ...
7. E4 : eh porte porte (inaudible)
8. M :j'ai ...bon, est ce-que tu portes un pantalon?
9. E5: je porte
10. Eléves : je porte, je porte

11. E4 : oui, je porte un pantalon

12. M : oui, tu portes un pantalon. Qu'est ce que comment dis-tu ce mot?
13. E4 : un pantalon

14. M : un pantalon

15. E4 : un pantalon

16. : un pantalon

17. E4 : un pantalon
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18. E3: un pantalon

19. M : mm hm. As-tu un pantalon?

20. E3: oui, j'ai un pantalon

21. M : quelle 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

29. M : O.K.,bon. Quelqu'un a —t-il besoin d'un cendrier?(P.48)

A partir de cet exemple, on peut déduire que I'enseignant a choisi Carlos comme
interlocuteur (ligne 4) parce que Carlos semblait s'ennuyer et remettre en question l'utilite de
la lecon, comme indiqué par son baillement. Il semble que les éleves connaissent déja la
plupart des nouveaux mots présentés par I'enseignant. Lorsque Carlos répond a la question de
maniéere humoristique (ligne 4), faisant rire ses camarades, I'enseignant rétablit son autorité en
corrigeant l'erreur (ligne 6) et en initiant une série d'exercices grammaticaux et lexicaux
(lignes 6 a 13). Ce drill est prolongé artificiellement par une demande de répétition a la ligne
14, bien que les mots aient été correctement prononces a la ligne précédente. Cependant, cette
répétition introduit une erreur d'intonation, qui nécessite une correction a la ligne 16. Enfin, a
la ligne 19, l'ordre est restauré, permettant a I'enseignant de revenir a sa question initiale et
d'obtenir la répétition attendue du mot "jeans".

Une analyse d'interaction conventionnelle aurait pu simplement coder des comportements
superficiels tels que "I'enseignant pose une question - I'éléve répond™ ou "l'enseignant corrige
la prononciation - I'éleve répéte"” Elle aurait montré ce qui s'est passé, mais n'aurait pas
expliqué pourquoi ou comment I'enseignant et I'éleve ont agi de cette maniere. De plus, en
négligeant l'aspect négociatif du discours et son contexte psychologique et social, une telle
analyse n‘aurait pas été en mesure de déterminer la corrélation entre la nature du discours et
I'apprentissage des éleves.

L'analyse interactionnelle, comme présentée par Long, admet son caractére subjectif, mais

elle affirme que l'intuition subjective est aussi valable qu'une approche prétendument
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objective. Souvent, ces derniéres sont biaisées des le départ par les hypothéses qui les sous-

tendent.

8. L'ethnographie de la classe de langue

Au cours des derniéres annees, les analyses du discours en classe de langue ont évolue vers
des observations de type ethnométhodologique, mettant en avant les points suivants :

1- Comprendre le sens du discours en classe de langue requiert une connaissance des
perceptions et des intentions des participants.

2- Le sens du discours réside dans les comportements verbaux et non verbaux des enseignants
et des éléves.

3- Le manque de cohérence dans le discours régulatif, marqué par des contradictions et des
ambiguités au niveau des taches et des décisions interactives, crée de la confusion qui
perturbe la communication entre les participants, avec un risque d'impact negatif sur
I'apprentissage. Dans un discours traditionnel, les rapports de force créent une situation

asymétrique qui constitue un défi supplémentaire pour les apprenants.

9. Ambiguités et dilemmes

Le manque de cohérence dans le discours constitue une menace plus prononcée pour la classe
de langue que pour toute autre. Par conséquent, I'apprentissage d'une langue étrangére exige
constamment que l'apprenant participe activement dans une situation de communication en
classe, afin de construire son discours. La classe de langue, en raison de son double réle en
tant que lieu dapprentissage et d'acquisition, place un fardeau sur l'enseignant, qui doit
concilier deux objectifs, a savoir les tdches communicatives et didactiques.

A ce titre, Lorscher confirme que :

« La classe de langue est un lieu d'apprentissage et un lieu d'acquisition qui crée une tension
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 tdche communicative, entre
le r6le d'enseignant / apprenant est celui d'interlocuteur naturel.»( P.50)

Ci-dessus deux exemples illustrant cette tension et les probléemes qu'elle souléve :

1. M. Vous allez au restaurant.

2. tu as déja été dans un restaurant?

3. E. oui

4. M. gu'est ce qu'on peut voir dans un restaurant?
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5. quelles choses peut-on voir dans un restaurant?

6. ouli, toi

7. E. une porte, une table

8. M. oui, une porte et une table

9. est-ce que je peux avoir la table? (il approche le pupitre)
10. Voila, voila la table

11. qu'est ce qu'il nous faut d'autre? oui?

12. E. une chaise (P.50)

Un exemple concret illustre cette situation. Une question personnalisée, apparemment posée
dans un but "communicatif* (ligne 2), est suivie d'une demande d'informations lexicales
(lignes 4 et 5), creant un message contradictoire pour I'éleve. D'une part, l'enseignant semble
indiquer : "Je m'intéresse a tes expériences personnelles”, d'autre part, il semble signifier : "Je
ne m'intéresse qu'a tes connaissances lexicales.” Confronté a cette ambiguite, I'éleve opte pour
la voie la plus slre, retombant ainsi dans la forme ritualisée du discours scolaire traditionnel.
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 pleuvoir (P.154)

L'exemple 2 met en lumiere comment les apprenants tirent parti de certains malentendus pour
servir leurs propres intéréts. Il illustre également la différence de perception entre les
apprenants et I'enseignant quant a la nature des exercices en classe. Pour I'enseignant, il s'agit
simplement d'un exercice linguistique, tandis que pour les apprenants, il sagit d'une
communication naturelle. Ces malentendus, qu'ils soient involontaires ou intentionnels de la
part des éleves, engendrent un échange verbal confus, remettant en question, a ce moment

précis de la lecon, l'existence d'objectifs d'apprentissage communs.
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9.1.Ambiguité des taches
Une focalisation exclusive sur la forme peut entrainer des ambiguités lexicales qui
appauvrissent le contenu linguistique et sémantique de ’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 ?
. E. non, elle n'était pas contente
. M. non, elle n'était pas contente

2
3
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: faché)

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. (Lorscher, P.154)

Comme illustré dans cet exemple, a la ligne 4, I'éleve ne parvient pas a discerner si le
professeur demande une répétition ou une confirmation de la compréhension, et a la ligne 9, il
est confus quant a savoir si le professeur souhaite un synonyme, la répétition du mot affiché
au tableau ou la répétition d'une phrase. Les efforts déployés pour dissiper ces ambiguités
didactiques (lignes 4-15) semblent disproportionnés par rapport a la quantité de vocabulaire et
d'usage réellement enseignés et appris. 1l semble que l'objectif principal du discours scolaire
soit moins l'apprentissage de la langue étrangere que la maitrise de la langue de I'enseignant.
Dans I'exemple suivant (exemple 2), une attention excessive a la forme nuit non seulement a
la quantité, mais aussi 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
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3. M. le drapeau en bas virgule il oui ¢a va, eh autrement sans virgule comment dit-on
4. E. sont plu petit-tes

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'est un

7. M. c'est un seul —un — c'est un drapeau —quand j'ai dit du drapeau, c'est un seul,
alors répete 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... (Lorscher, P.155)

Cet exemple montre comment les décisions prises par le professeur au niveau interactif
peuvent semer la confusion et méme conduire a des erreurs. L'éléve, a la ligne 4, invente une
erreur pour justifier l'intervention du professeur (ligne 3), dont elle ne semble pas avoir
compris l'intention. Cette séquence declenche au moins sept tours de parole, I'éléve répondant
ainsi au besoin du professeur de justifier son réle d'enseignant aux yeux des éleves et lui

fournissant en méme temps une opportunité d"’enseigner."

Les exemples évoqués ci-dessus, familiers a de nombreux enseignants, nevisent pas a
critiqguer une méthode d'enseignement particuliére ni le comportement des enseignants ou des
éleves. lls servent simplement a illustrer le dilemme auquel sont confrontés les apprenants et
les enseignants en classe de langue. En réalité, une grande partie du discours en classe vise a
verifier des hypotheses concernant les interactions, les échanges, les taches et les roles des
participants dans cette interaction.

L'enseignement/apprentissage d'une langue étrangére encourage I'échange et l'interaction
par la production de discours oral en classe. Le rapport de force entre l'enseignant et
I'apprenant accorde une importance significative aux différentes taches. Dans ce contexte
d'enseignement/apprentissage, I'accent est particulierement mis sur le processus de la prise de
parole. Dans cette perspective, telle que le souligne Mehan :

« La clef du ménagement du discours est donc du rapport de forces entre enseignant et
apprenant. Les caractéristiques de ce mécanisme se manifestent a traves les mécanismes de
tours, la conduite des themes et des activités, et la correction et réparations» ( P.59)

D'aprés Mehan, en interaction et en échange en classe de langue, le discours et les diverses
taches d'une situation de communication se manifestent a travers les différents types

d'activités qui, dans un premier temps, impliquent la prise de parole. Dans cette optique,
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I'enseignant doit intervenir pour évaluer et corriger les différentes conduites liees a ces

activités. Par conséquent, commencons par examiner de plus pres les tours de parole.

9.2.Tours de parole
L'échange des tours de parole revient & un échange de biens plus ou moins précieux pour
les participants, et ce bien précieux est le tour de parole. Dans un environnement
d'enseignement/apprentissage de la langue, I'enseignant cherche constamment des moyens
pour susciter la participation des éléves, mais il n'est pas garanti que chaque participant désire
un tour de parole de la méme maniere. Dans ce contexte, les éleves emploient toute une série
de stratégies, que ce soit pour éviter les tours de parole ou pour les obtenir. A ce titre, Van
Lier souligne :
«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 étrangére »(P.60)
Afin de favoriser la continuité d'un echange de tours de parole en classe de langue, il est
essentiel que les réponses verbales de l'auditeur correspondent aux actions et aux enoncés du
locuteur. Bien plus que la simple prise de parole, ce sont les qualités du tour de parole qui
comptent.
En classe, plusieurs facteurs, tels que l'intensité et le ton de voix, la durée du tour, le moment
de l'intervention, la pertinence percue, la prédominance du contenu conceptuel, le réle du
locuteur, et surtout la fagcon dont le tour attire ou ne retient pas l'attention des participants,
influent sur la prise de parole .Dans ce contexte, Pierre Bourdieu soutient que :
«La competence suffisante pour produire des phrases susceptibles d'étre comprises peut
étre tout a fait insuffisante pour produire des phrases susceptibles d'étre écoutées ...
L'acceptabilitésociale ne se réduit pas a la seule grammaticalitéx».(p.60)
Pour mieux comprendre ce phénomene en classe de langue, Van Lier introduit deux concepts
essentiels, a savoir le "discours privé" et le "discours public”. Il considere qu'un tour privé
(une interaction entre deux éleves) qui attire I'attention de l'enseignant devient un tour public,

alors qu'une réponse d'un éleve ignorée par I'enseignant demeure un tour privé.
En classe de langue, le dialogue entre I'enseignant et un éléve est rarement privé, car il

prend généralement en compte un auditoire plus large. De méme, un éleve qui prend la parole

spontanément peut s'adresser a toute la classe ou a un groupe d'éléves pour obtenir un certain
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effet, ou bien il peut s'adresser a la fois a l'enseignant et aux autres éleves. Or, la
communication en privé differe de la communication en public.
C'est pourquoi van Lier souligne I'importance de créer un climat de conversation en classe
pour faciliter lI'acquisition. Il soutient que :
«Pour favoriser I'acquisition, la classe devrait donc offrir I'occasion de conversations
privées dans la langue étrangére, ou les interlocuteurs n'ont pas a se soucier de
réactions d'un auditoire devant lequel ils doivent faire acte de représentation.»(p.60)
En classe, la prise de parole de I'éleve est organisée par l'intervention de I'enseignant pour
structurer toute situation d'enseignement/apprentissage Le tour de parole varie en fonction des
compétences communicatives de chaque éléve. Dans ce contexte, van Lier fait remarquer
que : «Les tours de parole en classe varient suivant le degré de participation et d'initiative
des éléves.»(p.60)
Dans un contexte d'interaction et d'‘échange en classe de langue, il revient a I'enseignant
d'organiser les tours de parole en veillant a la distribution de la parole d'un éléve a l'autre.
Dans cette perspective, Van Lier insiste sur I'importance cruciale de la répartition des tours de
parole en classe de langue. Il souligne que cette importance est fondée sur les arguments
suivants :
1- La conduite des activités en classe est régie par des forces, généralement représentées par
I'enseignant mais aussi par les normes tacites du comportement scolaire, qui déterminent
I'attribution des tours de parole, Le contr6le de la lecon, y compris les themes abordés et les
activités sélectionnées, s'aligne sur le contrdle des tours de parole.
2- Si ce contrdle est rigide et préétabli, les apprenants n'auront pas la possibilité de développer
leurs compétences en matiere de prise de parole dans une langue étrangére. Méme si ces
compétences étaient universelles, ce qui reste a prouver, et que les apprenants les maitrisent
déja dans leur langue maternelle, la maniere dont elles sont mises en pratique socialement et
linguistiqguement varie d'une langue a l'autre.
3- En dehors du milieu scolaire, le mécanisme des tours de parole est hautement compétitif,
exigeant non seulement la négociation des prises de parole. Dans cette perspective, van Lier
voit que :
«Si le mécanisme des tours de parole est soumis a un contr6le rigide et prévisible et que 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 regle»( P.61)
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4- Le mécanisme des tours de parole encourage la« motivation intrinseque a écouter». La
variété des moyens employés pour prendre la parole, ainsi que leur séquence bien orchestrée,
incitent chaque locuteur potentiel & écouter attentivement chaque tour de parole au fur et a
mesure qu'il est énoncé. Renforcer la nécessité de s'écouter mutuellement offre des avantages
significatifs dans les cours de langue. Lorsque la transition entre les tours de parole est
prévisible en classe, la motivation a préter attention a un locuteur (qu'il s'agisse de
I'enseignant ou de l'apprenant) et a son discours diminue inévitablement.

En classe, les différents themes et les diverses activités nécessitent des variations dans les
tours de parole. L'interaction active est I'élément qui peut améliorer la communication en
classe de langue. Dans cette optique, il est crucial d'expliquer la relation entre les themes, les
activités et les divers types d'interactions en classe.

9.3.Thémes et activités
Pour commencer, le théme constitue le sujet du discours (un aspect essentiel), tandis que
l'activité fait référence a la diversité des procédures, regles ou routines qui régissent son
déroulement (un aspect régulatif). Souvent, ces deux aspects sont inséparables : I'introduction
ou la cléture d'un nouveau theme coincide freqguemment avec le début ou la fin d'une nouvelle
activité. Toutefois, l'attention peut varier en fonction du degré de régulation imposée par
I'enseignant, qu'elle soit axée sur le theme ou l'activité.
Dans le contexte de I'apprentissage de la langue en classe, il est rare qu'un enseignant puisse
contréler exclusivement les tours de parole au cours d'une activité interactive. Divers facteurs
interviennent, permettant ainsi aux apprenants de varier leur compétence dans la prise de
parole et la gestion des tours. C'est pourquoi van Lier met en évidence :
« Le contréle des tours de parole coincide avec le controle des thémes et le choix des
activités. Si une participation active de la part des apprenants est centrale a
I'acquisition de la langue étrangére, on peut se poser la question: quelle sorte de
participation est possible dans une situation dans laquelle les tours de parole sont
reglementés a l'avance?» (p.61)
Chague situation de communication présente des défis, qui semblent étre principalement liés
aux aspects linguistiques et discursifs de la communication. De ce fait, Van Lier identifie

plusieurs sources de perturbations de la communication, notamment :

- Les problemes de transmission (liés a I'élocution, a I'écoute ou a la compréhension) qui

touchent a la fois le locuteur et l'auditeur.
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- Les erreurs, qu'elles soient linguistiques ou discursives, sont généralement imputables

au locuteur.

- Les problemes de procédure, comme les régles dactivité (« répétez, transformez,
imitez... »), le choix de la personne a qui s'adresser ou la sélection du locuteur suivant,

concernent a la fois le locuteur et l'auditeur.

9.4.Réparation et correction

Van Lier souligne que « Il vaut mieux considerer 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.»( P.63)
La réparation de ces perturbations nécessite parfois des corrections initiées soit par le
locuteur, soit par l'auditeur. En effet, dans des conversations naturelles, les interlocuteurs
préférent genéralement effectuer eux-mémes la réparation d'une perturbation qu'ils ont causee
ou rencontrée. lls reviennent sur une faute de grammaire, signalent un manque de
comprehension, vérifient eux-mémes les regles de procédure, car la correction par autrui
risque de mettre mal a l'aise. En milieu scolaire, cela risque également de créer des erreurs,
transformant ainsi ce qui était simplement un probléme de transmission en une faute
linguistique. L'apprenant tend a percevoir toute correction de la part de I'enseignant comme la

reconnaissance d'une erreur de sa part.

En classe de langue, l'enseignant corrige souvent automatiquement les erreurs de
I'apprenant et interpréte toute hésitation comme une demande d'aide. Toutefois, retarder la
correction donnerait a l'apprenant une meilleure opportunité de s‘auto-corriger et favoriserait
le développement de processus autonomes de contrdle. La correction systématique de
I'enseignant risque d'encourager la dépendance de I'apprenant a I'égard de ces corrections
externes. En outre, il est essentiel de distinguer clairement la correction des erreurs de I'éleve
de la correction des probléemes de procédure pour éviter toute confusion dans l'interaction

entre le maitre et I'éléve.

L'analyse de Van Lier a d'importantes implications pour la fagon dont une pédagogie axée
sur l'interaction doit concevoir les tours de parole, la gestion des themes et des activités, ainsi
que la correction des perturbations de l'interaction en classe de langue. Pour que l'apprenant

puisse progresser dans l'apprentissage de la langue étrangere, I'enseignant doit prendre en
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compte toutes sortes d'erreurs commises par l'apprenant. Dans cette optique, parlons de

I'évaluation de l'interaction en classe.

10. Evaluation de I'interaction en classe de langue

Actuellement, deux projets sont en cours au Canada, cherchant a appliquer les résultats
d'analyses ethnométhodologiques a I'évaluation de I'enseignement scolaire. L'un de ces projets
est mené par

I'« International Association For the Evaluation of Educational Achievement » (IEA), et il
s'agit d'une étude évaluative générale sur l'apprentissage en milieu scolaire dans divers pays.
Cette étude s'efforce de prendre en compte toutes les composantes sociales, psychologiques et
culturelles de l'interaction en classe. Bien que son champ ne se limite pas a I'évaluation de
I'enseignement des langues, elle apporte des eclaircissements directs sur les phénomeénes liés a
cet enseignement.

Le second projet, connu sous le nom de projet COLT (« Communicative Orientation of
Language Teaching »), se concentre sur l'observation de classes d'anglais langue seconde et
de francais enseignement traditionnel et d'immersion. L'objectif de ce projet est d'évaluer

chaque activité en classe en fonction de son potentiel de communication naturelle.

10.1. Projet d'évaluation IEA

Le projet IEA, dirigé par Ryan et Anderson de I'Ontario Institute for Studies in Education,
vise a identifier un ensemble de variables liees aux caractéristiques des enseignants et des
apprenants, a la nature et a la frequence des activités d'apprentissage, a la participation et a
I'engagement des apprenants dans le processus d'apprentissage, ainsi qu‘a leur développement
cognitif et affectif. Ces variables sont destinées a étre manipulées a des fins expérimentales,
fournissant une description de l'interaction enseignant/apprenant et contribuant a I'élaboration

de principes de formation des enseignants adaptés a la complexité de la salle de classe.

L'originalité de ce projet réside dans son approche interactionnelle. 11 insiste sur le fait que la
validité des comportements et leur relation avec l'apprentissage dépendent du contexte
spécifique dans lequel ces comportements se produisent. Ainsi, le contexte joue un réle
central dans ce modeéle.

L'objectif principal de ce projet est de mettre l'accent sur le réle de l'enseignant dans
I'amélioration de l'apprentissage. Les variables identifiées dans la premiére phase du projet

ont été sélectionnées en fonction de leur manipulabilité par les enseignants. Sept d'entre elles
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remplissent ce critere, a savoir les perceptions de I'enseignant, le contexte de la classe, la
quantité d'instruction, l'orientation des apprenants, la qualité de l'instruction, le controle et
I'évaluation de I'apprentissage, et la conduite du groupe.

10.2. Taches écologiques

Les taches écologiques concernent la création d'un environnement de classe favorable. Cela
implique une réflexion préalable sur les caractéristiques du groupe-cible, des décisions a long
terme sur l'agencement de la salle de classe et des éleves, le sujet a enseigner, le matériel et
les activités, les consignes, ainsi que les régles didactiques et administratives.

10.3. Taches didactiques

Les taches didactiques sont celles qui ont un impact direct sur l'activité cognitive et affective
des apprenants. Elles englobent des activités telles que la présentation des objectifs
d'apprentissage, la transmission d'informations et de materiel, lI'enseignement, le suivi de
I'apprentissage et la rétroaction sur les progrés des apprenants. Ces décisions sont prises a

court terme, au niveau préactif et interactif.

10.4. Téaches administratives
Les taches administratives visent a maintenir le comportement adéquat des apprenants. Elles
englobent I'établissement de regles disciplinaires, le maintien du déroulement des activités et
I'intervention en cas de mauvaise conduite. Ces taches se rapportent au comportement
manifeste des apprenants. Les décisions sont prises au niveau préactif et interactif.

L'innovation majeure de ce modéle réside dans les deux niveaux de décisions, a savoir
préactif et interactif, liés aux taches didactiques et aux taches administratives. Il reconnait que
la véritable dynamique de la classe ne peut étre pleinement comprise par les méthodes
conventionnelles d'échantillonnage d'unités et de mesure de fréquence. Ainsi, ce modele
introduit I'idée que linteraction de classe est composée d'unités significatives et met en
lumiere I'importance de l'intentionnalité et de la perception des participants pour comprendre
pleinement les activités et les comportements en classe. Il insiste également sur
l'interprétation de I'observateur au cceur de I'observation interactionnelle

Un projet connexe, le projet COLT, a €té initié par Allen et Frohlich de I'Ontario Institute
For Studies in Education. Ce projet propose une grille d'observation et d'évaluation de la
qualité de l'interaction dans diverses activités en classe de langue. Le terme "activité" englobe

ici
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1- Les unités d'apprentissage, qui représentent les éléments essentiels du programme, sont
définies dans le temps par une évaluation des connaissances a un moment donng.

2- Les lecons ou éléments, chacun ayant un objectif d'apprentissage unique, correspondent
généralement a une heure de cours.

3- Les segments ou activités au sein de la legon, comme par exemple, I'explication d'une régle
de grammaire suivie d'un exercice d'application, sont autant de composants qui forment ces
lecons. Du c6té de I'enseignant, les décisions interactives portent sur deux autres unités.

4- Les épisodes, qui consistent en des séquences de comportements, verbaux ou non verbaux,
ayant un but et un contexte spécifiques. Par exemple, expliquer comment utiliser un
dictionnaire. Pour identifier un épisode, il est nécessaire de comprendre la nature du contexte,
l'objectif des comportements, et dans quelle mesure un comportement ou une série de
comportements contribue a atteindre cet objectif. L'interprétation de l'observateur est
nécessaire pour répondre a ces questions, impliquant la reconstitution des intentions sous-
jacentes aux actes et comportements observes. La durée d'un épisode peut varier de quelques
minutes a une heure entiere. Les comportements individuels tirent leur signification de
I'épisode dans lequel ils s'inscrivent.

5- A leur tour, les épisodes donnent une signification aux segments et aux lecons dans
lesquels ils sont inclus Les comportements, qu'ils soient verbaux ou non verbaux, englobent
les actions et réactions des participants.

Ce modéle met en avant l'importance de lintentionnalité et de la perception des
participants pour veéritablement comprendre la nature des activités et comportements en
classe. Il place l'interprétation de l'observateur au coeur du processus d'observation
interactionnelle.

Choisir I'épisode comme la plus petite unité de sens présente l'avantage d'introduire une
dimension qualitative a l'observation, qui est traditionnellement quantitative. Par exemple,
considérons une lecon dont l'objectif est d'enseigner aux éleves comment utiliser un
dictionnaire. Au cours de cette lecon, lI'enseignant prévoit deux segments : la présentation
initiale et un exercice en groupe. Pendant la présentation, plusieurs épisodes distincts peuvent
se produire. Par exemple, I'enseignant peut expliquer pourquoi il est important d'utiliser un
dictionnaire, puis comment trouver l'information désirée. Bien que le segment de la
présentation soit le méme, chaque épisode differe car il sert des objectifs distincts, I'un visant
a motiver les éleves et l'autre a les informer. Le choix de ces objectifs est déterminé par les

décisions préalables prises.

155



Il est possible de considérer que le projet de I''EA reflete clairement la perspective
interactionniste qui impregne de plus en plus l'observation de l'enseignement en milieu
scolaire. Méme si ce projet a principalement renforcé la formation des enseignants, il serait
souhaitable de voir des modeles se développer dans le but de former également les
apprenants. Néanmoins, le projet lui-méme constitue une avancée significative dans
l'interprétation des actions pédagogiques, qui devraient mettre en lumiere les aspects de
I'interaction en classe impliquant enseignants et apprenants, ainsi que leur relation avec le
processus d'apprentissage.

Un deuxieme projet, nommé COLT et développé par Allen et Fréhlich de I'Ontario
Institute for Studies in Education, comporte une grille pour observer et évaluer la qualité de
I'interaction dans différentes activités en classe de langue. Cette observation prend en compte

plusieurs aspects :

Le type d'activité choisi, que ce soit un exercice structural, une conversation, un jeu de

réle, une dictée, etc

- La maniere dont les participants sont organisés, que ce soit en classe entiere, en

groupes, ou en travail individuel.

