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« Thackeray. Vous connaissez Thackeray ? Th..Th..C'est
bien comme cela qu'ils prononcent ? Hein? Thackeray ?
C'est bien cela ? C'est bien comme cela qu'on dit ? »

Il I'avait agrippée et la tenait toute entiére dans son poing.

Nathalie Sarraute, Tropismes.

Introduction générale

Le présent travail est une contribution au débat sur ce qui est dogme pour les uns et
chimére pour les autres : apprendre une langue en communiquant. Le godt de la
polémique n’a pas guidé le choix de cet objet d’étude, tant s’en faut ; nous ne prendrons
d’ailleurs position dans la discussion qu’au terme d’une recherche qui va nous permettre
de mettre a plat les enjeux, de cerner les lieux de tension entre courants de recherche et
de mesurer les acquis dans le domaine tout en ne négligeant pas les zones d’incertitude.

L’intérét pour cette problématique est né d’un itinéraire personnel de recherche
amalgamant pratiques universitaires aux USA et en France et d’une expérience
professionnelle dans 1’enseignement du frangais (langue étrangére et langue maternelle).
Nous allons briéevement en retracer les grandes lignes, dans la mesure ou ces
expériences ont alimenté, de maniére complémentaire, 1’élaboration du projet de
recherche doctorale, notamment en ce qui concerne le choix de la classe de langue
comme lieu privilégié d’étude.

« Apprendre en communiquant ! »1: cette régle d’action résume assez bien la
doctrine communicative d’enseignement/apprentissage des langues en vigueur a

Carthage College, I’Université américaine ou nous avons effectué, en 1993-1994, nos

1 Py (1990 : 81) éclaire ce précepte de la maniére suivante : « Pendant longtemps, la didactique des
langues étrangeres s’est donné la maxime suivante : “apprendre pour communiquer”. En d’autres termes,
il s’agissait d’enseigner d’abord le fonctionnement interne de la langue, puis de mettre en application les
connaissances acquises dans des exercices de communication. Ensuite, on a changé de maxime, et il s’est
agi d’*“apprendre en communiquant”. [...] Du méme coup, le statut de la composante cognitive de
I’apprentissage a été considérablement modifié : centrale autrefois, elle est devenue adventice dans les
méthodes communicatives. On a admis que 1’éléve construisait lui-méme par induction, et de maniere
pour ainsi dire inconsciente, la compétence linguistique dont il avait besoin pour communiquer ».
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premiers pas de chercheur. Amenée a effectuer un mémoire de Mastere dans le
département des sciences de 1’éducation, nous avions alors choisi d’explorer le lien
entre acquisition des langues et didactique, en I’occurrence I’impact de 1’approche
communicative sur la fossilisation de I’Interlangue? d’apprenants américains, de
niveaux débutant a avancé. Tout a fait satisfaisante et conforme au cadre universitaire
dans lequel elle avait été entreprise, cette étude nous a révélé, d’une part, les difficultés
et les limites d’'une démarche consistant & mener de front recherche en acquisition des
langues et évaluation d’une méthode d’enseignement3, et d’autre part I’intérét et la
pertinence de la notion d’Interlangue. C’est sur cette notion que nos études ultérieures
(un D.E.A. en sciences du langage en 1995 et la présente recherche depuis lors) ont été
fondées, sous la direction de Rémy Porquier, a 1I’Université de Paris X — Nanterre. Au
fil de ces travaux, de colloques et de séminaires de recherche* auxquels nous avons
participé, s’est néanmoins immiscé un doute quant a l’univocité de cette notion
opératoire. Pour en comprendre les causes, il nous a été nécessaire de mettre en question
I’adéquation de la formation américaine regue aux pratiques et enjeux universitaires
francais. Un premier paradoxe (trés clairement explicité par Véronique, 1983) apporte
un éclairage particulier sur la question : bien que I’appellation commode Applied
Linguistics — dont se recommandait notre premiere section de recherche — ne prenne en
charge qu’une phase particuliere des rapports entre linguistique et didactique
aujourd’hui révolue (ou linguistique appliquée et didactique des langues étaient souvent

synonymes), elle a néanmoins perduré et s’est répandue hors des Etats-Unis sans pour

2 Définir I’Interlangue n’est pas chose aisée : le chapitre 1 sera d’ailleurs consacré & la mise en regard des
définitions successives qui en ont été données. Nous reprendrons ici, afin tout de méme d’éclairer un
lecteur peu accoutumé a cette notion, la description qu’en donnent Besse & Porquier (1984/1991 : 216) :
«[...] la connaissance et I’utilisation “non-natives” d’une langue quelconque par un sujet non-natif et non
équilingue, c’est-a-dire un systeme autre que celui de la langue-cible mais qui, a quelque stade
d’apprentissage qu’on I’appréhende, en comporte certaines composantes ». Par fossilisation sont
désignées les composantes linguistiques qu’un locuteur d’une langue maternelle particuliére préserve
dans son Interlangue, quels que soient son age et les explications et instructions recues dans son
apprentissage de la langue étrangére (voir 1.3.2.3. et 1.3.3.2.).

Nous préférons ici le terme de notion & celui de concept, suivant en cela la définition qu’en donnent
Dubois et al. (2001 : 330) : «[...] I'unité de pensée constituée d’un ensemble de caractéres attribués a un
objet ou a une classe d’objets, qui peut s’exprimer par un terme ou par un symbole ». La majuscule
combine des roles de mise en valeur — d’une notion importante — et surtout de distinction (par opposition
a I’adjectif interlangue) (d’aprés Riegel, Pellat & Rioul, 1999 : 74-75).

3 Au sens de Besse (1995 : 101) : « Une méthode pourrait étre plus précisément caractérisée comme un
ensemble discursif raisonné, partant plus ou moins cohérent, d’hypothéses [...] visant & organiser les
débuts de I’enseignement/apprentissage des L2 en une combinaison de techniques reproductibles [...]. »

4 Nous faisons allusion ici aux groupes de recherches Jan Comenius, JaCoB (F.R.E./U.M.R. 7114
CNRS/Paris X) et DELCA (Université Paris I11) et profitons de cette mention pour remercier de nouveau
nos collegues et ami(e)s des discussions et débats menés avec passion et courtoisie, ayant nourri
directement ou indirectement notre réflexion.



autant désigner les mémes réalitéss. C’est, selon nous, ce qui permet de comprendre
pourquoi ’objet d’étude qu’est I’Interlangue est traversé par des enjeux qui le
dépassent ; I’évocation de deux de ces enjeux sera I’occasion d’expliciter notre position

dans un paysage scientifiqgue complexe.

Un premier enjeu est constitué dans le débat, de nature épistémologique, sur les liens
entre linguistique et didactique des langues étrangéres (désormais DLE). Plusieurs
positions y sont tenues. Une position militante consiste a refuser la mainmise de
disciplines de références telles que la linguistique, les sciences de 1’éducation ou la
pédagogie pour revendiquer 1’autonomie de la didactique des langues (Galisson, 1989) ;
du fait de notre parcours, I’on comprendra aisément que cette position nous semble
difficilement tenable. Une position consensuelle est, par ailleurs, occupée de différentes
manieres : « linguistique impliquée » (pour Roulet, 1972 et Bailly, 1984, cités par Besse
1985, ou pour Kahn, Porquier & Vives, 1980), et méme « linguistique interrogée » pour
Besse (1985). Cette derniere appellation est la plus séduisante, a notre sens, dans la
mesure ou elle pose un dialogue entre la linguistique, non plus discipline de référence
mais discipline ressource