- Le contenu de l'activité, incluant la structure, les fonctions linguistiques, les sujets de

discussion, la négociation des objectifs d'apprentissage, etc

- Les compétences développées pendant l'activite, comme la lecture ou l'expression
écrite.

- L'utilisation de matériaux, tels que des textes, des supports audio, visuels, authentiques,
etc

a- Type d'activité

Il existe différents types d'activités en classe, notamment :

a) Les activités non pédagogiques, qui incluent des aspects tels que l'arrangement du

mobilier, les présentations au début du cours, et ainsi de suite.

b) Les activités pédagogiques, qui peuvent étre explicites ou implicites. Elles englobent une

variété d'approches, notamment les exercices structuraux (comme l'imitation et la

substitution), la traduction, la description, le récit, la démonstration, les jeux de réle, divers

jeux, la rédaction de rapports, les conversations dirigées, les discussions, les questions et

réponses, les dictées, les exercices d'écoute, la lecture a haute voix, le chant, la récitation de

poémes ou de dialogues, la présentation de nouveaux matériels, les conversations libres, la

résolution de problémes, et bien d'autres encore.
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b- Organisation des participants

L'organisation des participants en classe peut prendre différentes formes, Notamment :

a) Une activité impliquant toute la classe, avec une interaction entre I'enseignant et
I'ensemble du groupe, ou entre I"enseignant et des éleves individuels.

b) Des interactions entre éleves, soit en petits groupes, soit en classe entiere. Cela peut
inclure des conversations entre les éleves ou des activités centrees sur des démonstrations
par un éléeve (par exemple, un éléve jouant le role de I'enseignant ou faisant un exposé
devant la classe).

c¢) Le "cheeur", ou les éleves répetent en cheeur ce que dit 'enseignant.

d) Le travail en groupe, ou les mémes taches sont attribuées a tous les groupes ou des taches
différentes sont données a chaque groupe.

e) Le travail individuel, ou chaque éleve travaille de maniére autonome.

f) Une combinaison de travail individuel et en groupe, ou certains éleves travaillent en
groupe tandis que d'autres effectuent des taches individuelles.

c- Contenu des activités

Les activités en classe peuvent varier en termes de contenu de la maniére suivante :

a) Les activités de contenu administratif impliquent la gestion de la lecon et des questions de
discipline.

b) Les activités de contenu linguistique se concentrent sur des éléments tels que la structure
de la langue, les fonctions linguistiques, les aspects du discours et les éléments socio-
culturels liés a la langue.

c) Les activités de contenu non linguistique peuvent varier en portée, allant des rituels
journaliers a des sujets relativement familiers, voire a des discussions plus ouvertes qui
nécessitent une réflexion et un engagement personnel.

d) Les activités de contenu thématique peuvent impliquer des thémes choisis par
I'enseignant, élaborés en collaboration entre I'enseignant et les éleves, ou encore proposés
par les éléves eux-mémes.

d- Matériaux

En ce qui concerne le matériel utilisé dans les activités de classe, on peut le classifier de la
maniére suivante :

a) La catégorie du matériel peut inclure des textes, des éléments auditifs, visuels, d'autres

types de supports, voire des matériaux authentiques.
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b) La longueur du matériel peut varier, allant de morceaux minimaux comme des phrases
isolées ou des listes de vocabulaire a des morceaux substantiels tels que des dialogues ou des
histoires.
c) L'usage du matériel peut étre catégorisé comme rigide, lorsque le discours reste
étroitement aligné sur le matériel, comme par exemple dans le cas de questions de contrdle
basées sur un texte donné. D'autre part, l'usage peut étre flexible, lorsque le discours dépasse
les limites imposées par le matériel, ou encore libre, lorsque le matériel sert de point de
départ pour des activités linguistiques ou non linguistiques plus larges.
Chaque activité est soumise a une évaluation basée sur sept critéres de nature
communicative. Ces critéres sont les suivants :
1- Utilisation de la langue étrangére par l'enseignant et les apprenants. La langue étrangere
est-elle uniqguement un objet d'apprentissage ou sert-elle egalement d'outil pour I'acquisition
de nouvelles compétences ?
2- Initiative dans les prises de parole. Les apprenants s'expriment-ils uniquement lorsqu'on
leur donne la parole, ou est-ce qu'ils le font spontanément ?
Cette observation se concentre sur deux aspects :

a) le nombre de questions posées,

b) le nombre de commentaires initiés de maniere spontanée par les apprenants.
3- Ecart d'information (“information gap"). Les informations nécessaires ou échangées sont-
elles prévisibles et rituelles, ou bien apportent-elles du nouveau pour les participants ? En
d'autres termes, les questions posées par I'enseignant et les apprenants sont-elles de simples
questions auxquelles le locuteur connait déja la réponse, ou bien sont-elles de véritables
demandes d'informations, impliquant une expression, une négociation et une interprétation
du sens souhaité par le locuteur ? La réponse serait-elle la méme quel que soit
I'interlocuteur, ou bien y a-t-il plusieurs réponses possibles ?
4- Continuité du discours : Les énoncés des apprenants sont-ils de courte durée, ou bien
forment-ils un discours continu ?
5- Choix de structure : Les apprenants sont-ils contraints a utiliser un code spécifique, ou
bénéficient-ils d'une plus grande liberté dans leur choix ? Par exemple, un code restreint
pourrait imposer une structure particuliére telle que la répétition, la substitution, la
transformation, la lecture a haute voix, etc. Un code relativement restreint pourrait inclure la
description d'une image avec un vocabulaire limité par I'image et la nature de la tache, ou

encore le récit d'une histoire lue ou entendue avec l'obligation d'utiliser un vocabulaire
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spéecifiqgue. En revanche, un code non-restreint pourrait autoriser un récit libre, des
conversations non contraintes, etc.

6- Corrections / réparations : L'accent est-il mis sur la correction de la forme ou sur la
compréhension du sens dans la communication ?

7- Longueur des échanges : L'interaction se limite-t-elle & des échanges de courte durée, ou
existe-t-il une coopération dans la construction thématique du discours, avec des échanges
prolongés ? Les échanges prolongés ne sont pas limités aux interlocuteurs initiaux. Les
échanges de courte durée se résument souvent a un simple retour minimal ("bien" -"c'est
ca"), ou a la répétition ou a la paraphrase de I'énoncé précédent. Les échanges a
prolongements minimes impliquent des commentaires, des développements, etc., sans
nécessairement inviter a poursuivre la discussion. Les échanges prolongés, quant a eux,
permettent d'approfondir le sujet par le biais de questions incitant a la poursuite de la

conversation.

Ces criteres permettent d'analyser chaque activité selon ses aspects communicatifs.
Cependant, certains de ces critéres necessitent une compréhension plus approfondie du
contexte psychologique et social de la classe, y compris les décisions de I'enseignant, les

contenus et les objectifs de la lecon et du programme en général.

Le projet COLT constitue un progres significatif vers une évaluation interactive de
I'enseignement des langues en milieu scolaire. 1l encourage l'interaction et I'échange en
classe, ce qui favorise l'apprentissage des langues étrangéres. En fin de compte, il vise a
améliorer l'enseignement et I'apprentissage des langues en favorisant une interaction plus

dynamique dans la classe.

Aprés avoir examiné les concepts d'‘échange oral et d'interaction verbale en classe de FLE,
nous pouvons conclure gque l'enseignement et l'apprentissage de toute langue nécessitent
I'intégration, voire la motivation, des apprenants dans des activités de communication

linguistique authentique.

Ce chapitre nous a permis de développer notre compréhension de ces concepts dans une
perspective didactique. 1l est essentiel de noter que le choix des activités proposées aux
apprenants revét une grande importance, car il peut considérablement influencer I'efficacité

de l'apprentissage en encourageant les apprenants a s'exprimer verbalement en FLE.
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Pour mieux appréhender la réalité interactive de la classe, nous adoptons une approche
pratique en examinant la nature des différentes activités d'expression orale dans le manuel
scolaire destiné aux éléves de 1°® année du secondaire en Algérie. Cependant, pour obtenir
une perspective plus compléte de I'échange et de l'interaction en classe, nous comparons ces
activités & d'autres qui se déroulent en dehors du manuel scolaire, toujours dans le contexte
des éléves de 1lere année du secondaire. Les observations et les analyses de ces perspectives
d'échange et d'interaction occuperont une place centrale dans la suite de notre travail.
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Chapitre-4. Manuel scolaire (1.A.S.)

et méthodologie de I'enquéte
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Introduction

Le présent chapitre, intitulé "Manuel scolaire (1AS) et méthodologie de I'enquéte”, se consacre
a l'exploration du manuel scolaire pour exposer les contenus des activités orales ainsi que les
divers objectifs associés a chaque projet.

Dans ce contexte, l'objectif est de détailler le programme de la 1°® année secondaire en se
concentrant sur les activités orales. Ce chapitre vise également a enrichir nos données en
recourant a une méthodologie d'enquéte basée sur des questionnaires.

En alignement avec notre problématique de recherche axée sur la sollicitation des apprenants
de la lere année secondaire a l'oral, nous ambitionnons de consulter ce manuel pour plusieurs

raisons :
- Obtenir une vue d'ensemble sur les différentes activités proposées a l'oral.
- Comprendre les divers objectifs associés a chaque projet du manuel.

- Permettre une comparaison entre les activités orales suggérées par le manuel et celles qui

seront présentées par les informateurs interrogés (enseignants de FLE) aprés 1’enquéte.

Le manuel scolaire revét une importance particuliere pour la mise en ceuvre du programme,
servant d'outil permettant aux parents de suivre le parcours scolaire de leurs enfants. Il facilite
également aux enseignants et aux apprenants l'atteinte de leurs objectifs pédagogiques.
Dr’ailleurs, 'UNESCO a souligné cette importance en affirmant 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 pedagogiques ;
traditionnellement un recueil imprimé, relié ou broché, comportant des illustrations ou des
instructions propres a faciliter les séances d'activité pédagogiques». (Ferhani, Fatiha. 2005.)

Le manuel scolaire demeure la ressource pédagogique la plus familiere du systéeme éducatif et
des parents d'éleves, étant parfois la seule référence pour certains. Méme avec la montée en
puissance de l'intégration des technologies de I'information et de la communication (TIC) dans
les pratiques de classe, la position du manuel scolaire n'est pas encore menacée par le

numérique.

Le Guide du professeur nous a permis d'obtenir des informations relatives au programme. Son
objectif est de clarifier I'approche adoptée dans le manuel de Frangais 1A.S. ainsi que son
contenu. Il présente le manuel, son agencement, et fournit des explications sur la progression et

I'approche choisies. Il ne prétend pas se substituer a la préparation du cours ni a la mise en place
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d'activités qui restent & concevoir de maniére adaptée a la classe et aux besoins des éléves. A cet

effet, nous allons présenter brievement le manuel de 1A.S.

1 Présentation du manuel de Francais

Le manuel de francais destiné aux éléves de premiére année secondaire s'adresse a ceux qui sont
passés du college au lycée. Les créateurs du manuel ont opté pour la structuration d'un corpus
de textes rassemblés et répartis en projets.

Cette approche vise a mettre en ceuvre les objectifs définis par le programme, s'inscrivant ainsi
dans une approche par compétences, conformément aux directives de la réforme introduite dans
le systeme.

Ce manuel respecte scrupuleusement les directives du programme officiel, tant sur le plan du
contenu que de l'approche pédagogique préconisée. Les activités incluses couvrent les divers

domaines d'apprentissage, a la fois écrits et oraux, favorisant ainsi I'établissement ou le
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renforcement des compétences en communication. Il intégre également des situations
d'évaluation diagnostique, formative et certificative.
Afin de clarifier davantage ces compétences et leurs objectifs, nous présentons une fiche

technique détaillée relative au manuel.

2. Fiche technique du manuel

Le manuel de la 1ere année secondaire propose :
1- Des documents écrits en lien avec les themes d'étude du programme. Ces supports visent a
étre aussi diversifiés qu'adaptés aux objectifs d'apprentissage, facilitant ainsi le développement
d'activités dans divers domaines.
2- Des activites sont integrees pour développer les compétences stipulées dans le programme,

couvrant divers domaines d'apprentissage, notamment :
- Compétences de lecture a la fois écrites et orales.

- Compétences de production, tant écrites qu'orales.

3- L'approche pédagogique adoptée repose sur la création de situations problemes de recherche,

stimulant I'engagement de I'éleve et du professeur.

4- Les situations d'apprentissage encouragent la réalisation de projets, qu'ils soient individuels

ou collectifs.

5- L'évaluation est envisagée comme une composante intégrée a l'apprentissage. Elle se déploie
a travers une évaluation diagnostique avant chaque projet, une évaluation formative a la fin de
chaque séquence pour ajuster les actions pedagogiques et améliorer les performances, et enfin,

une évaluation certificative a la cléture du projet.

La méthode suivie consiste a analyser (par le biais d'activités de compréhension) le texte
sélectionné en fonction de la situation de communication, du systeme d'‘énonciation qu'il
présente, et des pertinences, tant au niveau discursif que linguistique. Cette démarche vise a
permettre a I'éleve de saisir les aspects discursifs inscrits au programme et les structures qui les

reflétent.

L'analyse et la manipulation des données contenues dans le support servent a "faire le point",
consolidant ainsi les notions a retenir et a réinvestir dans des activités de production, qu'elles

soient écrites ou orales.
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Ces activités, proposées a la suite de chaque texte, servent un double objectif :

1- Elles offrent a I'éléve une opportunité d'entrainement & la production verbale, alignée sur
I'intention communicative précisée dans la consigne. Cet exercice préparatoire facilitera la
concrétisation du projet dont il est chargé, avec un accompagnement a travers des feuilles de

route structurant son cheminement.

2- Elles permettent au professeur de concevoir des activités aussi diverses que nécessaires,
couvrant les aspects lexicaux, phrastiques, sémantiques, organisationnels et discursifs.

3. L’organisation des projets
Le projet se présente comme le cadre d'intégration des activités de production, qu'elles soient
écrites ou orales. Il représente la réalisation ou s'expriment les compétences acquises et le lieu ou

se consolident les connaissances.

Le programme de la premiére année du cycle secondaire comprend trois projets qui se déploient
a partir d'un ensemble de séquences pédagogiques incluses dans chaque projet (5 séquences pour
le premier et le troisieme, 2 séquences pour le deuxieme). Ces séquences sont congues pour
développer des compétences spécifiques. La structure et I'organisation de ces projets sont les
suivantes :

Tableau 1 : Organisation des projets du manuel de 1 AS.

Intitulé du Projet 1 Objet d’étude Intitulés des Pages
séguences
Réaliser une La vulgarisation de Produire un texte de 09 --12
campagne I’information vulgarisation a partir
d’informations sur un scientifique d’informations
theme scientifique a scientifiques données
I’intention des éléves ou recueillies.
du lycée a ’occasion
d’une journée L’interview Produire un
nationale ou questionnaire 13 -- 17
internationale. pertinent en vue de
s’informer sur un
theme scientifique
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Objet d’étude Intitulés des Pages
séquences
Intitulé du Projet 2
Rédiger une lettre Le discours 18 -25
ouverte a une autorité Argumentatif. La 1. Produire un texte
compétente pour la lettre ouverte. argumentatif pour
sensibiliser a un défendre une opinion.
probléme et lui
proposer des 2. Produire une lettre
solutions. ouverte.
Intitulé du Projet 3 Objet d’étude Intitulés des Pages
séquences
Ecrire une courte Le fait divers Produire un fait 26 — 28
biographie romanceée divers pour raconter
concernant une un évenement réel.
personnalité nationale
ou locale a partir La nouvelle réaliste Produire un récit 29 -31
d’informations vraisemblable
succinctes

Le manuel de 1lere A.S. prend en charge les différentes formes d'évaluation et les positionne a

des moments opportuns en fonction de leurs objectifs :

- L'évaluation diagnostique, en tant que processus d'évaluation, de jugement et de prise de
décision, s'insére avant chaque projet sous la forme d'activités de compréhension et/ou sert

a orienter I’approche pédagogique en fonction du niveau de ses éléves.

Cette évaluation permet également a I'enseignant de déterminer le niveau réel des apprenants,
facilitant ainsi I'élaboration d'un plan de formation ou la mise en place de remédiations

nécessaires avant d'entamer une nouvelle phase d'apprentissage.
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- L'évaluation certificative, réalisée a la fin de chaque projet, vise a constater les acquis
réels de I'apprenant. Elle met en lumiére les lacunes et les points positifs qui serviront de base
au professeur pour ajuster sa stratégie en termes d'objectifs, de contenus et de résolution des

"situations-problemes" proposées.

Le manuel scolaire définit un programme que chaque enseignant doit appliquer au cours de ses
activités d'enseignement et d'apprentissage, en suivant les objectifs définis pour chaque unité
pédagogique. Ce programme scolaire encourage la mise en pratique des activités liées a l'oral
et/ou a I'écrit. Dans cette optique, Rosane Machado OLIVIERA, dans son article intitulé :

"Programme scolaire: un ensemble de connaissances pour atteindre les objectifs
d'éducation. ... 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 tres
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 l'apprentissage et le développement important des

éleves dans la société.» (2017, 73)

Par cette définition, le programme scolaire est envisagé comme un guide d'enseignement,
facilitant la mise en ceuvre de l'enseignement et de l'apprentissage grace a sa planification et a
son organisation de toute les activités. Le programme scolaire demeure constamment
opérationnel, fournissant une incitation a l'apprentissage tant dans le cadre scolaire gqu'extra
scolaire. Il offre également a I'éleve une possibilité d'épanouissement continu au sein de la

Société.
Dans le contexte de notre recherche axée sur la motivation des apprenants en 1A.S et leur

inclination a l'expression orale, nous examinerons le programme en tenant compte des divers

types d'activités orales suggeérées par le manuel.
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A la lumiére du programme de 1.A.S. mentionné dans les tableaux ci-dessus, nous pouvons
constater qu'il est uniforme pour toutes les filieres. Nous allons examiner les activités

consacrées a l'oral pour chaque projet en explorant la structure du manuel.

4. Plan du manuel
Chaque projet défini dans le programme est guidé par une intention communicative
particuliére. Ces intentions ont en fin de compte influencé la structuration en séquences. Le
nombre de séquences a été déterminé selon des critéres tels que la complexité de l'objectif visé
et la nouveauté des aspects du discours pour I'éléve.
Ainsi, les projets 1 et 3 qui contiennent deux objets d’étude, sont congus en trois séquences.

Quant au projet 2, il contient un objet d’étude et est divisé en séquences.

L'objectif est de conduire I'¢léve vers une maitrise graduelle des mécanismes et des structures
linguistiques, renforcant ses compétences a analyser les éléments linguistiques d'un discours
pour déterminer I'intention communicative du locuteur en tant que destinataire, d'une part, et a

exprimer son intention communicative en tant que producteur de discours, d’autre part.

A lintérieur de chaque séquence, un certain nombre de textes (4 ou 5) ont été prévus pour

assurer une progression dans le renforcement des compétences et permettre des activités en
classe, conduisant I'éléve vers la maitrise de I'analyse ou de la production discursive.
Chaqgue support est sélectionné en fonction de l'aspect du discours a mettre en avant, comme
matérialisé dans la rubrique "Faire le point”. Cette rubrique met en lumiére les caractéristiques
du support choisi dans une logique de progression vers l'objectif d'apprentissage. Elle intervient
aprés une activité de compréhension guidant I'éleve vers le systéme d'énonciation, la situation
de communication et les pertinences linguistiques caractérisant le discours en question.

Une fois cette "mise au point" réalisée, démontrant une pertinence du discours, on passe a une
activité de production (écrite ou orale) confrontant I'éléve a une situation-probleme pour 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
manipuleront les éléments linguistiques d'un discours (écrit ou oral), marqué par une cohérence
sémantique et exprimant une intention communicative précise énoncée dans la consigne. Ces

activités de compréhension et de production sont organisées et hiérarchisées en vue de soutenir
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la réalisation du projet de I'éléve, certaines relevant de techniques telles que le résumé ou la

syntheése.

5. Les contenus (activités de I'oral et chapitres)

En ce qui concerne les activités orales, ce manuel scolaire établit une variété d'objectifs pour
I'enseignement et l'apprentissage de l'oral en francais langue étrangére (FLE). Sa structure
comprend des objets, chacun étant composé de séquences ayant des objectifs distincts. Etant
donné les divers objectifs de recherche qui se concentre particulierement sur les activités orales
et leur efficacité pour encourager les apprenants de 1.A.S a s'exprimer a l'oral en FLE, nous
aspirons a examiner plus en détail les activités spécifiquement dédiées a I'expression orale dans

ce manuel scolaire.

6. Projet 1: réaliser une campagne d’information sur un théme scientifique a
Pintention des éléves du lycée a ’occasion d’une journée nationale ou mondiale
Ce projet est divisé en deux objets et cinq seéquences qui visent a installer la compeétence

suivante :

- Produire des exposés oraux a partir d’un plan.
6.1.0bjet 1 : la vulgarisation scientifique
Les activités de cette sequence permettent au professeur de clarifier le réle des schémas qui
est un procédé efficace pour distinguer I’information essentielle des informations accessoires.
Les activités d'expression orale vont mettre I'éléve face a une situation ou il sera capable de
dégager les informations essenticlles a partir d’images, de schémas, de tableaux...
Parmi les objectifs des activités d’expression orale de cet objet d’étude (la vulgarisation

scientifique) nous citons :

1- Produire un discours oral pour expliquer un phénoméne, un objet, une notion.

2. Produire un discours oral pour exposer a partir d’une prise de notes ou d’un plan.

3. Produire un discours oral pour reformuler des informations en utilisant les procédes
adéquats

4. Produire un résumé oral a partir d’un support (photos, schémas, plans...).
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6.1.1. Séquence 1 : contracter des textes

6.1.1.1. Activité orale 1
Sous forme d’un tableau a lire, qui représente un sondage de différents moyens de

communication, et commenter les résultats.

ode mais different
Ss = Yea

6.1.2. Séquence 2 : résumer a partir d’un plan détaillé

Sous forme de schéma qui traduit la transformation du lait avec consigne d’expliquer ce
dernier oralement.

171



6.1.2.1. Activité orale 1

| —— | e

Expliquez oralement la transformation du lait en produits laitiers & partir du Schema
suivant :

Expression €crite

2___ Rédigez un texte pour expliquer la transformation du lait en produits laitiers & queligu un
Qui n'a pas vu le schéma. Utilisez la voix passive. Quelle progression thamatigue

s'impose dans ce cas 7
- Reécrive= le toxte obtenu & la voix active. Que constatez-vous 2

Faites le point
©On N éoerit pas indiffGremnient un texte i vois active ou a la Yoix passive.
IoEnonciatcur. en ol cut mctire en valeur le thame ou le
Propos de sa phirase e s
Sur la progsression thén:

L ou le complament dobjen. Ceci ades consdquences

cpures.

6.1.3. Séquence 3 : résumer en fonction d’une intention de communication

6.1.3.1. Activité orale 1

Sous forme de questions simples et écrites sans images ou schémas. Les consignessont :

- Retrouvez la (ou les) raison de I’établissement de votre ville ou de votre village.

- Vous connaissez un lieu (ville, village, quartier, etc...) dont le nom vous a intrigué.
Donnez I’explication de ce nom a vos camarades si vous la connaissez, sinon proposez ce

nom et cherchez en commun une explication possible.
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du premier terme aprés le tiret.

R

6.1.3.2. Activité orale 2

Sous forme de bande dessinée sans paroles transcrites dessus.

Les questions sont :

- Que représentent les éléments de chaque séquence aux autres .montrez comment chaque
détail est important et comment une séquence peut expliquer un élément d’une séquence

antérieure.

- Que signifie cette bande dessinée ? quel probléme souléve-t-elle ? expliquez pourquoi des

paroles auraient été inutiles.

- Proposez une version écrite de cette BD.
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Expression orale

O, Gerire Eri S

* Que représentent ces dessins ? Comparez les éléments de chague seguence aux
autres. Montrez comment chaque détail est important et comment une sequence peut
expliquer un élément d'une séquence antérieure.

- Que signifie cette bande dessinée 7 Quels problémes souléve-t-elle ? Explique=z
Pourquoi des paroles auraient été inutiles ?

- Proposez une version écrite de cette BD.

alo=zs=sraunea® 52

6.2.0bjet 2 : L’interview

6.2.1. Séquence : questionner de facon pertinente
Les activités de 1’oral de ce chapitre permettent aux ¢éléves de produire des interviews sous
forme de jeux de rdles a partir de situations d’intégration

Texte 1

SRcrrrcternreraen prodN et Srrscedrs. <lcrrrs scr Lersrer. cose Flritiirses <his € Fneriereswer. <2 Frerris.
B S e
Serviwrr «ler rdclercris.

Gn phencmenc
asma = e =
Y - MG Ao i) st veal G ol St st
hcheur du Pphencmeane bDour doans (o=
medias. avec Fadd < L arar e Qe
mon appartenance A Ia seconde goenosration

= LA Un Certain moment, ot
Gre moi. ©on m'a considers comme oo
e drapeau. Jatain un Lon Slibl GO

b= s - mumnal toul. S oon rit dans
Smlle & pleins poumons. toute= origine=

M0 anm. on dit dtun artistoe qooil oo
ca= =

s @ dretee G
en meme tomps. reste

Eteos-vous reats proche do CAlgerie 7
Mo reum=ite o 1ies = Slomas de o=

Grigines. @
& regarciant haut ot fore
O Spectateur comme lout o monde. aoi pericde dite troubie

rer nos= vies grace @ Fhumoor Le une guerre
e magnifique, aue Pon soisit en mol. Je moe
» son panse. ot je

Pout paraitee =y pasao.
. - Vo= v Sto= rotonr e T

Blon =ar 1 je suis il

tesreo., b teree o=

L e v tes

Are gwirs R ABeasasas®a.
=y

N Marireieses erOr A
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6.2.1.1. Activité orale 1

Quelle image gardez-vous de Smain? Qu’est-ce qui vous a ému ?

6.2.1.2. Activité orale 2
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7. Projet 2 : la lettre ouverte

Reédiger une lettre ouverte a une autorité compétente pour la sensibiliser & un probléme et lui
proposer des solutions
7.1.Séquencel : organiser son argumentation
7.1.1. Activité orale 1
Les objectifs des activités de 1’oral sont :
- Produire des énoncés injonctifs sous forme de jeux de réles.
- Prendre la parole devant un auditoire défini dans une situation de communication et
défendre son opinion sur des sujets divers.
Quant aux compétences a installer que vise cette activité, ¢’est de produire des messages
oraux en situation de monologue ou d’interlocution pour exprimer son point de vue au sujet
de thématiques diverses.

Texte : la tauromachie : sport, spectacle, ou barbarie
- Quelle place les animaux occupent-ils dans la vie des hommes ?

- Considerez-vous que 1’on fait assez pour les protéger ?
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I_.a tauromachie : sport, spectacle, ou barbarie 2

arracher au taureau
les pompons fix€és a ses cornes.

IL.a corrida alimente réguliérement les polémiques entre
partisans et dé€tracteurs. Les partisans de la corrida soutiennent
qu’il s'agit d'un €lément essentiel de la culture ibérique
ancestrale, partie fondamentale des ferias® qui se tiennent
en Espagne d'avril en octobre. De plus, sans la corrida. les
ganaderias™ n'auraient plus lieu d'exister et, de ce fait. la race
des taureaux de combat s'€teindrait.

Pour ses dé€tracteurs, la corrida est un spectacle sanguinaire
qui se termine in€luctablement par la mise 2 mort du taureau.
aussi ne peut-elle plus s'effectuer en France gue dans les
villes revendiquant une tradition tauromachique de plus de
cinguante ans.

Toutefois, certaines formes de sport tauromachigue
pourraient rapprocher les antagonistes puisque les combaits
ne se terminent pas par la mise a mort de l'animal. Il en va
ainsi de la course camarguaise en France, qui consiste a
divers attributs tels la cocarde placée au milieu du front ou

L'Encyclopédie Larousse. 1999,

* ferias : fétes annuelles comportant des courses de taurcaux.
* ganaderias : élevages de taureaux de combat.

Lecture analytiqu

* Quelle est la fonction du titre par rapport au texte ?
* Relevez le champ lexical de "antagonistes".

* Quels sont les arguments de chaque camp ? A quels types de préoccupations des
destinataires chacun d'eux s'adresse-t-il ?

* Quelle a été I'intention de celui qui a choisi la photographie ?

* Qu'introduit "toutefois” ? Quelle est I'intention du scripteur dans ce dernier paragraphe 7

Expression orale

Quelle place les animaux occupent-ils dans la vie des hommes 7
Considérez-vous que l'on fait assez pour les protéger 2

103

7.1.2. Activité orale 2

Texte : changez de refrain

Ce texte est une référence pour I’activité de ’oral qui suit
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8. Projet 3 : écrire une petite biographie romancée
8.1.0Objet 1 : le fait divers
8.1.1. Séquence 1 : relater objectivement un événement
8.1.1.1. Activité orale
Ces activités ont pour objet de
1. Présenter oralement des événements sous forme de jeux de roles.
2. Produire oralement un fait divers, en situation d’interaction (simulation radiophonique) a

partir d’une grille.
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8.2.0bjet2 : la nouvelle
8.2.1. Séquence 1 : organiser un récit
8.2.1.1. Activité orale :




8.2.2. Séquence 2 : déterminer des forces agissantes

8.2.2.1. Activité orale 1
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8.2.3. Séquence 3 : enrichir le récit par des énoncés descriptifs et des « dires »

8.2.3.1. Activité orale 1:

8.2.3.2. Activité orale 2 :

L'examen approfondi du manuel scolaire de la classe de 1.A.S. nous a révelé les objectifs
spécifiques de chaque séquence.

Les activités d'expression orale intégrées a chaque séquence présentent une diversité et
sont congues en accord avec les objectifs séquentiels pour faciliter leur mise en ceuvre.
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En lien avec notre problématique de recherche, qui se concentre sur la stimulation de
I'expression orale des apprenants en FLE en classe de 1.A.S, il semble complexe d'évaluer
I'efficacité des activités orales destinées a ces apprenants en termes de motivation Nous allons
entreprendre une recherche au cours de laquelle une enquéte sera menée.

Dans cette démarche, les données recueillies proviendront de l'observation de la réalité de
I'expression orale, recueillie aupres des enseignants de FLE de la classe de 1.A.S. Au cours de
notre investigation, nous avons conduit une enquéte qui nous a permis ultérieurement de
recueillir des données statistiques précises, répondant ainsi aux attentes et objectifs définis
pour cette recherche.

A cet égard, Philippe Blanchet confirme que :

« L'intérét majeur en est évidemment le recueil d'informations attendues, estimées nécessaires
a la compreéhension du cas étudiée, selon un cadre plus ou moins précis qui permet I'addition,
le traitement statistique des données recueilles auprés de différents et parfois nombreux
informateurs.» (2000, p.45)

Nous avons réalisé notre enquéte aupres des enseignants de la 1A.S. dans le but de recueillir
des données a travers un questionnaire élaboré en réponse a la problématique de notre
recherche. Cette démarche visait a comprendre les activités stimulantes pour les échanges
oraux et l'interaction verbale en classe de 1A.S.

Cette classe accorde une préférence a l'écrit plutét qu'a l'oral, suscitant ainsi notre
interrogation sur la sollicitation des apprenants a s'exprimer verbalement et sur les activités

motivantes pour les échanges oraux et I'interaction verbale en classe de 1A.S.

9. Lapré-enquéte

Avant de nous plonger dans la collecte de données et I'enquéte proprement dite, nous avons
initié une pré-enquéte. L'objectif était de définir clairement notre direction et de délimiter les
contours de notre champ d'investigation ainsi que les conditions environnantes. Cette étape est
cruciale pour la planification de lI'enquéte, créant un climat de confiance avec les informateurs
enquétés. L'importance de cette phase a été soulignée dans diverses recherches scientifiques.
Roger Mucchielli confirme que « La synthése finale de la prés-enquéte/...] a pour avantage

évident de clarifier le champ de I'enquéte. L'horizon se dégage. On saitou on va.»(1993, P.14)
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La pré-enquéte est une phase qui guide les chercheurs dans la direction a suivre. Elle

englobe plusieurs étapes essentielles, dont :
- Lasélection du lieu de I'enquéte (ville et établissement)
- La constitution de I’échantillon, composé des enseignants.
- L'établissement d'un calendrier de travail (planning de recherche)

- Le choix des informateurs et des moyens a exploiter (outils de collecte des données).

Cette étape s'avere non seulement utile, mais également indispensable pour mener a bien
une recherche scientifique dans n'importe quel domaine. La pré-enquéte nous fournit un plan
de recherche détaillé pour mener une enquéte en utilisant divers outils d'investigation.

En accord avec ces principes, Roger Mucchielli confirme cette approche :
« D'une maniére générale, on peut affirmer que le temps que I'on passe a la preparation
soigneuse de I'enquéte avant son lancement effectif- temps que I'on considére souvent comme
«temps perdu» lorsqu'on est pressé d'avoir les résultats — est du «temps gagné» pour la
valeur des informations et des résultats».(1993, P .03)

Les éléments abordeés lors de la pré-enquéte sont toujours cruciaux pour le déroulement de
I'enquéte. Ces éléments constituent la base de I'échantillonnage. Par conséquent, examinons

en détail la constitution de I'échantillon.

9.1.Constitution de I'échantillon
Les objectifs tracés sont déja déefinis. Pour cette raison, nous avons déterminé notre univers
composé des enseignants de lycée de 1A.S. Cet échantillon est constitué de 20 enseignants
appartenant a des lycées différents qui se trouvent dans les communes de Ain Yagout et El
Madher (wilaya de Batna).
L'outil d'investigation de cet échantillon est un questionnaire adressé aux enseignants de
francais de 1.A.S. pendant I'année scolaire 2014/ 2015. Ce questionnaire a eu lieu du mois de

décembre avant le congé d'hiver.

0.2.Lieu et établissement de I'enquéte
L'enquéte que nous avons menée a été réalisée en deux périodes
La premicre s’est déroulée au lycée Houari Boumediene, commune de Ain Yagout, loin de
notre domicile.
Le deuxiéme s'est déroulé au lycée Abdelmadjid Abdessemed, commune d’El Madher,

établissement récemment ouvert, prés de notre domicile.
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La particularité de ces deux établissements (Houari Boumediene et Abdelmadjid
Abdessemed) réside dans le fait que la majorité des enseignants sont trésanciens dans le
domaine de I'enseignement et que la quasi-totalité d'entre eux ont déja enseigné au niveau de
la 1A.S. Mais, lors de déroulement de notre enquéte nous avons eu la chanced'interroger

méme ceux qui n'enseignent pas ce niveau cette année.

Concernant le troisieme établissement (Nejai Othmane), ou nous avons entrepris la deuxiéme
phase de notre enquéte, nous avons malheureusement obtenu un nombre insuffisant de
réponses pertinentes de la part des enseignants de francais. Cette situation peut s'expliquer par

diverses raisons :

- Les enseignants de frangais dans cet établissement ont une expérience relativement courte,

allant de trois a quatre ans dans le domaine de I'enseignement.

- Il s'agit d'un nouvel établissement, ce qui se traduit par un nombre limité d'enseignants en

conséquence du faible effectif d'éléves.

- Une caracteristique notable de cette région est que les parents ont peu de connaissances pour
guider leurs enfants. Par conséquent, la plupart des apprenants ne donnent pas la priorité a

I'apprentissage, en particulier en ce qui concerne les langues étrangeres.

- Un climat défavorable entre le groupe d'enseignants et le directeur du lycée, et donc un

impact négatif sur la performance des enseignants.

En raison de ces circonstances, nous avons rencontré des difficultés considérables dans la
réalisation effective de notre enquéte. Ceci s'est reflété clairement dans le fait que les

enseignants n'‘ont pas répondu au questionnaire dans les délais impartis.

9.3.Méthodologie de I'enquéte
Dans le cadre de notre recherche portant sur la sollicitation de I'expression orale en classe de
1A.S. et les activités considérées comme motivantes pour la production orale, nous avons
choisi une méthodologie descriptive et analytique qui s'adapte a notre étude.
Nous avons mis en ceuvre un instrument d'investigation sur le terrain, a savoir le
questionnaire, dans le but d'évaluer la réalité de I'expression orale en classe de 1A.S. et les
divers types d'activités susceptibles de stimuler I'échange oral et l'interaction verbale selon les

enseignants de ce cycle.
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Il est important de noter que ce questionnaire a été administré aux enseignants des lycees
Houari Boumediene, Abdelmadjid Abdessedad et Nedjai Othmane. Notre intervention a eu
lieu au cours de I'année scolaire 2014/2015, précisément pendant le mois de décembre.

En ce qui concerne le questionnaire, Francois Singly souligne son importance en tant qu'outil
permettant de recueillir des informations concretes sur la maitrise de la langue. Dans cette
optique, il affirme que l'objectif du questionnaire est le suivant :«saisir le sens objectif des
conduites en les croisant avec des indicateurs des déterminants sociaux.»(1992, P;27)

Au cours de cette enquéte, notre objectif est d'évaluer dans quelle mesure la méthodologie que
nous avons adoptée nous permet d'atteindre nos objectifs définis. Dans un premier temps,
nous avons privilégié une approche quantitative globale a travers les questionnaires, puis nous
avons procedé a une analyse qualitative des données recueillies le (chapitre suivant).
L'accés a une analyse quantitative est essentiel car elle repose sur la quantité des données que
nous souhaitons traiter. Cela simplifie leur interprétation en fournissant une base solide en
termes de chiffres et de calculs, permettant la généralisation des résultats. Cette approche est
utile pour prouver ou démontrer des faits en quantifiant un phénoméne, souvent exprimé sous
forme de données chiffrées (statistiques). Elle peut, par exemple, étre réalisée a l'aide d'un
sondage, comme le souligne P. Mongeau :
«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 conditions a la
géneralisation des résultats sont respectées.». ( 2008, p: 31:.32)
9.4.Le questionnaire, résultats et analyses
9.4.1. Le questionnaire

Afin d'assurer la rigueur scientifique, la méthodologie appropriée et une approche objective
de notre enquéte, nous avons élaboré un questionnaire comprenant dix questions réfléchies en
lien avec notre problématique. Ces questions portent sur la sollicitation des apprenants a
I'échange oral et a l'interaction verbale, ainsi que sur les activités susceptibles de motiver les
apprenants de 1A.S. a s'exprimer oralement en FLE.
Notre enquéte se divise en deux parties distinctes :
- La premiéere nous a permis d'identifier les informateurs enquétés (enseignants) en collectant
des informations telles que I'age, le sexe et l'expérience dans le domaine de I'enseignement

secondaire.
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- La deuxiéme partie du questionnaire est constituée de dix questions, dont cing fermées et
cing ouvertes. Les questions ouvertes visent a permettre aux informateurs enquétés de
s'exprimer dans certains cas et de suggerer d'autres propositions a travers leurs choix.

Les questionnaires ont été distribués manuellement, ce qui nous a donné l'opportunité
d'expliquer en détail aux informateurs les questions posées et les objectifs de notre enquéte.
Ce processus de distribution a également contribué a établir un climat de confiance en
assurant aux enquétés l'anonymat de leurs réponses.

L'objectif de garantir I'anonymat était de stimuler les enseignants a fournir des informations
précises, honnétes et pertinentes. Cette approche a été particulierement efficace pour
maintenir la continuité de notre recherche, notamment avec les informateurs enquétés des

établissements Houari Boumediene et Abdelmadjid Abdessemad.

Bien que certaines réponses aient été annulées en raison du manque de sérieux de certains
enseignants, (ce qui a pu résulter d'un manque de sensibilisation suffisante a I'importance de
notre recherche), les réponses recueillies se sont avérees globalement suffisantes pour initier
notre analyse. Il convient de noter que, dans le cas du troisieme établissement, Nedjai
Othmane, la réalisation de cette opération n'a pas été perturbée malgré des circonstances
spécifiques : certains enseignants, par crainte, ont pu hesiter a fournir des jugements négatifs

dans leurs réponses.

9.4.2. Passation du questionnaire: modalités et conditions

Lors de notre enquéte, menée en décembre de l'année scolaire 2014/2015, nous avons été
confrontée a des obstacles, principalement liés a la difficulté de rassembler I'échantillon que
nous avons ciblé, a savoir le groupe des enseignants, simultanément. La principale raison de
cette difficulté réside dans la disparité des emplois du temps, ce qui a rendu ardu la
distribution des questionnaires a tous les enseignants d'un méme établissement en une seule
journée.

Une autre complication a émergé lors de la distribution des questionnaires, notamment a
I'établissement Nejai Othmane Pour entrer dans cet établissement, l'accord du directeur était
impératif. Cette contrainte a constitué un défi lors de notre visite a cet établissement, car il
était crucial d'éviter toute perturbation du climat d'étude en respectant les procédures en place.

Aprés avoir obtenu l'autorisation du directeur, nous avons distribué les questionnaires et
récupéré les réponses en dix jours. Les conditions dans lesquelles les réponses ont été fournies

variaient :
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- Certains enseignants ont répondu immeédiatement.

- D'autres ont préféré remplir les questionnaires chez eux et les rendre le lendemain.

- Certains ont utilisé des moyens électroniques tels que le courrier électronique et Messenger.
Pour encourager les informateurs enquétés a répondre de maniere approfondie aux
questionnaires, nous avons adopté une stratégie consistant a expliquer que la finalité de cette
recherche était de démontrer la sollicitation des apprenants de 1A.S. a s'exprimer oralement
en FLE et d'identifier les activités susceptibles de motiver ces apprenants a participer a des
échanges oraux et a des interactions verbales. Cette approche a incité les enseignants a
proposer des suggestions constructives pour la pratique de l'oral.

- Question n°01

Elle interroge sur I'expérience des enseignants dans le domaine de I'enseignement du FLE au
niveau secondaire. Cette question vise a identifier les enseignants les plus expérimentés qui
s'occupent des classes terminales. La réponse a cette question pourrait influencer les choix et
les suggestions qu'ils pourraient fournir.

- Question n° 02

Elle explore la pratique de I'enseignement de l'oral par les enseignants de FLE en classe de
1.AS.

- Question n°03

Elle vise a découvrir les raisons pour lesquelles les enseignants de FLE n'optent pas pour
l'oral en classe de 1.A.S.

- Questions n°04, 05 et 06

Elles ont pour objectif de comprendre la capacité des apprenants de 1.A.S a communiquer
enFLE, y compris s'ils peuvent le faire avec aisance (Question 04), s'ils peuvent participer a
une communication en FLE (Question 05), et s'ils peuvent poser des questions sur des sujets
simples

(Question 06) est ce que vos éléves peuvent poser des questions sur des sujets simples?

Ces questions visent principalement a évaluer la capacité limitée des apprenants a parler et a
s'exprimer oralement en FLE. Les questions 04, 05 et 06 nous ont conduit a réflechir sur les
différentes facons de solliciter et d'encourager ces apprenants a participer a un échange oral et
a une interaction verbale.

- Question n°07

Elle concerne la présence ou l'absence d'activités orales adéquates dans le programme scolaire

de 1A.S. pour stimuler I'échange oral et l'interaction verbale.
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- Questions n° 08 et 09

Ellesse penchent sur la capacité des enseignants a proposer d'autres activités susceptibles
d'encourager et de solliciter I'échange oral et I'interaction verbale en classe de 3A.S. (Question
08). Pouvez-vous suggérer d'autres activités pour encourager vos apprenants a converser en
FLE? (Question 09), si oui, quelles activités proposez-vous?

Ces deux questions sont la clé qui nous a permis d'explorer en profondeur la problématique et
d'atteindre les objectifs déja mentionnés.

- Question n°10

Elle cible la vision future des enseignants du FLE de la classe de 3A.S. concernant la capacité
des apprenants a s'exprimer oralement.

Dans un premier temps, nous avons entamé la lecture des questionnaires récupérés, ce qui
nous a permis de repérer I'émergence de certains thémes. A ce sujet, Roger Micchielli
souligne que

« Certains thémes apparaissent sous différentes formulations, voire frequemment avec des
termes identiques. »( p.24)

En outre, cette analyse des questionnaires nous a facilité I'assimilation et la compréhension de
certains termes et concepts liés au théme de I'enquéte. A ce propos, Roger Micchielli souligne
que méme les réponses formulées de maniere diverse gravitent souvent autour d'un méme
concept.

Dans cette optique, il ajoute que «les réponses sont diverses par leur formulation mais se
classent toujours dans quelques concepts-clés. L'essentiel sera de trouver ces concepts. »
(ibid, p.24)

Les questionnaires que nous avons collectés ont été essentiels pour appréhender les

caractéristiques des données, comme illustré dans les tableaux suivants :

A- L'age

Tableau : Nombre des enseignants selon I'age

Age Nombre Pourcentage %
25-30ans 05 25%
30-40 ans 07 35%
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Plus de 40 ans

08 40%

Total

20 100%

Diagramme 01: pourcentage d'ages des enseignants.

diagrammel

B- genre

Tableau 7: Nombre des enseignants selon le genre

GENRE NOMBRE POURCENTAGE

FEMININ 12 60%
MASCULIN 8 40%

TOTAL 20 100%
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Diagramme 02 : Pourcentage du genre féminin / masculin.

Diagramme 2

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%
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Diagramme 03: Pourcentage des années d'expérience.

Diagramme03

Tableau 9: la pratique orale/enseignants du FLE-classe de 1AS

La pratique de I'oral par les Nombre Pourcentage
enseignants du FLE de
classe de 1 A.S.
oul 18 80%
NON 2 20%
TOTAL 20 100%
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Diagramme 04:pourcentage pour la pratique orale en classe.

Diagramme 4
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Tableau 10 : Raisons qui empéchent les enseignants de faire del*oral.

Les raisons Nombre Pourcentage
La faiblesse des apprenants 1 50%
al'oral
Manque de temps pour 1 50%

finir le programme

Total 2 100%

Tableau 11: La communication en FLE

Aisance de communication Nombre Pourcentage
en FLE
Oul 02 20%
NON 18 80%
TOTAL 20 100%

Diagramme 06: Pourcentage des enseignants ayant répondu par oui /non
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Diagramme 6

Tableau 12: Capacité des apprenants a participer a une communication en FLE.

La capacité des apprenants Nombre Pourcentage
a participer a une
communication en FLE

Oul 08 40%
NON 12 60%
TOTAL 20 100%

Diagramme 07: pourcentage des enseignants ayant répondu par oui/non
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Diagramme 7

Tableau 13: le fait de poser des questions sur des sujets simples.

La capacité des apprenants Nombre Pourcentage
de poser des questions sur
des sujets simples

Oul 13 65%
NON 07 35%
TOTAL 20 100%

Diagramme 08: Pourcentage des apprenants pouvant poser des questions

Diagrammmes
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Tableau 14 : Activités orales dans le programme scolaire

Suffisance/ insuffisance Nombre Pourcentage
Activités suffisantes 10 50%
Activités insuffisantes 10 50%
TOTAL 20 100%

Digramme 09 : Pourcentage de suffisance ou d’insuffisance des activités orales

Diagramme 9

Tableau 15: Activités proposees

Activités proposees pour la sollicitation de Nombre Pourcentage
I'oral en classe de 1AS
Jeux de rdle /dialogue question-réponse 05 50%
Jeux de roles/ entretien 03 30%
Lecture de texte a voix haute 02 20%
Total 10 100%
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Diagramme 10: Pourcentage des activités proposées

Diagrammel0

lecture de

Tableau 16: Visions des enseignants sur le futur

Le jour ou les apprenants Nombre Pourcentage

de 1.A.S seront capables

de s'exprimer oralement/
futur vision des enseignants

Ooul 17 85%
NON 3 15%
TOTAL 20 100%

9.4.2.1. La lecture des tableaux

La lecture de ces tableaux a constitué une phase cruciale de la recherche, nous conduisant au
dépouillement des résultats. Cependant, cette étape a également présenté des défis en termes
de méthodes appropriées, exigeant a la fois de la créativité et de I'objectivité. L'analyse des
résultats a ce stade de la recherche requiert toujours une approche objective, comme le

confirme Roger Micchielli.
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« 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 (...), la plus froide objectivité et le plus d'imagination.» (P.54)
En ce qui concerne la collecte de données, nous procédons ci-dessous a I'analyse des tableaux

- Tableau 01

Ce tableau révele que parmi les enseignants, 5 ont un a&ge compris entre 25 et 30 ans,
représentant 25% du total. Ces chiffres laissent suggérer que ce groupe détient moins
d'expérience par rapport aux autres tranches d'dge. Par ailleurs, 7 enseignants, constituant
35%, ont un age compris entre 30 et 40 ans. Notons que les enseignants agés de plus de 40
ans sont plus nombreux que les autres, totalisant 8 individus, soit 40% du total. Ces résultats
laissent entrevoir que les enseignants plus ageés, donc potentiellement plus expérimentés, sont

plus représentés.

- Tableau 02

L'examen de ce tableau révele que notre échantillon est majoritairement composé de
femmes par rapport aux hommes. Ces résultats indiquent une prédominance des enseignantes
par rapport aux enseignants de sexe masculin.

A la lumiére de ces constatations, on peut déduire un intérét relativement moindre pour
I'enseignement du FLE du cdté masculin. Cette tendance peut s'expliquer par plusieurs
facteurs, notamment le fait que les filiéres littéraires attirent davantage les femmes, que ces
derniéres sont souvent plus motivées pour l'apprentissage des langues étrangeres, et que le

domaine de lI'enseignement est historiqguement associé au genre féminin.

-Tableau 03

Concernant les informateurs enquétés, qui sont des enseignants spécialisés dans
I'enseignement du FLE, une analyse du premier tableau révele que leur expérience varie.

Environ 15% ont moins de 3 ans d'expérience, 20% ont entre 3 et 10 ans, 30% entre 10 et 20

ans, et 35% ont plus de 20 ans d'expérience.
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-Tableau 04

Quant au tableau 04, il confirme que la grande majorité des enseignants de FLE en classe de
1A.S. intégrent des activités orales dans leur enseignement, soit 80%.

Evidemment, ce constat souligne I'importance accordée par ces enseignants a l'enseignement
oral malgré le contexte d'une classe d'examen qui met souvent l'accent sur les compétences

écrites. Cela suggere une prise de conscience de la nécessité d'améliorer la pratique de I'oral.

-Tableau 05

Environ 20% des enseignants interrogés n'integrent pas dactivités orales dans leur
enseignement du FLE en classe de 1A.S. Parmi eux, 10% justifient leur choix en raison du
manque de temps pour pouvoir finir le programme de la classe de 1A.S. Les autres 10%

évitent l'oral en raison de la présumée faiblesse des compétences orales de leurs apprenants.

-Tableau 06

Ce tableau indique qu'une grande majorité des enseignants interrogés, soit 80%, estiment que
leurs apprenants de 1A.S. ne sont pas capables de sexprimer aisément en francais. En
revanche, un pourcentage de 20% considére que leurs apprenants ont une aisance verbale en

francais.

-Tableau 07

Selon les données du tableau 07, moins de la moitié des enseignants interrogés, soit 40%,
estiment que leurs apprenants ont la capacité de participer a une communication en frangais.
En revanche, une majorité de plus de la moitié, soit 60%, considére que leurs apprenants ne

possedent pas cette aptitude.

-Tableau 08

Le tableau 08 révele que 65% des enseignants interrogés pensent que leurs apprenants en
classe de 1.A.S. ne peuvent pas poser des questions sur des sujets simples.

Cependant, moins de la moitié, soit 35%, estime que leurs apprenants ont cette capacité.
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-Tableau 09

Les opinions des enseignants interrogés sont partagées équitablement d'apreés le tableau 09. La
moitié, soit 50%, considére que les activités orales incluses dans le programme sont
suffisantes pour stimuler I'expression orale des apprenants de 1A.S. en francais. A l'inverse,
une autre moitié, soit 50%, estime que ces activités sont insuffisantes pour motiver leurs

apprenants a s'exprimer oralement en francais.

-Tableau 10

Selon le tableau 14, 50% des enseignants interrogés estiment que les activités orales incluses
dans le programme sont insuffisantes pour inciter les apprenants a s'exprimer a l'oral. Les
données de ce tableau fournissent des informations sur les diverses suggestions formulées par
ces informateurs enquétés. Selon leurs propositions, pour motiver un apprenant a s'exprimer

oralement en FLE, I'enseignant devrait :

- Opter pour des jeux de role ou des entretiens (30%).

- Favoriser les jeux de rdle ou les dialogues en question-réponse, avec un pourcentage de
50%.

- Encourager la lecture de textes a voix haute (20%).

Il est a noter que de nombreux informateurs enquétés ont recommandé les deux activites, a

savoir les jeux de réle et le dialogue en question-réponse.

-Tableau 11

Le tableau 11 fournit des indications sur la vision future des enseignants interrogés quant aux
compétences des apprenants a s'exprimer oralement en FLE. Un nombre significatif de 17
enseignants, soit 85%, anticipent un moment ou les apprenants de 1.A.S. seront aptes a
s'exprimer oralement en FLE. En contraste, une minorité de 3 enseignants, représentant 15%,
estime que ce jour ne viendra pas, et que leurs apprenants ne seront pas en mesure de

s'exprimer a l'oral en FLE.
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A travers cette enquéte, il devient évident que les enseignants enquétés considérent de plus
en plus l'oral comme un élément crucial dans Il'apprentissage du FLE. Cela transparait
clairement dans la deuxiéme question, ou la majorité d'entre eux intégrent des activités orales
dans leurs cours. (18 enseignants, soit 80%).

En revanche, 2 enseignants, représentant 20%, n'incluent pas d'activités orales, pour les
raisons énoncées au tableau 04.

En effet, nous encourageons ces enseignants minoritaires a intégrer davantage d'activités
orales dans leurs cours.

Les résultats de cette enquéte ont permis de mettre en lumiére des aspects spécifiques de la
dynamique d'enseignement et d'apprentissage de l'oral dans les cours de FLE en classe de
1A.S.

9.4.2.2. L'oral au service de I'apprentissage
En ce qui concerne l'utilisation de l'oral en classe de FLE (1A.S.), les resultats obtenus a
partir des réponses des informateurs enquétés révelent que la quasi-totalité, soit 85%, intégre
des activités orales dans leur enseignement. Cette constatation représente une contribution
significative au processus d'enseignement/apprentissage de l'oral, renforcant la conviction de

I'enseignant en la sollicitation et la motivation des apprenants a s'exprimer oralement en FLE.

L'acte de parler, utilisant des techniques spécifiques par I'enseignant, devient ainsi une étape
cruciale, voire indispensable, pour encourager I'expression orale en FLE.

Crinon & al. soulignent que Il'oral demeure un élément essentiel dans l'apprentissage du

FLE, et que l'enseignant joue un réle central d'incitation en classe, comme le confirme leur
citation :
« Une séance réussie est une séance ou tous les éléves( une certaine proportion des éleves,
voire tous les éleves) ont pris la parole. A I'oral et a la parole des éléves est attribué un réle
éminent : apprendre 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 particulierement valorisée par
I'enseignant.»

Cependant, une minorité d'enseignants ne pratique pas l'oral avec leurs apprenants, et cela
pour diverses raisons : la faiblesse des apprenants en FLE et leur difficulté a s'exprimer
oralement résultent de multiples facteurs liés a leurs variations culturelles, communicatives et
linguistiques. Par conséquent, l'enseignant ne peut évaluer les compétences de ses apprenants

gu'en prenant en compte cette situation.
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9.4.2.3. Motiver I'apprenant
Les questions 4, 5 et 6 mettent en lumiére un déficit de motivation chez les apprenants, réevélé
par les réponses des informateurs enquétés. Selon ces enseignants, la quasi-totalité des
apprenants montre une incapacité a s'exprimer a I'oral en FLE. Cette incapacité va au-dela de
la simple faiblesse orale ; elle est plutot percue comme un besoin fondamental de motivation
chez l'apprenant. L'enseignant n'est plus seulement détenteur de connaissances, mais il joue
un réle crucial en sollicitant, incitant et motivant les apprenants & s'exprimer oralement en
FLE. Ainsi, la motivation est considérée comme une compétence intrinséque. A ce sujet,
Marianne Aussanaire-Garcia souligne que « la motivation est une capacité naturelle,
inhérente, d'apprendre de facon positive ; il est préférable qu'elle soit révélée plutét

qu'instaurée. »

9.4.2.4. Auvis et suggestions divergentes des informateurs enquétés
(enseignants de FLE)
Les questions 7 et 8 révelent des opinions divergentes parmi les informateurs enquétés. En ce
qui concerne la question 7, la moitié des enseignants, soit 10 d'entre eux, estiment que les
activités orales du programme de 1A.S. sont adéquates pour solliciter les apprenants. lls
considérent qu'il n'y a pas dautres possibilités pour inciter et motiver les apprenants a
s'exprimer oralement en FLE. En revanche, une autre moitié, également composée de 10
enseignants et représentant 50%, est d'avis que ces activités ne sont pas suffisantes pour
motiver les apprenants. Ils suggeérent d'autres activités pour encourager I'engagement oral et

I'interaction verbale chez leurs apprenants.

Ce groupe denseignants témoigne d'une conscience aiglie de l'apprentissage de leurs
apprenants. Les suggestions varient d'un enseignant a l'autre, mais les jeux de role et le
dialogue question-réponse sont des activités fréqguemment recommandées par un grand
nombre d'entre eux. A ce sujet, Jean-Pierre CUQ souligne 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 participants , déployer des relations maitre -éleve». Selon lui, le
jeu de role est une activité capable de renforcer le lien entre l'enseignant et I'apprenant,
agissant comme un catalyseur pour les échanges oraux en classe de FLE.

Concernant le dialogue question-réponse, certains enquétés ont préconisé cette activité,
considérant le dialogue comme une méthode propice a la stimulation de I'échange oral et de

I'interaction verbale chez les apprenants de 1A.S.
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9.4.2.5. Une vision optimiste des informateurs enquétés envers leurs
apprenants

La plupart des enquétés ont une perception positive, anticipant le moment ou leurs

apprenants auront la capacité de s'exprimer oralement en FLE. Ces enseignants démontrent
une vision optimiste de l'avenir de I'apprentissage du FLE par leurs éléves. Un enseignant
efficace est celui qui réfléchit constamment sur les mécanismes d'enseignement/apprentissage
propices a la motivation et a la sollicitation de la prise de parole en FLE par les éléves. Pour
que les éléves puissent développer leurs compétences orales en FLE, l'enseignant doit leur
accorder une attention particuliere, leur donner de I'importance, veiller a leur équilibre dans
toute situation pédagogique. A cet égard, 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 donné l'opportunité d'examiner le programme scolaire de francais (classe
de 1A.S.) afin de vérifier et présenter les diverses activités congues pour l'oral. En consultant
le manuel scolaire de ce cycle, le programme nous a fourni des informations précises sur les
objectifs specifiques de I'expression orale pour chaque projet.

En outre, ce chapitre nous a permis de recueillir des données relatives a
I'enseignement/apprentissage du FLE en classe de 1A.S. Ces données sont le résultat direct de
notre enquéte abordant la problématique de I'expression orale et explorant les différentes
approches utilisées par les enseignants pour encourager leurs apprenants a s'exprimer
oralement en FLE.

En utilisant une approche quantitative, les données collectées constituent le fondement pour

aborder une approche qualitative.

A cet égard, Luc Albarello souligne l'interconnexion entre ces deux approches «On peut
considérer aujourd’hui que ce débat est dépassé, qu'il n'existe pas d'exclusivité entre
I'approche quantitative et I'approche qualitative, mais au contraire les deux courants

méthodologiques se complétent et s'enrichissent mutuellement. »

Le prochain chapitre intégrera une perspective qualitative en mettant en ceuvre les deux
activités les plus fréquemment suggérées, a savoir le jeu de rble et le dialogue question-
réponse, dans le contexte de l'enseignement/apprentissage. La mise en pratique de ces
activités nous permettra d'observer diverses situations de communication en classe de FLE

(1A.S.) dans lesquelles les apprenants s'engageront.
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Chapitre 5 : Remédiation en classe de FLE
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1 Séances expérimentales en classe de FLE, 1.A.S

Cette initiative a impliqué deux groupes hétérogenes appartenant a la classe de 1.A.S. Il
s'agissait d'une bréve piece de théatre intitulée "Le p'tit Bourgeois Gentilhomme", adaptée de

I'ceuvre de Moliere par Luc Boulanger.

1.1.1ere activité (groupel) : activité d'interaction orale —jeu de role
a- Descriptions
Cette activite débute avec les mots de l'enseignant : "ya Allah (... allez), vous étes préts.
Chacun de vous doit respecter son tour et prendre son réle, 'mafhoum’ (= n'est-ce pas), et se
termine par un remerciement de I'enseignant: "ya atikoum saha... merci mes éleves".

Il s'agit d'une activité du groupe 1 ou nous avons observé une dynamique particuliere de la

part de I'enseignant. Cela se manifeste davantage dans I'organisation des tours de parole. Les
interventions de I'enseignant ont eu un impact positif sur le déroulement de cette activite,
notamment dans la maniére dont il encourage les éléves a prendre la parole lorsqu'ils
s'interrompent.
Cet extrait représente une comeédie-ballet de Moliere, structurée en trois puis cing actes,
comprenant respectivement 2, 5, 16, 5 et 6 scenes. La piece est ecrite en prose, a I'exception
des entrées de ballet qui sont redigées en vers. Elle a été jouée pour la premiére fois le 14
octobre 1670 devant la cour de Louis X1V, au chateau de Chambord, par la troupe de Moliere.
La musique est de Jean-Baptiste Lully, les ballets sont orchestrés par Pierre Beauchamp, les
décors sont congus par Carlo Vigarani, et les costumes turcs sont imaginés par le chevalier
d'Arvieux.

Dans cette ceuvre, Molicre raille un riche bourgeois qui cherche a imiter le comportement
et le mode de vie des nobles. Bien que ces spectacles suscitent au départ une certaine hostilité
parmi les courtisans, Louis X1V les apprécie grandement et les impose a sa cour.

b- Les roles

L'enseignant joue plusieurs réles, dont celui d'expliquer, d'organiser les tours, de participer et
d'intervenir. La distribution des tours a été réalisée de maniere intellectuelle, tenant compte
des différentes compétences de chaque apprenant. Ainsi, chaque tour était adapté au niveau de
compétence de l'apprenant concerné.

Voici la distribution des réles :

- Enseignant : M. Jourdain, le bourgeois naif et irritable.

- Apprenant 1 : Mme Jourdain, sa femme, sensée, les pieds sur terre.
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- Apprenant 2 : Lucille, leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

- Apprenant 3 : Nicole, la servante espiégle et curieuse, ayant son nez fourré partout.

- Apprenant 4 : Cléonte, le prétendant de Lucille, déterming.

- Apprenant 5 : Le maitre de philosophie, hautain, pédant, la téte haute.

Concernant l'organisation des tours de parole, il s'agit également d'une activité d'interaction

verbale, d'intervention et d'échange par les tours de parole. Le nombre de tours de parole est

varié, avec un total de 115 tours, dont 38 pour l'enseignant et 77 pour les apprenants en

individuel. Cette activité a aussi été marquée par l'utilisation de la langue arabe dialectale et

standard par I'enseignant pour intervenir, corriger et distribuer la parole.

Tableau 17: 1ére activité GO1 (organisation des tours de parole)

Tours de parole Théme ,mots clés, | Caractéristiques des
activité énoncés ( temps
verbaux,
types des
phrases)
L'enseignant 38 tours de parole Interaction orale : le | Phrase interrogative il
p'tit pose la  question
Bourgeois quand
Gentilhomme I'apprenant oublie son
Adapté de Moliére | passage
par Luc Qu'est ce qui se
Boulanger. passe?
Explication Wala nesit . tu as
Intervention oublié.

Organisation

Allez vas y c'est ton
tour
L'impératif
I'apprenant
se sent interrompu.
En cas de blocage,
I'enseignant
intervient pour
organiser
I'enchainement
successif de tours

Oui continue c'est .....

quand

Eléve en individuel | 77 tours de paroles Chevauchement de | Phrase courtes en
dont: tours de langue
21 T.P appr.1 parole dans certains | arabe ..... ah nessit
17 T.P appr.2 cas. désolé.
15 T.P.appr3 Intervention Monsieur... puis
11 T.P. apprd collective. langue maternelle
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13T.P. appr5 Quand un apprenant | nagdar
se nabda mon tour =
sent interrompu est ce que je peux
commencer
mon tour

d- Les interprétations

Cette activité a offert au groupe la possibilité de s'exprimer en FLE, d'une part, et de réagir
collectivement, dautre part, en utilisant la langue maternelle dialectale. L'enseignant a
également eu recours a cette langue dans certaines interventions, comme "wala nessit" pour
dire "tu as oublié". L'élément crucial de cette activité est la réaction immeédiate de I'enseignant
pour favoriser la succession continue des tours de parole lorsque I'apprenant participant a
l'activité se sentait interrompu, assurant ainsi la continuité de l'interaction. Cela est illustré
dans I'exemple suivant : "oui, continue, c'est...” Cette activité a procuré aux apprenants une

certaine autonomie et une liberté.

2. Strategies réparatrices (sollicitation et interventions-G1)

Commettre une erreur est un acte habituel chez I'apprenant dans une situation d'enseignement
|/ apprentissage quelconque. Lors de déroulement de l'activité interactive ( jeu de réle) la
plupart des apprenants sont intervenu collectivement et quand chacun d'eux se sentait bloque,
il s'exprimait en langue maternelle dialectale. Cela montre que les apprenants se sentent libres
et motives. A ce propos, R.V. Joule confirme que

« La liberté est un gage de motivation. Or la situation scolaire est rarement une situation ou
les éléves choisissent librement de s'engager dans une tache, d'autant plus si celle-ci est
difficile pour eux. Entre I'encouragement, I'insistance et contrainte, il n'y a parfois qu'un pas
rapidement franchi dans les échanges entre éleves et enseignant. » (2012. P.60)

L'intervention collective des apprenants apparait dans lI'exemple suivant :

Exemple 1:

Appr 3 : 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 la liberté a

I'apprenant
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L'enseignant: ( a recommencé en disant le 1er mot pour que I'apprenant puisse reprendre son
réle)
Appr3:

L'enseignant : trés bien, super , bravo

Les méthodes employées par I'enseignant visent & encourager les apprenants a s'exprimer
verbalement en FLE. En cas de blocage, I'enseignant intervient sans souligner son incapacité a
prendre la parole. Ses stratégies correctives et ses interventions semblent cruciales pour
permettre aux apprenants de maintenir le flux et de favoriser la succession des prises de parole
au cours de cette activité.

Ce qui est particulierement significatif dans cette séquence, c'est la stratégie employée par
I'enseignant pour surmonter les difficultés d'expression orale de ses apprenants, notamment
par une évaluation positive, exprimant des encouragements tels que "trés bien", "super”,
"bravo"”. Ceci constitue une approche corrective qui améliore méme le comportement des

apprenants.

2.1.La répétition
Au cours de cette activité, I'enseignant, a travers ses diverses interventions correctives, guide
I'apprenant a répéter en cas d'oubli d'une partie de son réle. Cette démarche est accompagnée
d'un geste non verbal de I'enseignant, manifesté par un pouce levé, agissant comme un indice
pour encourager l'apprenant. Cette séquence est illustrée dans I'exemple suivant.

Exemple 02

Appr 1: .....(Il a oublié un passage puis il a repris a 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 (erreur de syntaxe)

L'enseignant: (il a recommencé par le premier mot de tour de l'apprenant) en disant....et il
demande a I’apprenant de répéter en corrigeant 'erreur syntaxique sans la signaler.

Apprl: je n'ai pas pu.

2.2.La correction
Lorsque les apprenants commettent des erreurs, l'enseignant intervient immédiatement pour
remédier aux divers problemes liés a I'expression en FLE. Dans certaines situations,
I'enseignant ne se contente pas de signaler I'erreur, mais la corrige également. En revanche,

dans d'autres cas, il signale l'erreur avant de la corriger.
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Dans l'exemple 02, I'enseignant demande a 1’éléve de répéter la phrase « je n'ai pu pas »,
qu’il corrige en « je n'ai pas pu ». Son intention est de libérer l'apprenant de toute
préoccupation liée aux erreurs lors de I'expression orale en FLE. En sens inverse, I'enseignant
signale l'erreur en cas de fausse prononciation, conscient que cette correction peut améliorer

la compréhension des autres apprenants qui constituent le public auditeur.

Exemple 03

Appr4: un simple mot de votre bouche et mon kor s‘enflamme.( prononciation incorrecte du
mot coeur).

L'enseignant: non ...non arréte

Appr 4: ressent de la peur en disant pourquoi M. ?

L'enseignant: on prononce Koe...ceeur (il demande a l'apprenant de dire encore le mot cceur)
Appr 4: coeur

Enseignant : tres bien .....( il dit aux autres vous savez que Mohammed a bien prononcé) allez
répétez ave lui, coeur.

Appr 4,5 et 6: coeur.

2.3.Le regard
Dans tout échange oral et interaction verbale, y compris dans la vie quotidienne, le regard
revét une signification particuliere au sein d'une communication. L'enseignant y a recours a
cette stratégie pour encourager les apprenants a ne pas interrompre leur expression orale
pendant la tache. Avant la fin d'un tour, I'enseignant fixe son regard sur l'apprenant suivant,
signalant ainsi que son tour est imminent. Cependant, cette stratégie peut parfois transformer
I'apprenant en un acteur qui ne respecte pas le processus d'expression. Ce qui s'explique par la
dynamique comportementale de I'apprenant. L'exemple suivant illustre comment un simple
regard n'a pas réussi a dissuader un éleve a prendre la parole a un moment inopportun.
Exemple 4
Appr5: (il est en train de parler)
L'enseignant : un regard adressé a I'apprenant 6
Appre 6: .......

L'enseignant : Non...non, ton tour n'est pas encore arrive.
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Dans un contexte différent, le regard a engendré une forme de sollicitation positive, dans la
mesure ou l'apprenant a pris son tour de parole de maniere appropriée pendant le déroulement
de l'activite. La synchronisation du regard de I'enseignant avec la conclusion du tour de
I'apprenant.

Exemple 5

Appre 4: (est en train de parler), il arrive presque a terminer.

L'enseignant: ( un regard avec un hochement de téte )

Appre5: (a pris son tour et commence a parler)

L'enseignant : merci ... tres bien. T'as bien compris, vas-y.

Dans ce cas, un regard suivi d'un remerciement peut inciter I'apprenant a s'exprimer oralement
en FLE. En référence au modele de développement intellectuel de I'enfant de Piaget,
l'utilisation du corps a des fins de communication est étroitement observée, comme le
soulignent les recherches de McNeill et Colleta. Dans ce cadre, Cosnier et Brossard mettent
en évidence que

« les observations de McNE Il montrent que les gestes combines avec les mots dans la parole
offrent en quelque sorte une fenétre sur les représentations du locuteur (...) Ces travaux
illustrent tout a fait I'importance que revétent les représentations visuo-kinésique pour la
pensee conceptuel, et confirment les intuitions de Vygotsky concernant la dynamique des
apprentissages et I'existence, pour toute intuition conceptuelle, d'une zone de proche
développement » (2011, p.285)

Cette tache a offert aux apprenants l'occasion de s'exprimer verbalement en FLE. Au cours
de certaines parties, I'enseignant a identifié divers types d'erreurs, incluant des fautes de
syntaxe, des probléemes de prononciation et des erreurs techniques, et a réagi par des
interventions appropriées. Dans le cadre de cette discussion, nous présenterons une fiche

d'observation spécifique pour cette activité de jeu de role.

Fiche d'observation du jeu de réle (groupe01)

La situation et I'adéquation aux contraintes du canevas

Le nombre de personnes est respecté X oul
non
Le lieu est respecté X oui
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non
La situation est respectée

non

Les rapportes entre les personnes sont respectés

non
La chronologie entre les personne
non

Réagit de facon adaptée

non

Capacité d'adaptation

médiocre

est

oui

respectée

oui

bonne

X oui

X oui

X moyenne

A BULN OB Ve . . oo e

Non verbal

Regarde la personne a qui il s'adresse

x le professeur les spectateurs

La gestuelle est correcte OUI X non ............ccoeeviiiiniiiinninnn...

Les mimiques sont correctes Ui X NON ..........c.evveiiniirinninenniene,

L'intonation eSst COrrecte QUi X NOMN . ...veeeeeeeeee e

Verbal ( relevé des principales erreurs) :

1- Le lexique

S'exprime en langue maternelle lorsqu'il ne connait pas le francais X oui

S'arréte lorsqu'il ne connait pas le mot prévu

x oui

non

non

2- Grammaire et syntaxe

Avraitdudire...................

...pour s'exprimer.

....pour s'exprimer.

3- Prononciation et prosodique

Avraitdudire...................

12




un simple mot de votre bouche et mon kor
(ceeur) s'enflamme

Un simple mot de votre bouche et mon ceeur

s'enflamme
Le débit est correctxtrop lent trop rapide
La spontanéité bonne X moyenne médiocre
Les hésitations sont rares x nombreuses aucune hésitation
Parler trop fort x assez fort ne parle pas assez fort

3. Bilan (1ére activité — jeu de rdle)

Cette activité a offert aux apprenants I'opportunité de s'exprimer verbalement en FLE, tout
en leur laissant une certaine liberté dans I'exécution de la tdche. Notamment, cette liberté s'est
manifestée par l'utilisation de la langue maternelle dialectale par les apprenants. A cet égard,
Sterne souligne que l'utilisation de la langue maternelle dans l'apprentissage des langues
étrangeéres a souvent éte négligée par les méthodes audio-visuelles. Cependant, il soutient que
son utilisation ne releve pas uniquement d'un phénomene linguistique, mais plutét d'une
conséquence psycho-sociolinguistique des décisions interactives prises par l'enseignant et de
la maniere dont les apprenants percoivent leur réle et leurs fonctions dans la classe. Dans cette
optique, il affirme: «A mon sens, la relation langue maternelle-langue étrangere est
importante aussi bien pour I'apprentissage de la langue étrangére que pour son role

d'éducation générale.»

Cette activité nous a révélé la réalité linguistique des éléves, soulignant que des jugements
prématurés dans un contexte d'enseignement/apprentissage ne peuvent jamais étre considérés
comme la Vérité absolue. Ainsi, I'évaluation d'une classe de langue étrangere ne devrait pas
étre basée uniquement sur les compétences individuelles, mais plut6t sur les approches et les
stratégies adoptées par I'enseignant. En conséquence, I'enseignant doit étre pergu comme un

médiateur plutdt qu'un simple guide dans le processus d'enseignement/apprentissage.
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Les erreurs commises par les apprenants ne traduisent pas nécessairement leurs faiblesses
en expression orale, mais plutét un manque de motivation. Les apprenants n'avaient pas eu
suffisamment d'occasions de s'exprimer verbalement en FLE. De plus, ils n'étaient pas
familiers avec ce type dactivité. Cette réalité se manifeste a travers leurs interventions
collectives, ainsi que les différentes actions entreprises par l'enseignant pour corriger les

erreurs, organiser les tours de parole et évaluer positivement leurs contributions.

Les diverses situations exposees apres la réalisation de cette activité mettent en lumiére que
des évaluations positives telles que "merci”, "super", "bravo", "excellent" peuvent
considérablement améliorer n'importe quelle situation d'enseignement/apprentissage. Les
stratégies correctives employées par I'enseignant se sont avérées appropriées pour résoudre les
problemes rencontrés par les eleves. La dynamique et I'engagement de ce groupe ne sont pas
évalués uniquement en fonction de leurs compétences a l'oral, mais également en

considération des diverses stratégies adoptées par I'enseignant.

Concernant les difficultés linguistiques et communicatives, l'enseignant ne tarde pas a
apporter des solutions adaptées pour encourager les apprenants a s'exprimer oralement en
FLE.

La deuxiéme activité sera réalisée avec un autre groupe, créant ainsi une situation

d'enseignement/apprentissage distincte de la premiére.

4. Deuxieme activité (groupe 02)

La méme tache que celle 1° groupe par le deuxiéme groupe qui nous est apparu comme étant
moins dynamique que le premier, dés le début de l'activité. Cette impression s'est manifestée
des la premiére interaction avec l'enseignant. La dynamique de la relation

enseignant/apprenant dans cette classe semblait ambigué.
Lors de nos échanges avec l'enseignant au sujet de la mise en ceuvre de cette activité en classe

par les apprenants, il a exprimé des hésitations, arguant qu'il existait des raisons qui

empéchaient les éleves de participer a cette activité en classe. Aprés une discussion
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approfondie, un accord a finalement été trouvé, mais I'enseignant a insisté pour que nous

distribuions cette activité aux apprenants-acteurs une semaine avant.

Malgré cela, les apprenants ont exprimé leur refus de cette activité lors de leur discussion
avec I'enseignant, invoquant des raisons diverses :

- L'enseignant ne simplifie pas les choses.

- Il estime impossible que ses apprenants puissent apprendre le FLE.

- Selon lui, I'expression orale en FLE ne sera pas réalisable avec cet échantillon.

Pour ces raisons et en tant qu'observatrice, nous sommes intervenue pour venir en aide a ce
type d'apprenants. Nous avons tenté de les persuader que l'apprentissage du FLE n'est pas une
tache insurmontable, mais plut6t une entreprise qui demande des efforts, de la collaboration,
en mettant l'accent sur le renforcement de linteraction entre l'enseignant et I'apprenant.

Heureusement, ils ont accepté et ont donné leur accord.

Suite a nos observations, nous avons engagé des discussions approfondies avec I'enseignant
afin de cultiver un état d'esprit optimiste et de décourager tout préjugé anticipé dans le cadre
de I'enseignement et de l'apprentissage. Ce qui revétait une importance cruciale pour nous,
c'était que I'enseignant soit désormais convaincu qu'une amelioration positive chez n'importe
quel apprenant ne pouvait étre atteinte qu'avec la mise en ceuvre de stratégies spécifiques
favorisant I'échange oral et I'interaction verbale en classe.

a- Descriptions

Le début de cette activité a été marquée par I'enseignant qui a annoncé aux apprenants : «
Vous étes face a une tache un peu difficile pour vous », exprimé en utilisant la langue
maternelle dialectale avec la phrase « rahi mahiche sahla », suscitant des réactions variées
dans la classe.
Appre 1: pourquoi? M. (suivi par un discours aparté en langue maternelle) : 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 donne le coup denvoi avec la déclaration suivante : « O.K, allez-y... on
commence ». Cependant, certaines interventions n'étaient pas alignées sur le déroulement de

I'activité, ce qui conduisait fréguemment a des interruptions dans les tours de parole. Ces
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interruptions étaient souvent causées par des interventions erronées de la part de I'enseignant
lors de l'organisation des tours de parole. Le manque de dynamisme au sein de ce groupe
découle en grande partie d'un déficit de motivation. L'activité se conclut par un geste non
verbal de I'enseignant, exprimé par l'interjection « Oh ! », démontrant son insatisfaction en
levant la main gauche, suivi par une phrase en langue maternelle, « makanch... qu'est-ce

qu'on va faire ».

b- Les roles

L'enseignant n'a pas assumé le role d'un organisateur efficace pour assurer la continuité et
la fluidité de cette activité. Ses interventions n'ont pas contribué a motiver et solliciter les
éleves, comme en témoignent ses evaluations négatives tout au long de l'activité. Lors de la
répartition des tours de parole, il n'a pas pris en compte les différentes compétences des
apprenants, procédant a une distribution des roles de maniére peu réfléchie.

- Apprenant 1 : M. Jourdain : Le bourgeois, naif et irritable.

- Apprenant 2 : Mme Jourdain : Sa femme, sensee, elle a les pieds sur terre.

- Apprenant 3 : Lucille : leur fille, amoureuse et rebelle au regard intense.

- Apprenant 4 : Nicole : La servante, espiegle, curieuse, elle a son nez fourré partout.
- Apprenant 5 : Cléonte : Le prétendant de Lucille, déterminée.

- Apprenant 6 : Le maitre de Philosophe : hautin, pédant, la tete haute.

c- Organisation de tours de parole

C'est une activité impliquant une interaction verbale, des interventions, et des échanges a
travers les tours de parole. Elle présente une diversité en terme de nombre de tours de parole
(115 au total, dont 38 pour l'apprenant 1 et 77 pour les autres éleves en individuel).
Cependant, sa réalisation a eté entravée par certains obstacles du coté des éléves, ainsi que par
I'inadéquation des interventions de I'enseignant visant a remédier aux diverses difficultés :

linguistiques, syntaxiques, et organisationnelles.

216



Tableau 18: lere activité G02 (organisation des tours de parole)

Tours de parole Théme, mots clés, | Caractéristiques des
activité énoncés (temps
verbaux,types
desphrases)
L'enseignant 38 tours de parole Interaction orale : le | Phrase impérative
p'tit quandl'apprenant
Bourgeois oublie son
Gentilhomme passage
Adapté de Moliére | Continue...continue...
par Luc Quant il y a wun
Boulanger. blocage, I'enseignant
Explication n'intervient pas

Intervention
Organisation

d'une maniere
compatiblepour
organiser

I'enchainement
successif des tours
Tu n'as pas trouvée

lelermot suivi d'un
sourire.
Eléve en individuel | 77 tours de paroles Chevauchement de | Phrase courtes en
dont: tours de parole dans | langue
21 T.P appr.1 la majorité decas. arabe ah nessit
17 T.P appr.2 des cas Pas | désolé.
15 T.P.appr3 d’intervention Monsieu...Monsieur
11 T.P. apprd collective. puis
13T.P. appr5 Quand un apprenant | langue maternelle
se sent interrompu. nagdar

Des interventions non
réguliéres de la part
de l'enseignant

nabda mon tour =

est ce que je peux
commencer

mon tour.

5. Les interprétations

Cette activité n'a pas pleinement facilité I'expression orale des apprenants en FLE. Les

stratégies employées par l'enseignant ont méme restreint le nombre de tours de parole au

cours de cette séance. Ses interventions n'‘ont pas contribué a assurer la continuité fluide de
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l'activité. L'utilisation du mode impératif du professeur n'a pas constitué une aide efficace
pour permettre a l'apprenant de poursuivre son discours.

Le blocage de l'apprenant n'a pas été suivi d'une quelconque sollicitation, mais plutdt par un
sourire de la part de l'enseignant. Dans cette situation, 1’éléve a ressenti une forme de
moquerie. Ce qui est encore plus problématique, c'est l'utilisation par l'enseignant de
I'interjection "ouf" suivie d'un mot en langue maternelle dialectale, en [I'occurrence
"makanch”. Dans cette perspective, l'apprenant a développé une perception démotivante de
son professeur de FLE. Aucun signe positif de sollicitation de la part de I'enseignant n'a été

observé au cours de cette activité.

6. Strategies réparatrices (sollicitation et interventions-G2 )

Les stratégies employées par lI'enseignant ne visaient pas a encourager la sollicitation et la
motivation des apprenants. Au contraire, elles ont contribué a créer des obstacles a
I'expression orale en FLE, comme le montrent les deux exemples suivants illustrant comment
les éleves ont rencontré des difficultés a s'exprimer a l'oral en raison des réactions de leur
professeur.

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’est 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 présenté une image nettement négative du comportement d'un
enseignant de FLE face aux interruptions des apprenants. Le langage intérieur, tel qu'évoqué,
constitue un Véritable indicateur de la détresse d'un éléves. Sa démotivation, a s'exprimer
oralement en FLE découle du comportement inadéquat de I’enseignant, notamment de sa

maniére de réagir, et de lI'absence d'une démarche corrective de sa part.
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Exemple 02

Appr3: je fais ce que vous... (il n'a pas trouvé le dernier mot).

L'enseignant: (il n'a rien dit pendant deux minutes. L'apprenant est intervenu en disant)
Apprl : Ah mdame...l'enseignant a intervenu en langue maternelle ...chekoun galek ahder
inta le tour taak mazel = pourquoi tu parles? Ton tour n'est pas encore arrive.

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. Il ne prononce pas le
suffixe (es)

L'enseignant: non ... non (en langue maternelle) mich haka= c'est pas comme ¢a. (sans
aucune correction)

Cet exemple illustre une situation ou les tours de parole se chevauchent en raison de I'absence
d'une intervention corrective de la part de I'enseignant. Cette circonstance a engendré un
échange tronqué, marqué par I'absence d'une réaction de la part du professeur. Cette lacune a
conduit un autre apprenant a prendre la parole, forcant ainsi I'enseignant a revenir au premier
tour en utilisant le mode impératif, suivi par le passage qui devait étre prononcé par 1I’¢leve.
L'erreur de prononciation, n'a pas éte soulignée par I'enseignant dont la réaction a été négative
puisque I’éléeve n'avait pas saisi le sens des mots "non...non". Cette situation risque
d'accentuer I'ambiguité de la tache.

L'activité s'est cloturée de maniére ambivalente, présentant deux facettes contradictoires. La
premiére partie peut étre interprétée comme une réaction négative de la part de I'enseignant
envers ses apprenants, suggerant méme une forme de colére implicite. En revanche, la
seconde partie a été marquée par une évaluation positive de la part de I'enseignant
reconnaissant les modestes efforts des apprenants.

L'exemple suivant illustre la réaction de I'enseignant a la fin de l'activité :

Il s’est exclamé : "Vous n'avez pas bien réalisé vos taches... Vous étiez perdus..." (en langue
maternelle), mais il a ajouté "Negoulkm merci” (je vous dis merci). Il a demandé d'applaudir
en disant "applaudissez-vous", suivi par le geste d'applaudissement.

En conclusion de cette activité, il est manifeste que la majorité des interventions de
I'enseignant ne visaient pas a encourager et motiver les apprenants a s'exprimer a l'oral en
FLE. Au contraire, ces interventions ont contribué a démobiliser les apprenants. A la lumiére
de cette observation, nous en concluons que l'enseignant joue un role crucial en tant que

principale source de motivation et de sollicitation pour les apprenants.
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Le développement de la compétence en expression orale nécessite un certain degré de
liberté et d'autonomie. En effet, un apprenant en FLE ne pourra s'exprimer oralement de
maniére compétente qu'une fois stimulé par la motivation.

Fiche d'observation du jeu de réle (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 oul
non

Les rapportes entre les personnes sont  respectes oui X
non

La chronologie entre les personne est respectee oui X
non

Reéagit de fagon adaptee oui X
non

Capacité d'adaptation bonne moyenne

xmeédiocre

A CTBUL OBV . . oo e

Non verbal

Regarde 0 la personne a qui il s'adresse X le professeur les spectateurs
La gestuelle est correcte OUi Xnon ...............ccooeeiiiiiiiniinnnn.
Le mimiques sSont COrrecteS OUI X NON ...........eevieiniininineiniena,

L'intonation eSt COrrecte QUi X NOM ...vveveeeeeeeee e,

Verbal ( relevé de principales erreurs) :

1- Le lexique

S'exprime en langue maternelle lorsqu'il ne connait pas le francais X oui non
S'arréte lorsqu'il ne connait pas le mot prévu X oui
non

2- Grammaire et syntaxe

Aurait du




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

A dit oo . Aurait du dire

Je fais ce que vous me dit(es) /prononciation

sans (es). Je fais ce que vous me dites.

Apprenons autres chose qui sont plus joli. Apprenons autre chose qui soit plus
joli.

Le débit est correctx trop lent trop rapide

La spontangéité bonne moyenne x mediocre
Les hésitations sont rares X nombreuses aucune
hésitation

Parler trop fort assez fort x ne parle pas assez
fort

7. Bilan (2éme groupe)

Cette activité a empéché pratiquement tous les apprenants de s'exprimer oralement en francais
langue étrangere (FLE) en raison de divers facteurs. Tout d'abord, I'enseignant n'a pas
respecté les compétences individuelles des éleves, distribuant les tours de parole de maniere
inadéquate.

De plus, la séquence d'ouverture n'a pas eu pour objectif de stimuler les apprenants et de les
encourager a prendre la parole. Les interactions entre le professeur et les apprenants n’ont pas
été renforcées auparavant, et il y eu un déficit d'évaluation positive de la part de I'enseignant.
De maniére cruciale, l'interaction non verbale a été quasiment absente, marquée par un

manque de mimiques et de gestes favorisant I'échange en classe.
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Dans la vie quotidienne, un comportement inadéquat d'une personne entraine une rupture des
échanges et des interactions. Lorsqu'un des participants a une conversation percgoit que la
continuité peut engendrer des séquences négatives, il cesse de s'exprimer. Cette dynamique
est egalement observée dans linteraction enseignant/apprenant en FLE. Le fait qu'un
enseignant sourit lorsqu'un apprenant s'interrompt, révele un comportement inapproprié de la
part de I'enseignant en FLE.

La relation entre lui et les éléves est constamment orientée vers un objectif unique : renforcer
le processus d'enseignement et d'apprentissage. Cependant, la plupart des séquences de cette
activité ne contribuent plus & favoriser l'aspect interactif entre eux. A ce sujet, Sherer

confirme l'importance de l'interaction dans le contexte éducatif :

« Comme un processus par lequel deux ou plusieurs acteurs co-orientés, suivant des
séquences de comportement orientées vers un but, se transmettent I'information d'une
maniere mutuellement contingente, grace a des configurations de signes mulicanales.»
(1996, p.100)

La plupart des apprenants impliqués dans cette activité n'ont pas été sollicités en raison du
fait que les différentes stratégies et interventions de l'enseignant n'ont pris en compte ni la
situation d'enseignement/apprentissage ni les divers comportements des participants a
I'activité. La gestion d'une activité interactive requiert un certain respect du comportement de
I'apprenant. A cet égard, Vygotski remet en question les perspectives qui abordent les liens
entre le développement de l'enfant et I'apprentissage en introduisant le concept de « zone
proximale de développement ». D'un point de vue psychologique, il confirme la nécessité de
I'interaction méme pour améliorer toute situation d'apprentissage. Il souligne l'utilité de cette
interaction en affirmant que.

« C'est par l'interaction entre un adulte expert et un enfant novice que ce dernier peut
atteindre 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 condition

que la tache a accomplir ne soit pour I'enfant ni trop difficile, ni trop facile.» (1996, p.102)

Le succes d'une tache ne révele pas nécessairement la simplicité de l'activité ou les divers
outils utilisés pendant son déroulement. Les stratégies de I'enseignant, I'organisation des tours
de parole, la répartition des tours et la coopération au sein du groupe d'apprenants sont des

éléments clés susceptibles de modifier une situation d'enseignement/apprentissage. Une méme
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activité réalisée par deux groupes d’¢léves d'un méme cycle, mais avec deux enseignants
différents, nous offre une vision distincte de leurs motivations et de leur propension a
s'exprimer oralement en FLE. A cet égard, nous allons présenter de maniére comparative les

divers points saillants qui ont contribué au succés de différentes taches effectuées.

8. Pour une approche comparative favorisant I'échange oral et I'interaction verbale

8.1.Distinction entre le 1ler et le 2éme Groupe

En raison des diverses stratégies employeées par les deux enseignants, les deux groupes se
distinguent totalement a travers les résultats obtenus en ce qui concerne les éléments
fondamentaux de I'échange oral et de l'interaction verbale. Une tache bien gérée et solidement
construite sert d'indicateur de la réussite de l'activité et de ses composants constitutifs qui
forment les différentes sequences d'échange...
a- Allocation des tours de parole
Avant le déroulement de l'activité, lI'aspect crucial réside dans la répartition des tours de
parole. L'enseignant doit prendre en considération I'hétérogénéité des apprenants lors de
l'attribution des tours. Dans cette perspective, Kallmeyer et Schiitze confirment qu'« On peut
considérer la répartition des tours de parole sur les personnes et les thémes ainsi que la
maniere dont changent les locuteurs comme indicateurs des rapports d'interaction.» (Pierre

Bange, p.31)

Tableau 19: répartition des tours de parole (comparaison entre les deux groupes)

Répartition des tours de paroles

Enseignant A- classe A (G01)
Les tours sont bien attribués- I'enseignant
participe
a l'activité comme acteur, il a pris le plus
difficile et le plus long tour.

Enseignant B- classe B (G02)
Les tours sont mal attribués- I'enseignant n'a
pas participé a l'activité. En plus, le plus

difficile
et le plus long tour n'a pas été pris par un
excellent apprenant.

223




Dans le cadre de l'enseignement/apprentissage du francais langue étrangere (FLE), la
réussite d'une tache dépend de la participation active de I'enseignant a l'activité. Le premier
groupe a été davantage encouragé a s'exprimer oralement en FLE par rapport au deuxiéme
groupe. Ainsi, la participation active d'un enseignant, voire son réle actif dans une activité

comme celle dont nous parlons, pourrait renforcer I'importance de I'expression orale en classe.

8.1.1. Les deux séquences (ouverture et cloture)

«L'organisation de la conversation- de la prise de tour et des séquences-est construite pour
I'implicativite séquentielle la plus proche et les participants s'orientent selon cette
implicativité: pour voir si un tour est sequentiellement implicatif, la place structurellement
donnée qu'il faut regarder et le tour suivant. » ((Pierre Bange, p.30)

En contexte d'enseignement/apprentissage, l'introduction de toute conversation requiert un
échange initial entre le locuteur et les interlocuteurs, signalant la disposition des participants a
prendre la parole. Le déroulement de l'activite, notamment le jeu de role, se caractérise par

une absence d'interaction conversationnelle entre les participants.

8.1.2. Les sequences d'ouverture
Les deux activités débutent avec des séquences d'ouverture distinctes, bien qu'elles partagent
une méme intention (aucune intention de simplifier l'activité de la part des deux enseignants).
De plus, l'ouverture de la deuxiéme activité débute par une expression démobilisante envers

les apprenants, suscitant une réaction collective immédiate de leur part.

8.1.3. Les sequences de clbture

Les deux séquences sont conclues de maniére distincte lI'une de l'autre.

Tableau 20: les deux séquences ouverture et cléture (distinction entre les deux groupes)

Séquences

Cléture ler G Chaque séquence a été bien
cléturée
L'enseignant en utilisant des expressions
ou des
mots d'incitation et de remerciement.

Bravo
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, MercL, vas y ...... Cette stratégie a motivé

les apprenants pour pouvoir continuer

Cléture 2éme G
L'enseignant n'a pas utilisé une stratégie pour
la cléture de chaque séquence. Il n’a cloturé
que la derniére séquence ( fin d'activité ) par
deux parties. La premiére favorise une sorte
de démotivation. Par contre, la deuxiéme a
I’intention de motiver les apprenants a
s'exprimer

oralement en FLE en disant ...mais je

vous dis merci.

Les approches employées par les deux enseignants sont divergentes. L'enseignant A a
pratiquement conclu chaque séquence de cette activité en utilisant des mots et des expressions
encourageant les apprenants a s'exprimer oralement et a maintenir la continuité des tours de
parole. En revanche, I'enseignant B a cl6turé la derniére séquence de maniére totalement
opposée. D'un c6té, il a exprimé une forme de démobilisation en s'adressant a ses apprenants
par les mots suivants : "Vous étiez perdus...". D'un autre c6té, il a adopté une approche

motivante en disant : "Mais je vous dis merci..."

8.1.4. Les tours de parole

La maniére dont on passe d'un tour de parole a un autre dépend de la stratégie adoptée par
I'enseignant. 1l arrive parfois que l'apprenant ressente un blocage pour s'exprimer. Dans de tels
cas, la stratégie corrective employée par l'enseignant varie d'un individu a un autre afin de
permettre & l'apprenant de prendre la parole. A cet égard, les déclarations de S./Sch./J.
confirment cela

« Quand un locuteur commence la construction d'un tour de parole en employant un type
d'unité

X, ce locuteur est autorisé dés le commencement a une telle unité. La premiére complétude
possible d'une telle premiére unité constitue la premiére place pertinente pour la transition au

tour suivant. » (p.33)
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Les deux tableaux suivants montrent la différence entre le nombre de tours de parole
effectués
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 Nombre de pannes

(jeu de role) effectués
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

9. Présentation des résultats

Le nombre total de tours de parole s'éléve a 113, dont 44 ont été pris par I'enseignant. Les
69 tours restants ont été distribués entre cing apprenants, avec 15 attribués a I'apprenant 1, 07
a l'apprenant 2, 14 a l'apprenant 3, 11 a l'apprenant 4, et 22 a I'apprenant 5.

L'enseignant a utilisé tous ses tours de parole, tandis que les cing apprenants participants a
I'activité ont effectué un total de 69 tours, répartis avec 10 tours pour I'apprenant 1, 09 pour
I'apprenant 2, 05 pour I'apprenant 03, 08 pour l'apprenant 04, et 16 pour l'apprenant 05.

Au cours du déroulement de l'activité, certains apprenants ont été interrompus, et le nombre

d'interruptions varie d'un apprenant a un autre. L'apprenant 01 a subi 05 interruptions,
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l'apprenant 02 a été interrompu 02 fois, l'apprenant 03 a fait face a 05 interruptions,

I'apprenant 04 a été interrompu 03 fois, et I'apprenant 05 a été interrompu a 06 reprises.

Histogramme réprésentatif de nombre total
de tours effectués et de pannes.

H Nombre de tours H Nombre de tours effectués Nombre de pannes

10 11
7 9 8 6
5 5 5
2 3
0 [

L'enseignant Apprenant1 Apprenant2 Apprenant3 Apprenant4 Apprenant5

9.1.Commentaire

A la lumiére des données présentées dans le tableau ci-dessus, il est évident que I'enseignant
a pris un grand nombre de tours et n'a pas été interrompu dans leur réalisation. En revanche, la
diversité du nombre de tours effectués par les apprenants, ainsi que le nombre d'interruptions,
reflete leur hétérogénéite.

En se basant sur I'histogramme, on observe gque le nombre de tours effectués par I'ensemble
des participants est plus élevé que le nombre d'interruptions. Cela suggére que l'enseignant a
réussi ses taches en utilisant des stratégies spécifiques tout au long de l'activité, tout en
participant activement en tant qu'acteur. Chaque apprenant participant a l'activité a accompli

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 | Nombre de pannes
(jeu de réle) effectués
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

9.1.1. Présentation des résultats

Le total des tours de parole s'éléeve a 113, dont I'apprenant 01 détient la part la plus importante
avec 44 tours. Les autres apprenants se voient attribuer un total de 69 tours, répartis avec 15
pour I'apprenant 02, 07 pour l'apprenant 03, 14 pour I'apprenant 04, 11 pour l'apprenant 05, et
22 pour l'apprenant 06.

Selon le tableau ci-dessus, le nombre de tours effectués varie d'un apprenant a un autre. Les
Six apprenants participants a cette activité ont réalisé un total de 113 tours, dont 49 ont été
effectués, comprenant 12 tours par l'apprenant 01, 08 par l'apprenant 02, 05 par l'apprenant
03, 08 par I'apprenant 04, 06 par l'apprenant 05, et 10 par l'apprenant 06.

Au cours du déroulement de l'activité, certains apprenants ont été interrompus, et le nombre
d'interruptions varie d'un apprenant a un autre. On compte 32 interruptions pour l'apprenant
01, 07 pour l'apprenant 02, 02 pour I'apprenant 03, 06 pour I'apprenant 04, 05 pour l'apprenant
05, et 12 pour l'apprenant 06.
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Histogramme réprésentatif de nombre total
de tours effectués et de pannes

B Nombre de tours (total ) m Nombre de tours effectués Nombre de pannes

44
32
22
12 1 14 11 10 12
Ii 7 7 5 , 8 6 6 s
s In

Apprenant 1 Apprenant 2 Apprenant 3 Apprenant 4 Apprenant 5 Apprenant 6

9.1.2. Commentaire

A la lumiére des données fournies par le tableau ci-dessus, il est apparent que I'apprenant 01
a affecté un grand nombre de tours, ce qui a entrainé un nombre significatif d'interruptions.
En revanche, le faible nombre de tours effectués par les autres montre un nombre considérable
d'interruptions.

En se basant sur I'histogramme ci-dessus, il semble que le nombre d'interruptions dépasse
celui des tours effectués. Ainsi, on peut affirmer que l'absence de I'enseignant en tant
gu'acteur dans l'activité est un facteur crucial contribuant a I'échec des apprenants.
L'histogramme révele que moins de la moitié des tours de lI'apprenant 01 et de l'apprenant 06
ont été effectués car ils sont plus nombreux que les autres. En revanche, plus de la moitié des
tours des quatre autres apprenants (02, 03, 04, et 05) ont été accomplis car ils sont moins

nombreux que les autres.

9.1.3. Bilan final (1er et 2éme groupe)
A la lumiére des difficultés rencontrées lors du déroulement de l'activité interactive, en
l'occurrence le jeu de réle, il est évident que la sollicitation était différente pour les deux
groupes. Un apprenant ne peut surmonter son blocage et prendre la parole qu'avec

I'intervention de son enseignant. La construction d'un tour de parole intervient immédiatement
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apres un blocage de la part de l'apprenant. L'analyse des différentes stratégies utilisées par les
deux enseignants nous permet de comprendre que le jeu de r6le peut encourager I'apprenant a
s'exprimer oralement en FLE, mais cela dépend de diverses compétences de l'enseignant

pendant ses interventions.

En se basant sur nos observations, nous concluons que le jeu de role est une activité propice
au renforcement de l'interaction enseignant/apprenant. Il contribue a améliorer la situation

d'enseignement/apprentissage en développant la compétence de l'expression orale.
9.2.2éme activité (dialogue question / réponse) G01

9.2.1. Avant la tache
En qualité d'observateurs, nous avons discuté de la nature de l'activité avec lI'enseignant, et il
I'a acceptée pour diverses raisons :
- Il estime que cette activité sera simple, car elle sera courte et directe.
- Il considere que le dialogue question/réponse pourrait davantage inciter les apprenants a
s'exprimer oralement en francais langue étrangere (FLE).
- Selon lui, la difficulté de la premiere activité a permis aux apprenants de gagner une certaine
confiance pour s'exprimer oralement en FLE.
- Le jeu de role a également habitué les apprenants a s'exprimer oralement en FLE. Ainsi,

selon I'enseignant, la deuxieme activité a été envisagée dans cette optique.

9.2.2. Pendant la tache

L'enseignant n'a pas entamé directement [lactivité, cherchant plutét a démontrer sa
simplicité aux apprenants. Pour cette raison, les stratégies verbales utilisées par I'enseignant
sont variées et visent directement a encourager les apprenants participants a s'exprimer
oralement en FLE.

La diversité des stratégies employées par I'enseignant a permis aux apprenants, d'une part, de
prendre la parole et, d'autre part, d'intervenir. Les stratégies verbales utilisées pendant le

déroulement de l'activité sont détaillées durant les activités.

9.2.3. L'ouverture
L'enseignant n'a pas entamé immédiatement l'activité. Pour encourager la participation de
ses apprenants, il a cherché a les solliciter en leur adressant la remarque suivante :

L'enseignant : C'est une activité tres facile et simple...elle sera a la portée de tout le monde.
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Inutilisé la langue maternelle dialectale en disant) c'est sahla mich rah tkoun kima lawla .
Elle est simple , elle ne sera pas comme la 1ére activité. Les apprenants sont intervenus
collectivement (auditeurs et participants) en disant: merci Monsieur.

L'enseignant, s'adresse a tous les apprenants en disant, maintenant on va commencer le
1°"dialogue question / réponse puis il s'adresse a I'apprenant 01 en lui disant en langue
maternelle dialectale rak wajed tu es prét.

Apprenant 01: Oui Monsieur ....oui Monsieur, il s'exprime en langue maternelle dialectale,

rani wajed. Je suis prét. »

9.2.4. L'interruption

Dans certaines circonstances, l'enseignant intervient pour interrompre I’apprenant. Cette
stratégie est mise en place afin que I’¢éleve puisse identifier son erreur. L'exemple suivant
illustre comment I'enseignant est intervenu pour interrompre :
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 arréte.
Dans certaines situations, [l'utilisation de cette stratégie peut dissuader Il'apprenant
participant a reprendre la parole, par crainte de faire a nouveau une erreur.
La deuxiéme interruption se distingue de la premiere, par un geste (une main levée) de
l'enseignant interrompt 1’¢léve pour l'empécher de poursuivre. L'exemple ci-dessous détaille
comment l'enseignant a agi par un geste.
Exemple 02
L'enseignant : et toi , quel age as-tu?
Apprenant 02: Je suis ...
L'enseignant (‘avec 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 représente une stratégie que tout enseignant pourrait adopter lors du

déroulement d'une activité orale, notamment interactive.
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En interrompant un apprenant pendant une activité, laprofesseur peut, d'une part souligner
I'erreur commise, et d'autre part limiter son autonomie et sa liberté d'expression verbale dans

la langue cible.

9.2.5. Les achévements interactifs

Il est courant, dans un contexte naturel, que le locuteur natif intervienne pour compléter de
maniere interactive les propos du locuteur non natif. Lors d'une activité interactive, en
réponse a une difficulté exprimée par un locuteur non natif, le locuteur natif lui offre un
temps, que le locuteur non natif reprend ensuite. En salle de classe, particulierement dans
I'enseignement des langues, en cas d'hésitation d'un apprenant, I'enseignant fournit le mot ou
la formulation manquante a 1’éléve en difficulté. Cela est illustré par I'exemple suivant :
Exemple 03:

Apprenant 05 : oui, j'aime le la la ....

L'enseignant : la lecture

Ce phénomene se manifeste fréquemment au sein de l'interaction entre l'enseignant et
l'apprenant. En effet, il arrive que l'enseignant initie un mot ou une phrase, sarrétant
délibérément pour inciter les apprenants a produire la suite. Ce procédé est généralement
accompagné d'une intonation montante et se déploie dans le cadre de [linteraction
enseignant/apprenant, caractérisée par une formulation conjointe. Par conséquent, la
sollicitation de I'enseignant est souvent marquée par un allongement vocalique.

Nous pouvons ainsi considerer la demande d'achévement comme une stratégie par laquelle
I'enseignant cherche a encourager la prise de parole des apprenants.

Chez les apprenants, les achévements interactifs témoignent de leur dépendance a I'égard
de l'enseignant, étant donné qu'ils ont besoin détre guidés. Ils recherchent l'aide de
I'enseignant et se limitent a compléter un mot, car sans cela, ils hésiteraient peut-étre a
prendre la parole.

Pendant le déroulement du dialogue question/réponse, un élément verbal notable dans ce

dialogue est représenté par les questions.

9.3.Les questions
En salle de classe pour l'enseignement des langues, tout échange ou interaction verbale
nécessite une premiére intervention de la part de I'enseignant. Son rdle, en raison de son statut
et dans le but de faciliter la tache de I'apprenant, consiste généralement a initier les échanges

en posant des questions. Simultanément, I'apprenant est chargé de répondre a ces questions.
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Les différentes formes de questions relevées dans le dialogue comprennent les questions

fermées et les questions injonctions.

9.3.1. Les questions fermées

Nous avons identifié un grand nombre de questions fermées,qui suscitent généralement des
réponses courtes, comme illustré dans lI'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 formule une question propositionnelle en utilisant I'introduction “est-ce que™,
et a la fin de son tour de parole, il demande explicitement : "est-ce que c'est oui ou non ?".
L'apprenant se trouve ainsi limité a ces deux choix possibles et n'a pas d'autre option de
réponse.

Bien que les réponses des éleves fassent avancer l'interaction, cette approche n'encourage
pas l'initiative de I'éléve ni une prise de risques réelle.
Cela est également illustré par lI'exemple 04, démontrant que les apprenants produisent des
énoncés prévisibles.
Exemple 04:
L'enseignant : Le sport est tres utile. Est-ce que tu I'aimes?
Apprenant 08: Oui
Le fait que l'enseignant pose freqguemment des questions fermées n'incite pas seulement les
éleves a fournir des réponses succinctes, mais limite considérablement I'expression verbale
des apprenants. Cette stratégie prive I’¢léve de l'opportunité d'initier lacommunication orale et
de participer verbalement dans un contexte d'enseignement/apprentissage propice a I'échange
et a l'interaction verbale.
On peut donc comprendre qu'une des raisons de la faible productivité verbale des apprenants
réside dans le type de questions posées par I'enseignant.
Ce mode d'échange place I'éléve dans l'obligation de répondre, mais la réponse fournie doit
potentiellement correspondre a celle attendue par l'enseignant. Cela reflete la nature du

rapport de complémentarité, confrontant ainsi I'éléve a une position subordonnée.

9.3.2. Les questions injonctions
Dans certaines situations, le discours de I'enseignant revét un caractére directif, exprimant

un "dire de faire". L'exemple ci-dessous illustre comment I'enseignant pousse davantage les
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apprenants a s'exprimer. Confronté a leur silence, il leur demande explicitement de prendre la

parole pour donner un exemple.

Exemple 05:

L'enseignant : quel sorte du sport préféeres — tu?

L'apprenant 05: je préfere ++++

L'enseignant : une activité sportive. Donne-moi un exemple.

Cette injonction (« donne-moi un exemple ») survient aprés une pause assez prolongée.

Nous constatons que, faute d'initiative de la part des apprenants, l'enseignant encourage leur

participation verbale par le biais de questions.

Dans le cadre de cette activité, nous pouvons affirmer que les différentes stratégies

adoptées par l'enseignant visaient a solliciter et motiver les apprenants participants.

Cependant, la majorité des questions posees étaient formulées sous la forme de questions

fermees introduites par “est-ce que".

Au cours de cette activité, nous avons observé un déficit significatif en termes de tours de

parole, de prises de parole et d'initiative verbale de la part des apprenants participants. Cette

lacune s'explique par la maniére dont I'enseignant formule ses questions.

Tableau 23: Nombre de prises de parole, tours de parole et interruptions (2éme activité)

GO01
Apprenant Nombre de prise de | Nombre de tours de | Nombre
parole parole 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
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9.4.Presentation des résultats

Le tableau illustre un nombre équivalent de prises de parole et de tours de parole pour les
trois premiers apprenants, a savoir 1, 2 et 03, chacun enregistrant 02 prises de parole, 02 tours
de parole et 01 interruption.

Un nombre moins éleve est observé pour les éléves suivants, a savoir les n° 04, 06, 07 et
08, chacun ayant enregistré 01 prise de parole, 01 tour de parole et 01 interruption. En
revanche, le nombre le plus élevé est enregistré pour les apprenants 05, 09 et 10, avec 02
prises de parole et 02 tours de parole pour les deux apprenants 05 et 09, et une seule
interruption (01) pour l'apprenant 09. L'apprenant 10 affiche trois (03) prises et 03 tours de
parole, accompagnés de deux (02) interruptions.

histogramme repésentatif de nombre de
prises de parole, tours de parole et
d'interruptions (dialogue question [/
réponse) G 01

B Nombrede prise de parole W Nombrede tours de parole Nombred'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

9.4.1. Commentaire
En analysant le tableau ci-dessus, nous constatons que les quatre apprenants, a savoir 01,
02, 03 et 09, présentent un nombre équivalent de prises et de tours de parole. Dans certains
cas, le nombre de tours de parole et de prises de parole augmente uniquement avec
l'augmentation du nombre d'interruptions, se limitant a une seule interruption pour ces quatre

apprenants, avec 02 prises et 02 tours de parole pour chacun.
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En l'absence d'interruption, le nombre de prises et de tours de parole diminue. L'enseignant
n'interrompt personne, sauf lorsqu’on ne parvient pas a répondre correctement. Aucune
interruption n'a été enregistrée pour les apprenants suivants, a savoir 04, 06, 07 et 08. Ainsi, le
nombre de prises et de tours de parole était de 01 pour chacun d'eux.

Face aux difficultés a répondre aux questions, l'enseignant diversifie ses stratégies pour
inciter a parler. Dans le cas de I'apprenant 05, aucune interruption n'est observée, mais le
nombre de prises et de tours de parole augmente, témoignant d'une stratégie différente de
I'interruption. En revanche, un nombre plus élevé de prises et de tours de parole résulte d'un
nombre plus élevé d'interruptions, comme c'est le cas pour I'apprenant 10, avec 03 prises et 03
tours de parole accompagnés de 02 interruptions.

9.5.Activité dialogue question / réponse (G02)
9.5.1. Avant la tache
Avant le début de lactivité, l'enseignant s'adresse aux apprenants participants en leur
indiquant qu'ils doivent répondre correctement a toutes les questions, ajoutant un "d‘accord,
euh". Ensuite, il se tourne vers le premier apprenant participant, la pointe du doigt et lui dit
qu'il est le premier a commencer, soulignant qu'il ne doit pas bloquer des le premier tour.

L'enseignant explique également aux apprenants participants les différentes répartitions des
tours de parole, insistant sur I'importance de la prise de parole. 1l utilise une expression en
langue maternelle pour souligner la necessité de respecter leurs tours et de se préparer a
chaque prise de parole.

9.5.2. Pendant la tache
Pendant le déroulement de l'activité dialogue question / réponse, l'enseignant a employé
différentes stratégies pour encourager les participants a s'exprimer a l'oral. L'objectif de ses
différentes interventions démontre...

9.6.Les stratégies verbales de sollicitation

Pendant le déroulement de lactivité, l'enseignant a utilisé différentes stratégies pour
encourager les apprenants a s'exprimer oralement en FLE. Ces stratégies adoptées varient en
fonction de la situation de communication. L'enseignant est intervenu en fonction des
réactions de ses apprenants pour surmonter divers obstacles tels que les tours de parole, la
prise de parole et les blocages.

9.6.1. Interruption
Dans certains cas, lorsque l'apprenant a répondu de maniére incorrecte a une question,
I'enseignant intervient pour I’interrompre et fournir la réponse correcte. Les deux exemples

suivants illustrent cela :
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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 poser des difficultés pour la plupart des apprenants.
D'une part, elle ne favorise plus lI'autonomie de I'expression orale en FLE. D'autre part, elle
maintient lI'apprenant dans un réle de dépendance envers les autres.

L'interruption met en lumiére des stratégies distinctes utilisées par I'enseignant. Dans
I'exemple 01, l'interruption est suivie d'un chevauchement de tours de parole.

9.6.2. Chevauchement de tours de parole

Dans I'exemple 01, lors de l'interruption de I'apprenant 01 par I'enseignant, une intervention
spontanée d'un autre apprenant se produit sans aucune autorisation de l'enseignant. C'est
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 €té interrompu par I'enseignant, qui s'adresse ensuite a tous
les apprenants participants. L'apprenant 05 intervient en répondant a la question en disant :
Apprenant 05: Monsieur, Monsieur on dit j'ai 18 ans par exemple.
L'enseignant : Merci , bravo , excellent.

Dans I'exemple 01, la réponse de I'apprenant 03 est suivie d'une nouvelle stratégie adoptée

par I'enseignant via l'apprenant 01, a savoir la répétition.

9.6.3. Répétition
Dans l'exemple 01, lintervention de l'apprenant 03 est consécutive a linterruption de
I'apprenant lors de sa réponse lorsque I'enseignant demande a l'apprenant 01 de répéter
correctement la réponse.
L'enseignant demande a I'apprenant de répéter en lui disant :
L'enseignant : Oui, répétez Bachir s'il te plait.

Apprenant 01 : Oui, je suis bien Monsieur.
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L'enseignant: Merci. Maintenant, tu as répondu correctement

La répétition revét une importance capitale, voire essentielle, pour encourager I'apprenant a
s'exprimer oralement en FLE et a prononcer correctement dans une langue étrangere. Dans
cette perspective, Cicurel confirme cela « La répétition est un trait distinctif du discours
didactique.»

En examinant les deux stratégies employées par I'enseignant (répétition et interruption), on
peut constater qu'elles ne sont pas entierement suffisantes pour susciter la motivation.
Cependant, ces stratégies sont accompagnées d'une évaluation positive par des
encouragements tels que merci, bravo, excellent, etc.

Dans certaines situations ou I'apprenant éprouve des difficultés a répondre a une question
particuliére, I'enseignant intervient en pronongant les premiers mots, de la phrase facilitant
ainsi la participation de l'apprenant et encourageant la prise de parole. Cette stratégie est

connue sous le nom de parole facilitée.

9.6.4. Parole facilitée

P. Corder définit cette notion comme « Toute parole de I'enseignant facilitant la prise de
parole des éléve».

L'exemple 03 illustre clairement comment I'enseignant intervient pour faciliter la prise de
parole.
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 intervenir régulierement pour aider les apprenants a surmonter les difficultés
pendant le déroulement de l'activité. Une des techniques utilisées par I'enseignant est la parole
facilitée, visant a encourager I'apprenant a s'exprimer oralement et a prendre la parole. Dans
toute situation de communication, l'interlocuteur peut rencontrer des difficultés a répondre a
la question posée, souvent liées a des problémes de compréhension. Dans le contexte de
I'enseignement et de I'apprentissage, I'enseignant s'efforce d'améliorer la situation de maniére
positive en reformulant les questions posées. Dans cette perspective, examinons une autre

technique appelée la reformulation.
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9.6.5. La reformulation

Vion définit la reformulation comme « Une reprise avec modification(s) de propos
antérieurement tenus»
L'utilisation de la reformulation est fréquente en classe de langue, elle vise principalement a
guider les apprenants vers la compréhension du sens et & assurer une meilleure
intercompréhension entre les participants. Cette technique vise a corriger les
incompréhensions et a rendre un énoncé plus accessible. L'exemple suivant illustre la maniere
dont I'enseignant a utilisé cette technique pour empécher l'apprenant de se bloquer.
Exemple 04
L'enseignant : Que faites — vous dans la vie?
Apprenant 03 : il n'a pas compris le sens de la question posée.
L'enseignant : Quelle est votre question?
Apprenant 03 : Ah, ouli, je suis éleve.
L'enseignant : Merci, t'as compris maintenant.

Au cours de cette activité, I'enseignant a eégalement eu recours a des techniques non verbales
pour encourager les apprenants a s'exprimer a l'oral en FLE. 1l utilise des gestes et des regards

pour indiquer a l'apprenant quand prendre la parole.

9.7.Les stratégies non verbales de sollicitation

Concernant les stratégies non verbales de sollicitation, il est crucial de reconnaitre le réle
significatif de la communication non verbale qui, parfois, remplace efficacement la parole.
Dans lI'exemple suivant, la communication non verbale accompagne la parole de I'enseignant,

mettant en ceuvre plusieurs stratégies de sollicitation non verbales.

9.7.1. Legeste

L'utilisation du geste est une des approches ou l'enseignant, confronté au fait que la
personne ne se porte pas volontaire, doit désigner un eleve spécifique.

Dans I'exemple 04 ci-dessous, I'enseignant utilise un geste en pointant du doigt un éleve
particulier, l'invitant ainsi a prendre la parole.
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
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A travers cet exemple, on peut affirmer que le geste facilite la compréhension de la question
pour l'apprenant. Ainsi, il réagit de maniére pertinente a la question posée par I’enseignant.
Les signes non verbaux, tels que les gestes, peuvent avoir un impact positif sur la situation

d'enseignement/apprentissage du FLE, surtout lorsque la communication verbale prédomine.

9.7.2. Leregard
Quant a l'utilisation du regard, I'enseignant peut orienter son regard vers un éléve spécifique

pour l'encourager a prendre la parole. Lors du tour de parole, I'enseignant sélectionne, par le
biais de son regard, I'apprenant comme destinataire. C'est a travers ce regard que ce dernier
comprend qu'il est invité a s'exprimer.

L'exemple 05

[llustre comment I'enseignant communique visuellement avec un apprenant participant a cette
activité.

L'enseignant : Il s'adresse avec un regard a I'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'enseignant s'adresse par un regard
Apprenant 02: je m'appelle Sami

L'enseignant : voila merci.

Tableau 24: Nombre de prises de parole, tours de parole et d'interruptions ( 2éme
activité) G02

Apprenants Nombre de prises de | Nombre de tours de Nombre
parole parole d'interruptions
01 02 02 01
02 02 02 00
02 02 02 01
04 02 02 00
05 02 03 00
06 03 03 00
07 01 01 00
08 02 02 00
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09 04 05 00
10 03 03 00
Nombre total 23 25 02

9.8.Présentation des résultats

Le tableau précédent présente les statistiques concernant le nombre de prises de parole, de
tours de parole et d'interruptions pour I'ensemble des apprenants participant a l'activité. On
observe que cing apprenants, a savoir 01, 02, 03, 05 et 08, ont effectué chacun 02 prises de
parole. Les apprenants 06 et 10 ont réalisé trois prises de parole chacun, tandis que l'apprenant
07 en a effectué une seule. En revanche, I'apprenant 09 s'est démarqué avec un nombre plus
élevé de prises de parole en totalisant quatre.

En ce qui concerne les tours de parole, les apprenants 01, 02, 03, 04 et 08 ont realisé deux
tours chacun, tandis que les apprenants 05, 06 et 10 en ont accompli trois. L'apprenant 07 a
effectué un seul tour de parole, alors que I'apprenant 09 a surpasse les autres avec cing tours
de parole.

En ce qui concerne les interruptions, seuls les apprenants 01 et 03 ont connu des
interruptions, une seule pour chacun d'eux. Dans I'ensemble, le tableau refléte un total de 23
prises de parole, 25 tours de parole et 02 interruptions pour I'ensemble des apprenants

participants.
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Histogramme représentatif de nhombre de
prise de parole, tours de parole et
d'interruptions ( dialogue question /
réponse G02)

® Nombre de prise de parole  ®m Nombre de tours de parole Nombre d'interruptions

o=

5
a
3 33 33
22 22 22 22 2 22
1 1 11
| (RIS T
2 3 4 5 7 8 9

1 6 10

9.8.1. Commentaire

A la lumiére du tableau ci-dessus, on constate une variation du nombre de prises de parole
d'un apprenant a un autre, influencée par les réactions de l'enseignant. Cependant, dans
certains cas, le nombre de tours de parole est uniforme pour certains. Les apprenants 01, 02,
03, 04, 05 et 08 ont tous enregistré le méme nombre de prises de parole, soit deux, avec deux
tours de parole chacun. De méme, les apprenants 06 et 08 ont partage le méme nombre de
prises et de tours, totalisant trois tours de parole chacun. L'apprenant 07 a affiché le nombre le
plus bas de prises de parole, tandis que l'apprenant 09 a présenté le nombre le plus élevé de
prises de parole.

Concernant les tours de parole, les apprenants 01, 02, 03, 04 et 08 ont tous réalisé deux
tours chacun, tandis que les apprenants 05, 06 et 10 ont effectué trois tours de parole. En
revanche, l'apprenant 07 a enregistré le nombre le plus bas avec un seul tour de parole, tandis
que l'apprenant 09 a surpassé les autres avec sept tours de parole.

L'activité de dialogue question/réponse a permis aux apprenants des deux groupes de réagir
et de s'exprimer a l'oral. Les différentes stratégies verbales et non verbales employées par

I'enseignant étaient appropriées aux diverses situations de communication entre I'enseignant et
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les apprenants participants. Ces stratégies visent a solliciter I'apprenant & prendre la parole et a

le guider lorsqu'il rencontre des difficultés.

L'enseignant de FLE joue un réle crucial dans I'amélioration de la dynamique de sa classe.
En adoptant des stratégies variees, il encourage le développement des compétences
communicatives liées a I'échange et a I'interaction verbale de chaque apprenant.

La sollicitation et la motivation d'un apprenant a s'exprimer a l'oral en FLE sont des
principes fondamentaux d'un enseignant réussi. L'enseignant de FLE cherche constamment
des solutions et des stratégies pour stimuler I'expression orale de ses apprenants, notamment

en choisissant judicieusement les questions qui leur sont destinées.

10. Remédiation et perspectives proposees

10.1. Pour une remédiation de la démotivation et une meilleure prise en compte

de I'hétérogénéite

10.1.1. Pour une classe plus active

Un cours de langue doit se caractériser par son caractére actif et interactif, et c'est
précisement pourquoi un enseignant compétent s'efforce constamment de rompre avec la
routine établie. Il semble que la diversification des activités puisse remédier a I'ennui et a la
démotivation résultant de la répétition dans un cours. Nous avons particulierement mis
I'accent sur la promotion de I'échange oral et de l'interaction verbale.

Notre conception de l'utilisation du manuel et du déroulement de la legon était initialement
trés rigide, contribuant a rendre le cours monotone tant pour les apprenants que pour nous-
mémes. Afin de remédier a cette situation, nous avons entrepris de changer notre approche de
travail. Tout d'abord, nous avons modifié notre relation avec le manuel en le considérant
comme une premiére source de diversification, proposant des activités pour I'étude d'un texte.
Cela nous a conduite a adopter une conception plus souple de la structure du cours, permettant
I'intégration ou l'intercalation de différentes activités. Une fois cette premiere étape franchie,
nous avons ensuite introduit des activités qui ne trouvaient pas leur point de départ dans le
manuel.

Considérons que l'introduction de la variété a contribué, dans une certaine mesure, a
surmonter cette lassitude. La remise en question de notre conception du cours était nécessaire,
car il semble difficile d'impliquer les apprenants de maniére significative a travers la routine.

Il est également important de noter que certaines activités créent une atmosphere plus
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dynamique, encourageant la prise de parole. Le jeu de rble constitue un exemple
particulierement convaincant, étant un élément évident et dynamique auquel les apprenants
réagissent favorablement. De méme, le travail en groupe offre un espace de communication
ou les éléves dialoguent, partagent leurs idées et leurs points de vue de maniere plus
spontanée. De telles activités contribuent a atténuer la barriére entre I'enseignant et les
apprenants, favorisant ainsi un échange plus vivant.

Une ambiance agréable, basée sur le respect mutuel et propice au travail, se crée. En effet,
lorsque I'enseignant organise un jeu de r6le en classe, invitant les apprenants a participer, ou
lorsqu'il circule parmi les éleves pendant un travail en bindme ou en trindme, et il parle plus
aisément a chacun, une relation est instaurée, encourageant les apprenants a sortir de leur

réserve.

10.1.2. La diversité au service de I'hétérogénéite et de la motivation

Diversifier les activités peut également étre un moyen de répondre aux différences des
apprenants.

« Trop souvent, on réduit les différences a la dichotomie bons/bas. Or, il convient d'élargir
considérablement 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 que chacun s'y retrouve; d'autres le conduisent a organiser a
certains moments des activités différentes, voire de parcours différents selon les besoins des
éleves» (Jean-Micheal , ZAKHARTCHOUK, 2001)

En effet, les apprenants présentent des différences notables, que ce soit en termes d'intéréts,
de styles et de stratégies d'apprentissage, ou encore en ce qui concerne leur niveau
d'autonomie. Il est évident que la diversification des activités revét une importance
significative pour la majorité d’entre eux. Certaines activités peuvent susciter la motivation,
méme chez les plus récalcitrants, contribuant ainsi a stimuler leur intérét pour I'apprentissage.
Les stratégies employées pour motiver les éléeves jouent un role essentiel dans la réussite, car
elles ouvrent un espace de communication permettant a certains de surmonter leurs inhibitions
et de prendre la parole.

Le jeu de rb6le démontre aux éléeves comment, selon les différents parametres de chaque
situation (role, statut, lien, etc.), les mémes fonctions (comme inviter, par exemple)
s'expriment a travers des réalisations verbales et non verbales trés diverses. Cette activité

présente plusieurs avantages :
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- Avec des éleves plus avancés, le jeu de role peut développer des compétences discursives,
tandis qu'avec des éleves moins avancés, il favorise I'utilisation de stratégies compensatoires
telles que le geste ou la mimique.

- Il permet de travailler sur les attitudes, par exemple, la notion de certitude.

- Il encourage le développement de stratégies de communication adaptées a certaines
situations.

- Il offre a I'enseignant l'opportunité d'observer le comportement social et langagier des
éléves, consolidant ainsi leurs acquis.

- Le jeu de rdle constitue une forme d'apprentissage par l'expérience, obligeant les éléves a
utiliser toutes leurs ressources pour s'exprimer oralement en FLE.

- Il représente une période de renforcement qui doit étre planifiée dans le processus

d'apprentissage.

De plus, afin de prendre en compte leurs différences individuelles, il apparait crucial, dans
la mesure du possible, de fournir une attention plus individualisée aux apprenants. Le travail
en groupe offre cette opportuniteé, car en circulant d'un groupe a lautre, lI'enseignant peut
aisément engager des échanges oraux avec les apprenants, répondre a leurs questions et
sollicitations, renforcant ainsi leur confiance. Cette modalité de travail interactif permet
également de différencier les groupes en fonction de divers critéres de composition, adaptant
ainsi les taches proposées aux apprenants. Parfois, ces derniers peuvent étre amenés a choisir

entre plusieurs sujets, optant ainsi pour le groupe qui suscite le plus leur intérét.

10.1.3. Remédier aux problémes de la prononciation

Il est fréquent qu'a partir de certaines activités interactives, les apprenants commettant des
fautes de prononciation, notamment en ce qui concerne certains modes tels que le mode
négatif. Dans ce contexte, I'enseignant doit intervenir pour les corriger automatiqguement. De
plus, il peut organiser des séances visant a exercer les apprenants a répéter correctement
certains mots ou expressions.

Nous constatons que l'apprentissage du FLE ne peut se réaliser pleinement qu'a travers
I'interaction verbale et I'échange oral entre les apprenants eux-mémes également. En effet,
I'enseignant ne peut évaluer la compétence orale des apprenants qu'a travers la discussion, la
conversation et la prise de parole. Il ressort que la diversité des activités en classe contribue a

combattre I'ennui et I'appréhension de s'exprimer chez certains éléves. Dans cette perspective,
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la variété des activités favorisant l'interaction et I'échange, que ce soit en classe ou sous forme

de jeux de role, peut ainsi constituer une solution contre la démotivation des apprenants.

10.1.4. Remédier aux problemes de monopolisation

Comme précédemment mentionné, il est difficile de maintenir la motivation de certains
apprenants lorsque les activités demeurent constantes, les enfermant dans une routine. Leurs
compétences semblent diminuer d'une année a l'autre. Dans cette optique, I'enseignant doit
intervenir pour résoudre les problemes rencontrés par les apprenants et proposer des activités
qui aillent au-dela du manuel scolaire, dans le but de les encourager a parler et a s'exprimer
oralement en FLE. En d'autres termes, il diversifie les activités et sélectionne celles les plus
adaptées aux éléves de chaque classe.

L'enseignement d'une langue étrangere représente une tdche complexe, avec de nombreux
enseignants confrontés a diverses difficultés, en particulier lorsqu'il s'agit d'enseigner I'oral et
de motiver les éleves a s'engager dans des activités conversationnelles en classe. En d'autres
termes, une participation efficace des éleves dans un échange oral et une interaction verbale
avec leurs enseignants de FLE nécessite une approche proactive.

Suite a notre enquéte menée aupres des enseignants de FLE en 1.A.S et a la lumiére des
difficultés observées lors du deroulement des activités telles que le jeu de réle et le
dialogue/question-réponse, nous proposons les perspectives suivantes que tout enseignant
pourrait appliquer pour encourager les apprenants a s'exprimer oralement en FLE et les
engager dans des situations de communication favorisant I'échange oral et I'interaction verbale
en classe. Ces perspectives visent a inciter les apprenants a parler aisément en FLE :

- En tant que personne facilitatrice, I'enseignant doit créer diverses méthodes pour encourager
les éléves a s'exprimer a l'oral en FLE.

- Exprimer chaleureusement sa reconnaissance envers ceux qui répondent aux questions, en
utilisant des termes tels que "merci”, "bien", "tres bien", et sauver la face des apprenants.

- Engager un dialogue fréquent avec chaque apprenant, en particulier avec ceux qui
s'expriment rarement ou avec difficulté, veillant a ce que chacun prenne la parole.

- Encourager l'expression mimique et gestuelle lorsqu'un apprenant éprouve des difficultés a
répondre, en recourant a des stratégies non verbales.

- Eviter de poser des questions auxquelles on peut répondre par un simple "oui* ou "non".

- Placer les apprenants dans des situations de communication orale stimulantes.

- Stimuler I'imagination et susciter le désir de participer.
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- Solliciter la participation de tous et leur donner la parole, tout en les encourageant.

- Intégrer régulierement dans la vie de la classe de langue des moments dédiés ou les
apprenants auront l'occasion de s'exprimer et d'écouter sur divers sujets.

- Veiller a ce que les questions posées aient pour objectif d'encourager les apprenants a
s'exprimer a l'oral, plut6t que de tester leurs connaissances culturelles.

- Accorder le temps nécessaire aux apprenants pour préparer leurs réponses et éviter de parler
a leur place.

- Adapter le niveau des questions au niveau de compréhension de la classe.

- Utiliser des supports multimédias mettant en avant I'échange oral et l'interaction verbale.

- Encourager I'écoute active de I'éléve en lui assignant une tache spécifique avant la diffusion
du document, permettant ainsi de repérer et interpréter les informations. L'acquisition de la
maitrise de la communication orale découlera de cette démarche a partir de I'écoute.

- Creer des situations de communication authentiques entre les apprenants, avec des enjeux
réels, car leur engagement dans la communication est conditionné par la perception du sens et
de l'intérét de I'échange.

- Assurer une prononciation correcte en frangais, car celle-ci constitue un élément crucial de
la motivation.

- Pour les enseignants non titulaires de diplomes en francais, il est essentiel de fournir des
efforts afin d'atteindre leurs objectifs en matiére de communication orale et d'engagement
efficace dans les conversations en classe.

- Afin de favoriser I'échange oral et l'interaction verbale dans une classe de FLE, I'enseignant
devrait envisager la mise en ceuvre des différentes perspectives et procédés d'aide proposés

pour solliciter et encourager efficacement l'apprenant a s'exprimer a l'oral en FLE.

10.2. Procédés d'aide (pour une classe de FLE) favorisant la production orale,
I'échange oral et I'interaction verbale
Suite au déroulement des activités telles que le jeu de rdle et le dialogue question-réponse,
nous voudrions présenter des perspectives aux enseignants de FLE. Elles visent a encourager
les apprenants a s'exprimer verbalement en francais tout en mettant les enseignants face a la
nécessité de créer une atmosphere propice a l'échange et a l'interaction. Les difficultés
rencontrées par les enseignants dans leurs tentatives de pousser les éléves a s'exprimer a l'oral
en FLE au cours de certaines taches, nous amenent a explorer divers moyens d'aider les

apprenants a s'exprimer plus aisément.
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Avant de présenter certaines méthodes pour inciter les apprenants a participer activement a
des échanges oraux et des interactions verbales en classe de FLE, Nathalie Francols souligne
le r6le essentiel de l'enseignant dans la réalisation réguliere de cette tdche pendant le
processus d'enseignement et d'apprentissage. Dans cette optique, elle affirmait que

« Dans la plupart des activités de I'école, I'enseignant a un contréle plus important que
I'éleve 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 aide 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 depasser.»
(2012. P.60)

Afin d'assurer une mise en ceuvre efficace de l'enseignement/apprentissage, il est impératif
que l'enseignant intégre diverses méthodes dassistance favorisant I'échange oral et
I'interaction verbale en classe de FLE.

Dans une dynamique de communication en classe, l'enseignant collabore avec les
apprenants pour définir les différentes facons dont il peut les soutenir dans I'accomplissement
de diverses taches qui encouragent I'échange oral et l'interaction verbale. Ces approches sont

considérées comme des formes d'aide bénéfiques pour les apprenants.

10.2.1. L'accord sur la maniére d'aider

Dans le contexte de I'enseignement/apprentissage du FLE, notamment dans une situation
d'échange oral et d'interaction verbale, lI'entente entre I'enseignant et l'apprenant revét une
importance cruciale pour assurer le bon déroulement de l'activité interactive. A cet égard,
Nathalie Francois souligne 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 l'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.»(p.62)
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Au travers de cette citation, il devient évident que la maniére d'assister l'apprenant nécessite
la mise en ceuvre de procédés d'aide par I'enseignant, favorisant ainsi le contact entre lui et
I'apprenant ainsi que diverses situations d'échange oral et d'interaction verbale. Deux types de
procédés d'aide se distinguent dans cette perspective :

- L'aide par le dire et l'aide par le faire

- L'aide centrée sur la tache et l'aide centrée sur la personne

- L'aide par le dire englobe des conseils, des réponses aux questions, des encouragements, etc.
En tant qu'acte langagier, elle nécessite la médiation du sens et de l'autre. L'apprenant doit
accepter l'aide et interpréter cette médiation pour mettre en pratique le contenu de cette
assistance.

L'aide par le dire n'est pas nécessairement plus légére que l'aide par le faire. 1l est possible
d'apporter une aide importante, voire excessive, en submergeant l'interlocuteur de conseils et
d'explications. Bien qu'elle ne soit pas nécessairement plus légere, elle demeure
inévitablement plus indirecte que l'aide par le faire, qui peut impliquer une prise en charge
partielle de I'action par l'aidant.

Les differentes maniéres d'aider permettent de distinguer entre une aide centrée sur la tache
et une aide centrée sur I'éléve. A ce sujet, Nathalie Francois confirme que «On peut rassurer

un éléve ( aide affective, centrée sur la personne» en lui tenant la main (‘aide — par le faire).»
(p.63)

En vertu de cet avis, les aides centrées sur la tdche sont constamment axées sur la
réalisation de la tache, visant a clarifier ce qui n'est pas compris et a guider I'éleve dans
I'exécution de ce qu'il ne parvient pas a accomplir. Ces aides peuvent revétir différentes
formes, qu'elles soient physiques (comme tenir la main de l'aidé pour éviter une chute),
cognitives (poser des questions, expliquer, décrire) ou techniques (fournir le matériel
approprié). Ces orientations sont géneralement complémentaires et peuvent se manifester
simultanément ou successivement sous des aspects physiques, cognitifs et techniques.

D'un autre cOté, les aides centrées sur la personne visent a encourager I'éleve, a maintenir
son attention et sa motivation, tout en lui permettant de préserver sa dignité s'il commet une
erreur. La motivation de I'éleve pour faire face a la difficulté d'une tache est intrinséquement
liée a sa motivation. Pour que l'apprenant puisse agir de maniere interactive dans n'importe
quelle situation de communication orale, des études en psychologie et sociologie indiquent

que le principe de liberté joue un rdle essentiel.
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A cet égard, R-V. Joule confirme que « Le principe de liberté est un facteur d'engagement

dans la tache. Ainsi, plus on est contraint a agir, moins on est motivé a agir. »

10.2.2. Les procédés d'aide centrés sur la tache
Apres avoir mené deux activités (jeu de réle et dialogue question-réponse), il est observé que
l'aide débute fréquemment par la détection d'une erreur par I'enseignant, suivi d'une phase de

diagnostic et enfin de la mise en ceuvre d'un procédé correctif.

10.2.3. Le signal de I'erreur
Cette intervention constitue une forme d'aide en guidant I'éléve et en restreignant les options
dans son champ d'actions possibles. Le signal d'erreur se révele étre une aide suffisante,
incitant ainsi l'apprenant & modifier sa stratégie et a choisir de maniére autonome une nouvelle

direction.

10.2.4. Le diagnostic

Lorsque le signal n'est pas jugé suffisant, I'enseignant entreprend alors un diagnostic, soit
individuellement soit en collaboration avec I'apprenant. Ce processus diagnostique consiste a
interroger ’éléve sur la signification qu'il attribue a ses propres actions. A ce sujet, Nathalie
Francois souligne I'importance de cette phase en mentionnant que
« Ce diagnostic fait partie intégrante des procedés d'aide, il aide I'éleve a penser et il aide
également I'enseignant a penser sa stratégie.» (p.66)

Cette étape d'assistance conduit I'enseignant a une recherche continue en vue de développer
et de mettre en place diverses stratégies visant a aider l'apprenant a agir, en facilitant ainsi la

mise en ceuvre du procédé correctif.

10.2.5. La mise en ceuvre du procédé correctif
Cette troisieme phase d'assistance vise a accorder a l'apprenant une certaine autonomie, plus
ou moins importante. La directivité des actions verbales de I'enseignant lors de son
intervention daide est inversement proportionnelle a l'autonomie de I'apprenant. Par
conséquent, proposer une maniere de faire confére davantage d'autonomie a l'apprenant que
prescrire une méthode, car il dispose de plus de choix pour décider de la stratégie qu'il
souhaite mettre en ceuvre en fonction de sa réflexion.
10.2.6. Renouveler I'essai
Parmi les diverses fagons d'assister un apprenant, la premiére consiste a lui offrir la
possibilité d'une nouvelle tentative. Ce procédé est implicitement présent dans toutes les

formes d'aide. Le simple fait d'accorder a I'éléve le temps de continuer ou d'essayer a nouveau
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apres un blocage constitue une aide souvent implicite mais essentielle. L'école demeure le lieu

privilégié du droit a l'erreur, car on peut refaire et recommencer pour se corriger et progresser.

10.2.7. Reproduire la consigne
Simplement répéter la consigne ou l'erreur de l'apprenant lui laisse une grande latitude
d'action, surtout de réflexion. Il est plus avantageux de répéter avant de reformuler

differemment, car cela évite de se confronter a une nouvelle chaine verbale a décoder.

10.2.8. Refaire d'une maniére différente

Suite a ces deux formes d'assistance, il est essentiel d'aider l'apprenant en lui suggérant de
recommencer, de refaire, de reprendre, mais d'une maniere différente. Les techniques
suivantes présentent certaines stratégies pour renforcer I'échange oral et l'interaction verbale
en classe de FLE.

a- Guider

Certains moyens d'assistance consistent a guider en indiquant une technique, une maniére de
procéder, c'est-a-dire en faisant connaitre aux apprenants une ou plusieurs fagons de réaliser la
tache qui leur est assignée. Ainsi, il est preferable qu'un enseignant guide un apprenant pour
lui montrer la simplicité de I'activité : «Selon moi, cette activité est tres simple, et ton tour est
facile. Tu pourrais le faire, je vais te montrer comment.»

Cette phrase est riche du point de vue de la relation avec lI'apprenant. L'enseignant s'exprime
en son nom propre en disant «Selon moi, je pense que», utilise le verbe pouvoir au
conditionnel «tu pourrais», plutdt que «tu dois» ou «tu devrais», et inclut un élément
minimisateur, «un petit peu». Tous ces éléments témoignent des efforts déployés pour

renforcer la relation avec I’apprenant.

b- Offrir des conseils et des recommandations

Dans une activité impliquant I'échange oral et l'interaction verbale, I'enseignant s‘efforce
constamment de prodiguer des conseils aux apprenants pour les aider a comprendre les
dynamiques en jeu lors de leurs échanges. Ces conseils, en tant qu'actes directifs, sont souvent
formulés de maniére atténuée, utilisant des verbes modaux au conditionnel tels que «Tu
devrais» ou «ll faudrait». Cela permet de prévenir certains effets négatifs sur la face et le
territoire de la personne conseillée, qui n'accueille pas toujours favorablement des expressions

telles que «ll faut» ou «Tu dois».
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c- Prescrire

L'aide par la prescription d'une technique consiste a indiquer de maniére précise la
démarche a suivre a travers des exemples ou I'enseignant définit clairement ce qui doit étre
accompli et comment. Bien que I'évaluation continue du suivi des prescriptions et les
nombreuses injonctions puissent rendre la prescription directive, elles la rendent surtout
moins claire. L'enseignant utilise divers moyens d'assistance, en particulier sur le plan non
verbal, pour inciter I'apprenant a suivre scrupuleusement les indications.

Bien que l'autonomie de l'apprenant soit toujours l'objectif visé, certaines taches ou phases
de l'apprentissage nécessitent une application méticuleuse d'une méthodologie. La clarté de
I'intervention verbale de I'enseignant, qui explicite avec fermeté certaines exigences, renforce

I'efficacité de l'aide.

10.3. Les stratégies d'aide axées sur la personne
Nous allons maintenant examiner les stratégies d'aide axées sur la personne, également
appelées aides affectives, qui visent a préserver la dignité de lI'apprenant dans les situations
d'échec. Ces stratégies cherchent a atténuer le sentiment de position inférieure lié au réle de
celui qui recoit de l'aide, a maintenir la motivation tout au long d'une activite et a éviter tout

découragement.

10.3.1. Gérer les erreurs et les échecs

L'apprentissage implique de prendre le risque de faire ce que I'on ne sait pas déja faire. Les
apprenants commettent inévitablement des erreurs tout au long de leur parcours scolaire.
Toutes les situations d'apprentissage mettent ainsi a I'épreuve leur estime de soi. L'enseignant
doit faire comprendre aux apprenants que la classe est un environnement ou commettre des
erreurs est une étape incontournable de Il'apprentissage. Le repérage, l'interprétation et le
traitement pédagogique des erreurs relevent des fonctions essentielles du métier d'enseignant.
Cependant, les enseignants se retrouvent souvent a jongler entre deux attitudes : un signal
d'erreur trop prononcé peut susciter une réaction chez I'apprenant, risquant de le décourager,
et un signal d'erreur insuffisamment marqué pour le ménager, risque de ne pas étre percu par

lui.

Dans certaines situations d'enseignement/apprentissage, I'hésitation de I'enseignant lors de
ses évaluations offre a Il'apprenant un espace de discussion sur cette évaluation, tout en
produisant un jugement moins abrupt. Il ne s'agit pas de feindre I'nésitation, mais plutét de

permettre a l'apprenant de prendre en charge lui-méme, ou pour les autres, l'adéquation d'une
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réponse a construire conjointement. Cela représente également une opportunité de partenariat
avec l'enseignant qui ne posséde pas toutes les réponses, autorisant ainsi les apprenants a
adopter une approche intelligente face au doute.

Comme observé dans les procédés réparateurs centrés sur la tache, Il'ouverture a la
discussion favorise l'autonomie mais peut également créer un cadre flexible dans lequel les
apprenants peuvent se sentir désemparés. Pour certaines taches, évaluer en termes de « juste »
ou « faux » risque de semer la confusion chez I'éleve. Bien que I'évaluation en termes de
justesse ou d'erreur ne soit pas une critique blessante, mais plutdt un constat, elle doit étre
accompagnée si l'apprenant éprouve des difficultés a l'accepter. La clarté et la fermeté du

constat représentent également une aide pour I'apprenant, lui fournissant des repéres clairs.

10.3.2. Clarification

Dans une activité purement interactive, l'enseignant doit clarifier sa position envers les
apprenants sans eénoncer une evaluation négative, sous forme modalisée d'un désaccord
personnel, tel que dire, par exemple, "je ne suis toujours pas d'accord”. Ce procédé accorde le
droit au désaccord pour I'apprenant, lui permettant ainsi de participer a la discussion, au débat,
et a l'argumentation. L'explication de I'enseignant démontre une attention particuliére a la
préservation de la face de l'apprenant, mais surtout, I'intention de lui faire comprendre la
nature du probléme identifié dans sa production.

Dans une situation de communication orale interactive, il est essentiel que I'enseignant
fasse la distinction entre I'évaluation de la personne et I'évaluation de ce que cette personne a
produit a un moment donneé. La confusion entre I'évaluation de la personne et I'évaluation de
la tache est malheureusement fréquente. Expliquer I'erreur d'un éléve peut le déculpabiliser de
s'étre trompé, car cela I'améne a adopter une perspective rationnelle sur une situation
émotionnellement chargée. Cela a pour effet, d'une part, de détendre et de soulager la tension
émotionnelle (peur, honte, découragement, etc.) et, d'autre part, de revisiter le processus qui a
conduit a un résultat erroné. C'est a ce moment que l'erreur devient significative, car elle

prend du sens lorsqu'on lui donne la parole.
10.3.3. Atténuer (minimiser)
L'atténuation de Il'erreur revét une importance cruciale pour solliciter I'apprenant. Lorsqu'un

apprenant commet une erreur, I'enseignant intervient pour y remédier en minimisant son

ampleur. Dans diverses activités, un enseignant peut intervenir en présentant des exemples qui
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suggeérent que l'erreur est une occurrence normale. Dans d'autres situations, I'enseignant peut
remédier aux erreurs en utilisant des phrases courtes contenant la correction nécessaire.

A travers ces actions correctives et les perspectives proposées, I'enseignant en FLE peut
améliorer le contexte d'enseignement/apprentissage en favorisant la motivation et la
participation de la classe, stimulant ainsi I'échange oral et linteraction verbale par

I'application de ces procédés et stratégies.

Ce chapitre nous a permis d'explorer la réalité de I'enseignement/apprentissage du FLE au
lycée, en nous concentrant particulierement sur les différentes  situations
d'enseignement/apprentissage de l'oral en classe de 1.A.S., a travers deux activités le jeu de
role et le dialogue question/réponse. Les stratégies de sollicitation utilisées varient d'un

enseignant a l'autre.
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Conclusion générale
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En conclusion, cette recherche nous a permis de plonger dans [lunivers de
I'enseignement/apprentissage du FLE au secondaire, en mettant l'accent sur les secteurs
éducatifs, notamment les apprenants de premiere année secondaire et leurs enseignants, afin
de mieux comprendre la réalité de l'oral. Nous pouvons affirmer que la capacité des
apprenants a s'exprimer a l'oral en FLE a travers I'échange oral et l'interaction verbale
demeure une question complexe. En tant qu'enseignant de FLE, nous n'hésitons pas a
encourager les apprenants & réagir oralement. Cependant, le futur de
I'enseignement/apprentissage du FLE en Algéerie souleve des interrogations qui seront
abordées dans la suite de nos réflexions.

Se dessinera-t-il un jour ou nos apprenants pourront Vvéritablement communiquer et
s'engager dans des activités linguistiguement observables ? Y aura-t-il une transformation de
la classe de langue en Algérie en un lieu d'échange et d'interaction verbale entre I'enseignant
et les apprenants? Nous espérons que, dans le cadre de la nouvelle réforme de l'enseignement
scolaire en Algérie, et grace aux différentes méthodes qui encouragent I'engagement oral chez
I'apprenant dans l'apprentissage des langues étrangeéres, ce jour viendra. Cependant, il est
important de reconnaitre que le chemin a parcourir pour atteindre un tel objectif est encore
long.

Il est nécessaire d'établir une complémentarité entre les enseignants de toutes les matiéres.
Cela met en évidence la supériorité de certaines matieres sur d'autres, soulignant I'importance
de redonner au francais enseigné en Algérie, ses lettres de noblesse.

Certes, I'enseignement des langues étrangeres est une tache difficile, un métier en constante
réinvention et innovation. Cependant, c'est également une profession en évolution qui requiert
la collaboration entre I'enseignant et I'apprenant, mettant I'accent sur ce dernier, a condition de
résoudre les difficultés souvent rencontrées dans les classes surchargées, afin de permettre a
I'enseignant de s'occuper efficacement des cas individuels au sein de son groupe classe.

Le role de l'enseignant va bien au-dela de la simple transmission de nouvelles
connaissances ; il requiert une multitude d'aptitudes. L'enseignant doit établir un lien avec les
apprenants au sein de la classe, créant ainsi une ambiance propice a la motivation pour
I'apprentissage. Cette connexion avec les apprenants se forge tout au long du processus
d'intervention, au cours duquel l'enseignant doit assumer divers réles et diversifier les
activités afin de stimuler I'expression orale de ses apprenants. Il doit étre un enseignant
stimulant qui guide l'apprenant dans sa quéte de savoir, un animateur, un gestionnaire, un

détenteur, un facilitateur et un psychologue. Nous pouvons obtenir beaucoup des apprenants
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en les aimant, en les remerciant, en les écoutant, en les motivant et en valorisant leurs
compétences, que I'enseignant doit encourager a utiliser dans le cadre de I'interaction verbale.

La motivation verbale de l'apprenant ne dépend pas seulement de ses compétences
individuelles, mais aussi de son enseignant, ainsi que de la qualité des activités proposées par
celui-ci. C'est pourquoi il est essentiel de faire de I'échange oral et de l'interaction verbale un
objectif a part entiére, en les considérants, les valorisant et en reconnaissant leur importance et
leurs roles.

Aussi, le professeur doit rester vigilant en ce qui concerne I'enseignement/apprentissage de
la langue. Si l'apprenant est capable de formuler un message simple en francais, tel qu'il est
utilisé dans des situations de communication, et de s'exprimer avec une certaine aisance pour
assurer l'intelligibilité du message, c'est une réussite pour l'enseignant. Ce dernier doit tout
mettre en ceuvre pour captiver l'attention de ses apprenants tout en suscitant une passion pour
la langue frangaise. Il doit rechercher des moyens de motiver et de stimuler l'oral, tout en
minimisant le recours a la langue maternelle.

Actuellement, I'état de I'école algérienne ne suscite pas l'envie, car la motivation de
I'apprenant a s'exprimer oralement reste une question énigmatique. Il est donc impératif de
réévaluer et danalyser les différentes composantes de I'école algéerienne, notamment le
programme. Une conception soigneuse de ce dernier peut conduire a des résultats plus
positifs.

La question qui doit préoccuper un enseignant conscient n'est plus seulement de savoir quel
francais enseigner, mais plutot quelle compétence linguistique et communicative développer a
travers quelles stratégies. L'objectif central de tout enseignement, comme le souligne
I'approche communicative, est d'apprendre a apprendre.

L'enseignant doit offrir aux éleves l'opportunité de s'exprimer, les initier d'abord a la
communication, puis a I'expression orale. Son intervention doit étre constante. Un bon
enseignant doit abandonner certaines idées dépassées et devenir un guide, un facilitateur. Son
réle est celui d'un animateur, motivant la conversation des apprenants, tout en étant attentif
aux problémes linguistiques et communicatifs auxquels il remédiera par la suite. 1l doit
surmonter les difficultés linguistiques des éléves et leur proposer des activités variées et
simples dans le but de les encourager a parler, a prendre la parole et a répéter.

A travers cette recherche, nous avons clairement compris que la communication non verbale
(gestes et mimiques) peut aussi considérablement améliorer la dynamique de
I'enseignement/apprentissage du FLE. Encourager la prise de parole de l'apprenant est une

démarche qui requiert la mise en place de nombreuses stratégies adoptées par l'enseignant,
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toutes axées sur la motivation de I'apprenant a s'exprimer oralement en FLE. Ainsi, pour une
interaction réussie, il est essentiel que I'enseignant prenne consciemment en considération
I'ignorance de la langue maternelle dans le processus d'enseignement/apprentissage.

A ce sujet, le pére fondateur de I'interactionnisme symbolique, Mead, confirme que « 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'accopplisse. [...] . Nous avons la une série

d'adaptations entre deux étres qui réalisentun acte social commun.»

Dans ce travail, nous n'avons examiné que quelques indicateurs de réussite liés a la
motivation orale de nos apprenants et a leurs interactions verbales avec leur enseignant en
classe de FLE. En raison de I'importance de ce theme, nous pensons l'avoir aborde de maniére
rationnelle, et nous espérons ainsi ouvrir la voie a d'autres recherches qui viendront compléter

ou approfondir notre compréhension de la question.
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Questionnaire

Questionnaire destiné aux enseignant du FLE( Houari Boumediane Daira Ain Yagout+
Abdelmadjid Abdessamad Daira EI MadherNejai Othmane)

Dans le cadre de réalisation de notre de travail de recherche (these du doctorat en FLE) , nous
avons I'nonneur de vous demander de répondre aux questions suivantes :

1- Dites, quel &ge avez — vous et a quel genre vous appartenez?
Age 0 masculin 0 féminin O

2- Combien d'années avez —vous dans I'enseignement du FLE?
Moins de 3ans o entre 03 et 10 ans o entre 10 ans et 20ans o 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 l'oral)

5- Communiquer en FLE, vous semble —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 simples?
Oui o Non O

8- Pensez —vous que les activités orales de programme scolaire de 3AS sont —ils suffisantes ?
Oui o0 Nono

9- Si non, quelles activités proposez — vous?

10- Pensez — vous qu'il viendra le jour ou vos apprenants seront capbles de s'exprimer
oralement en
FLE.
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2éme activité GO1 (dialogue question —réponse)
Corpus classe de 1.A.S.

Echantillon (apprenants de 1.A.S.)
Enregistrement

L'enseignant : c'est une activité tres facile et simple . Elle sera a la portée de tout le monde.
En languematernelle : saha mich rah tkoun kima lawla.

Les apprenants (participants et auditeurs) : Merci ...Monsieur

L'enseignant : On va commencer le ler dialogue question —réponse.

L'enseignant : A I'apprenant en langue maternelle dialectale : rak 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 arréte

L'enseignant : et toi. Quel age as —tu ?

Apprenant 02: Je suis ...

L'enseignant : ( par sa main ) un geste pour que l'apprenant puisse continuer.
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Apprenant 02:
L'enseignant :
L'enseignant :

Apprenant 03 :

L 'enseignant

Apprenant 03 :
L'enseignant :
Apprenant 04 :
L'enseignant :
Apprenant 05 :
L'enseignant :

Apprenant 05 :

L'enseignant :

Apprenant 06 :

L 'enseignant
Apprenant 07:

L'enseignant

Apprenant 08 :

L'enseignant :

Apprenant 09 :

L'enseignant :

L'enseignant :

Oui monsieur en langue maternelle golli alah ?
s'adresse a une autre apprenante.
D'ou viens — tu?

J'ai venu de ...

: Non ... je suis venu

Je suis venu De Biskra

Est-ce que tu aimes I'aventure?
Oui, je lI'aime.

Est-ce que tu aimes la lecture ?
Oui, j'aime la le ...

la lecture

Oui, j'aime la lecture.

Est-ce que tu aimes tes parents?

Oui, je les aimes.

: Est-ce que tu apprends le francais ? Alors c'est oui ou non .

Oui

: Le sport est une activité utile. Est-ce que tu I'aimes?

oui

Quel sorte du sport aimes —tu ?
Je préféere ++++

arréte

Donne - moi un exemple
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Apprenant 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 parir en France?
Apprenant 10 : Ah, oui ..non

L'enseignant : Pourquoi?

Apprenant 10: Je ne I' aime pas.

2eme activité G02 (dialogue question —réponse)
Corpus classe de 1.A.S.

Echantillon (apprenants de 1.A.S.)
Enregistrement

L'enseignant : a tous les apprenants vous devez répondre correctement a toutes les questions.
D’accord.

Il s'adresse a I'apprenant 01.

C'est toi que tu commences n'est ce pas , tu ne devras pas bloquer dés le premier tour.
L'enseignant aux apprenants : Lazem tehtarmou adwarkoum koul wahed ikoun mosatiid / il
faut

respecter vos tours et que chacun de vous sois prét .

L'enseignant : Comment vas — tu ?

Apprenant 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.
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L'enseignant :

Apprenant 02 :

L'enseignant :

Apprenant 02 :

L'enseignant :

Apprenant 03 :

L'enseignant :
Apprenant 03:
L'enseignant :

L'enseignant :

Apprenant 04 :

L'enseignant :

L'enseignant :

Apprenant 05 :

L'enseignant :

Apprenant 05 :

L'enseignant :

Apprenant 04 :

L'enseignant :

Apprenant 06 :

L'enseignant :

Apprenant 06

Comment tu t'appelles?
Jem'a...

Vas-y. Je m'appelle ...

Oui monsieur je m'appelle Samir.
Que fais — tu dans la vie?
aucune réponse +++++
Quelle est votre fonction?

Ah , oui je suis éleve.

Merci t'as compris maintenant.
D'ou viens —tu ?

Je suis venu de Batna

Merci , tres bien .

Combien de freres et de sceurs as — tu?

Jai ...
Un chiffre
N'a rien dit .

J'ai 03 freres (par exemple)

préferes — tu lire en francais?
Oui monsieur.
Quel auteur aimes —tu lire?

: J'aime lire & Yasmina khadra.
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L'enseignant :

Apprenant 06 :

L'enseignant :

Apprenant 07 :

L'enseignant :
Apprenant 08:

L'enseignant :

Apprenant 09 :

L'enseignant :
L'enseignant :
Apprenant 09:

L'enseignant :

Apprenant 10 :

L'enseignant :

Apprenant 10 :

L'enseignant :

Apprenant 10 :

L'enseignant :

Apprenant 10 :

L'enseignant :

L'enseignant :

Oh, c'est bien. ...super, excellent

Merci monsieur.

Ou habitez — vous ?

Oui , j'habite a batna

Avez-vous des animaux.

Oui , j'ai un petit chat.

Avez — vous déja lu une histoire, un roman ou un conte.
En langue maternelle. Mafhemtrch ....une histoire.
arréte s'il te plait

Donne —moi un conte connu

Oui, le petit chaperon rouge.

désires — tu réussir I'examen du bac?
Pour réussi....

arréte ... non ...non
kifah rah nedjaweb .

Voulez — vous passer a l'université?
Oui bien sur .

Pourquoi?

Pour ...pour ...

S'il te plait .

pour avoir un dipléme.
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lére activité GO1 ( jeu de role)
Corpus classe de 1.A.S.
Echantillon (apprenants de 1.A.S.)
Enregistrement

Le p'tit Bourgeois Gentilhomme 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.

Apprenante 03 : Nicole : La servante , espiégle , curieuse , elle a son nez fourré partout.
Apprenant 04: Célonte : Le prétendant de Lucille , déterminé.

Apprenant 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 fabrique 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 sorts.
Apprenant 05 : Monsieur !
L'enseignant : Ah ! Vous voila ! J'allais me mettre en colére contre vous.

Apprenant 05 : Venez puis il a repris en disant : pardon monsieur venons -en a notre lecon !
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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 commencions
? Voulez-vous que je vous apprenne la logique ?

L'enseignant: Qu'est-ce que cette logique ?

Apprenant 05: Celle qui enseigne les trois opérations de I'esprit.
L'enseignant: Qui sont-elles, ces trois opérations de I'esprit ?
Apprenant 05 : La premiére, la seconde et la troisiéme.
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 : Ah non ! Je suis coléreux comme tous les diables et je veux me mettre en
colére quand j'en ai envie.

Apprenant 05 : Alors, que voulez-vous que je vous apprenne ?
L'enseignant :Apprenez-moi a bien parler, comme les gens de qualite.

Apprenant 05 : Bon. Trés bien. D'abord, pour savoir parler comme un gentilhomme, il faut
bien prononcer les voyelles. 1l 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 machoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.
L'enseignant: A,E; A,E. Ma foi, oui. Ah que cela est beau!

Apprenant 05 : Vous pouvez ajouter une consonne, comme la lettre D qui se prononce
endonnant du bout de la langue au-dessus des dents d'en haut : DA, DA, DE, DE.
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L'enseignant: DA, DE, DA, DE. Oui, les belles choses ! Les belles choses ! J'aimeraisaussi
savoir bien tourner les mots pour pouvoir écrire un livre. Je tirerais beaucoup deprestige 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 ni prose, ni vers.

Philo : Il faut bien que cela soit I'un ou I'autre.

L 'enseignant: Pourquoi ?

Philo : Parce qu'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
estprose.

L'enseignant: Et quand I'on parle, qu'est-ce donc que cela ?

Apprenant 05 : De la brose ! ( prononciation incorrecte de la lettre p) I'enseignant on
prononce ppas 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'ensache 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 ceeur, et vous
priede venir demain de bonne heur

Apprenant 05 : Je ne y manquerai pas! Puis il a découvert ses erreurs en disant : je n'y
manqueraipas!
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L'enseignant donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophesort. M. Jourdain
resteseul 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-Ia, s'il vous plait ?

Apprenant01 : Du monde (il n'a pas trouvé le mot pour accomplir son réle )
(I'enseignant aintervenir en disant le premier mot.)

qui a raison. Quant a moi, je suis scandalisée de la vieque vous menez. Depuis que vous vous
étes mis en téte de devenir "Gentilhomme", la maisonest sans cesse sens dessus dessous.

Apprenant 03: Madameparlebien. Je ne suis plus capable de garder mon ménage propre
depuisque vos maitres a chanter et a danser viennent crotter nos beaux planchers avec
leursgrandes 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'unmaitre 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 etcommence 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
bienparler. Par exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Apprenant 01 : Je sais que ( en langue maternelle : nesit . j'ai oublié ) .... ce que je dis est
tresraisonnable.

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 que nous parlons, qu'est-ce que c'est ?

273



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.

Apprenant 03 : Eh bien, A.

L'enseignant : Qu'est-ce que 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 plutdt) 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 agréable madame.

Apprenant 03 part et Mme Jourdain la suit peu aprés. Cléonte entre.
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Apprenant 04: Lucille, étes-vous la ? Lucille ?

Apprenant 02 : Est-ce bien votre voix que ....( il n'a pas pu compléter) . L'enseignant a
intervenu
en disant le mot qui suit.

Apprenant 04 : Oh Lucille, deux jours sans vous voir sa ( I'enseignantsont pas s a ) pour moi
deux siécles. Lucille : Et pour moi deux éternités.

Apprenant 03 Un simple mot de votre bouche et ceeur s'enflamme.
Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réalite.

Apprenant 04: (il a oublié son tour en disant en langue maternelle) : wallah monsieur
magdarter

gouli bah nagdar nabda me jedid . je n'ai pas pu monsieur dites — moi pour que je puisse
comencer de a nouveau.

Apprenant 02 : il a oublié et il n'a rien dit . I'enseignant a intervenu en lui demandant de
repéter.

L'apprenant 02 a répéte 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
managdaret

)

I'enseignant oui oui vas —y en disant le mot que. L'apprenant a repris en disant : que I'instant
est bien choisi pour votre demande.

Apprenant 03 : Ah madame, (il a oublié le reste de son tour)
Apprenant 04 a I'enseignant : Monsieur, je ne prendrai pas( ++++)

L’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 possede assez d'argent pour que votre
fille ne manque de rien, mais je dois vous avouer que je ne suis pas gentilhomme.
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L'enseignant: Touchez Ia, 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 a ma fille un mari qui soit noble !

Apprenant 02: Oh Péere ! Comme vous étes cruel !

Lucille s'en va en pleurant.

Apprenant 01 : Vous vouloir

(I'enseignant a intervenu en lui disant arréte arréte ) tu dois dire vous voulez .

L’apprenant a repris en commengant 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 c6té et M. Jourdain de I'autre. Nicole reste seule avec Cléonte.
Apprenant 03: Pourquoi ne vous lui avez-vous pas dit que vous étiez gentilhomme ?

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.

lére activité GO2 ( jeu de role)
Corpus classe de 1.A.S.
Echantillon (apprenants de 1.A.S.)
Enregistrement
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Le p'tit Bourgeois Gentilhomme

Adapté de Moliere 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.

Apprenant 04 : Nicole : La servante , espiégle , curieuse , elle a son nez fourré partout.
Apprenante 04: Célonte : Le prétendant de Lucille , déterminé.

Apprenant 06 : Le maitre Philosophe : hautin, pédant, la téte haute

Apprenant 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
commecela. Nicole !

Apprenant 04 se présente.

Apprenant 04 : Oui ! Monsieur !

Apprenant 01 : Rien ! C'était seulement pour étre certaine que... ( tour incomplet)
Apprenant 04 : Je suis la monsieur !

Apprenant 01 : Fort bien. Savez-vous ce que fabrique mon maitre de philosophie. Il 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 ! J'allais me mettre en colére contre vous.
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Apprenant 06 : Venez (il a adit viens) l'enseignant : non non.... puis il a repris en disant :
venez
pardon monsieur venons -en a notre lecon !

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 commencions
? Voulez-vous que je vous apprenne la logique ?

Apprenant 01: Qu'est-ce que ce logique ? ( I'enseignant non non ) cette logique c'est un nom
féminin.

Apprenant 06: Celle qui enseigne les trois opérations de I'esprit.

Apprenant 01: Qui sont-elles, ces trois opérations de I'esprit ?

Apprenant 06 : La premiere, 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 encolére
quand j'en ai envie. (il a mal prononcé toute la phrase 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 qualité.

Apprenant 06 : Bon. Tres bien. D'abord, pour savoir parler comme un gentilhomme,
il faut bien prononcer les voyelles. 11y a cing voyelles : A, E, I, O, U.

Apprenant 01 : J'entendstout cela. ( mal distinction lors de la prononciation il a dit : j'attends
au lieude dire j'entends.

Apprenant 06 : La voyelle A se forme en ouvrant fort la bouche : A.

Apprenant 01: A, A, Oui.
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Philo : La voix E se forme en rapprochant la machoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.
Apprenant 01: A,E; (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 ! J'aimeraisaussi
savoir bien tourner les mots pour pouvoir écrire un livre. Je tirerais beaucoup deprestige 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 : 1l faut bien que cela soit I'un ou l'autre.

Apprenant 01: Pourquoi ?

Philo : Parce qu'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
estprose.

Apprenant 01 : Et quand I'on parle, qu'est-ce donc que cela ?

Apprenant 06 : De la brose ! (prononciation incorrecte de la lettre p) I'enseignant on
prononce ppas 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 dela
prose ?

Apprenant 06 : Oui ! Monsieur !
Apprenant 01: Par ma foi, il y a plus de ( +++) (il n'a pas pu continuer. L'enseignant a
intervenuen 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.
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Apprenant 01 : C'est assez pour aujourd'hui. Je vous remercie de tout mon ceeur (
prononciation
incorrecte du mot ceeur) , et vous prie de venir demain de bonne heure.

Apprenant 06 : Je ne y manquerai pas! Puis il a découvert ses erreurs en disant : je n'y
manqueraipas!

Apprenant 01 donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophe sort.
M. Jourdainreste 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 : 1l y a longtemps que vos ( prononciation 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 facons de faire donnent a rire a tout le monde.

Apprenant 01: Qui est donc tout ce monde-la, s'il vous plait ?

Apprenant02: Du monde ( il n'a pas trouvé le mot pour accomplir son role ) (I'enseignant
aintervenir en disant le premier mot.) qui a raison. Quant a moi, je suis scandalisée de la
vieque vous menez. Depuis que vous vous étes mis en téte de devenir "Gentilhomme", la
maisonest sans cesse sens dessus dessous.

Apprenant 04: Madame parle bien. (il n'a pas pu trouver les expressions qui suivent)
I'enseignant

( interruption par I'enseignant ) en disant a sa place. Je ne suis plus capable de gardermon
meénage propre depuis que vos maitres a chanter et a danser viennent crotter nos
beauxplanchers avec leurs grandes bottes.

Apprenant 01: QOuais ! Notre servante Nicole euh...euh... ... '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'dge 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 etcommence 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 méme le G du mot ignorantes) puis
il a continuer en disant : Pour devenir un gentilhomme, il faut savoir bien parler. Par
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exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Apprenant 02

Apprenant 01:

Apprenant 02

*

: Je sais que ce que je dis est tres raisonnable.

Je ne parle pas de cela. Ce que c'est que les paroles que vous dites ?

: 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

Apprenant 01:
Apprenant 02 :
Apprenant 01:
Apprenant 04 :
Apprenant 01:
Apprenant 04 :
Apprenant 01:
Apprenant04 :
Apprenant 01:
Apprenant 04 :

Apprenant 01:

Apprenant 02
del'étre.

Apprenant 01:

Jje vous laisse .

- Je ne sais pas.

C'est de la prose, ignorantes. Quand on parle, on fait de la prose.
Bravo, cela vous sera trés utile pour mener vos affaires.

vers Nicole : Et toi, sais-tu bien comment il faut faire pour dire A ?
Comment ?

Dis un peu A pour voir.

Eh bien, A.

Qu'est-ce que tu fais ?

Je disA.

Mais quand tu dis A, qu'est-ce que tu fais ?

(+++) il n'arien dit ..il n" a pas trouvé les mots.

Ah I'étrange chose que d'avoir affaire a des ignorantes.

: Vous devriez plutbt ces sottises et songer a marier votre fille qui est en age

Je songerai a marier ma fille lorsqu'il se présentera un bon parti pour elle.
Tréve de bavardage, j'ai des taches a accomplir (il n'a pas trouvé I'expression pour leurs dire
..) il a utilisé un geste par sa main contenant un sens de partir.

Apprenant 01 quitte.
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Apprenant 02 & Nicole : Tu vois dans quelle mauvaise situation ( ++++) il n'a pas pu
continuer.
(I'enseignant dit a sa place ) : se trouve ma pauvre fille.

Le brave Cléonte a des attentionspour elle. C'est un homme que j'aime beaucoup et je
voudrais les aider car j'ai bienpeur 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 apres. Cléonte entre.

Apprenant 05: Lucille, étes-vous la ? Lucille ?
Apprenant 03 : Est-ce bien votre voix que ....( il n'a pas pu compléter) . L'enseignant a
intervenu

en disant le mot qui suit.

Apprenant 05 : Oh Lucille, deux jours sans vous voir sa ( I'enseignantsont pas s a ) pour moi
deux siecles. Lucille : Et pour moi deux éternités.

Apprenant 04: Un simple mot de votre bouche et cceur s'enflamme.

Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réalité.

Apprenant 05: ( il a oublié son tour en disant en langue maternelle) : wallah monsieur
magdarter

gouli bah nagdar nabda me jedid . je n'ai pas pu monsieur dites — moi pour que je puisse
commencer de a nouveau.

Apprenant 03 : 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 02 : Cléonte, enfin, vous voila je crois que l'instant est bien choisi pour votre
demande.

Apprenant 04 : Ah madame, (il a oublié le reste de son tour)

Apprenant 05 a I'enseignant : Monsieur, je ne prendrai pas( ++++) I'enseignant en disant

282



: trop de votre temps et de détours pour vous demander de me faire I'honneur d'étre
votregendre.

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 que
votrefille ne manque de rien, mais je dois vous avouer que je ne suis pas gentilhomme.

Apprenant 01: Touchez Ia, 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 l'enseignant puis il
vient de dire : de gentilhomme !

Apprenant 01: Je veux donner a ma fille un mari qui soit noble !

Apprenant 03: Oh Pére ! Comme vous (+++) interruption par I'enseignant.
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
maarafthach.

Mme Jourdain : Ah'!

Apprenant 02 Sort d'un cbté et M. Jourdain de l'autre. Nicole reste seule avec Cléonte.

Apprenant 04: Pourquoi ne vous lui avez-vous pas dit que vous étiez gentilhomme
? 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 dd le faire.

Le p'tit Bourgeois Gentilhomme
Adapté de Moliére par Luc Boulanger
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Personnages :

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 fourré 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 gensde
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 la 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 I Vous voila ! J'allais me mettre en colére contre vous.

Philo : Venons-en a notre lecon !

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. 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.
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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 machoire d'en bas de celle d'en haut : A, E.

M. Jourdain : A,E; 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 aussi
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 : 1l faut bien que cela soit I'un ou l'autre.

M. Jourdain : Pourquoi ?

Philo : Parce qu'il n'y a, pour s'exprimer, que la prose ou les vers.

M. Jourdain : 1l 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
estprose.

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 cceur, et vous priede
venir demain de bonne heure.

Philo : Je n'y manquerai pas!

M. Jourdain donne quelques sous au philosophe. Puis, lephilosophesort. M. Jourdain reste
seul guelques 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 : 1l y a longtemps que vos facons de faire donnent a rire a tout le monde.

M. Jourdain : Qui est donc tout ce monde-Ia, 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 a 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 !
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Mme. Jourdain : 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.

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
parler.

Par exemple, savez-vous ce que vous dites maintenant ?

Mme Jourdain : Je sais que ce que je dis est tres 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 plutdt oublier ces sottises et songer a marier votre fille qui est
en age de I'étre.

M. Jourdain : 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.

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
voudrais

les aider car j'ai bien peur gue 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 tres 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 cceur s'enflamme.
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Lucille : Je voudrais tant que notre réve puisse devenir réalité.

Cléonte : Je suis prét & 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 I'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'nonneur 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 possede 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 1a, 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.
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Résumé

Il est indéniable que I'enseignement du FLE représente une tache ardue, nécessitant un
cheminement prolongé pour atteindre des résultats significatifs. Ce modeste travail nous a
permis d'aborder de maniére théorique la notion d'échange oral et d'interaction verbale pour
une remédiation de la production de ’oral, présente dans divers types de conversations tels
que le débat, le dialogue, l'interview, la dispute, la discussion, la conversation et I'entretien.

D'un point de vue personnel, nous ressentons le besoin de discuter, converser, interagir et
intervenir. Au cours de cette recherche, nous avons orienté notre attention vers le programme
de la 1% année secondaire pour explorer les activités orales, en mettant particuliérement
I'accent sur les interactions. Les réponses des enseignants enquétés ont révélé une insuffisance
de ces activités pour les apprenants. C'est pourquoi deux activités, le jeu de réle et le dialogue
question-réponse, ont émergé comme les plus suggérées par ces enseignants.

Les éléves manifestent un réel engouement pour ces activités, s'impliqguant dans des
échanges et des interactions variés. A la lumiére de cette recherche, il est clair que le jeu de
réle et le dialogue question-réponse jouent un role crucial, voire essentiel, dans la motivation
des apprenants a s'exprimer oralement en FLE.

Suite a la discussion théorique et pratique de la notion d'échange oral et d'interaction
verbale, nous pouvons affirmer que la motivation des apprenants a s'exprimer oralement en
FLE ne dépend pas uniquement de leurs compeétences, mais surtout de leur enseignant. En
effet, le bon enseignant est celui qui surmonte les difficultés des apprenants en leur proposant
des activités a la fois faciles et stimulantes.

En conclusion, ce travail de recherche a identifié quelques indicateurs de réussite pour la
majorité des éleves.

Les mots clés : échange oral, interaction verbale, motivation, expression orale,remédiation,
conversation.
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Abstract:

In this research, it is undeniable that teaching French as a Foreign Language (FLE)
represents a challenging task, requiring an extensive journey to achieve significant results.
This modest work allowed us to theoretically explore the concept of oral exchange and verbal
interaction for the remediation of oral production, present in various types of conversations
such as debate, dialogue, interview, dispute, discussion, conversation, and interview.

From a personal perspective, we feel the need to discuss, converse, interact, and intervene.
During this research, we directed our attention to the curriculum of the 1st year of secondary
school to explore oral activities, with a particular emphasis on interactions. The responses
from surveyed teachers revealed a deficiency in these activities for learners. This led to the
emergence of two activities, role-playing and question-answer dialogue, as the most
suggested by these teachers.

Students show genuine enthusiasm for these activities, engaging in varied exchanges and
interactions. In light of this research, it is clear that role-playing and question-answer dialogue
play a crucial, even essential, role in motivating learners to express themselves orally in FLE.

Following the theoretical and practical discussion of the concept of oral exchange and
verbal interaction, we can affirm that the motivation of learners to express themselves orally
in FLE depends not only on their skills but especially on their teacher. Indeed, the effective
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teacher is the one who overcomes the difficulties of their learners by offering activities that
are both easy and stimulating.

In conclusion, this research work has identified some success indicators for the majority of
students. We hope that our work will be beneficial to those who wish to read it and enhance

their knowledge and skills, especially in the field of didactics.

Keywords: oral exchange, verbal interaction, motivation, oral expression, remédiation, and
conversation.
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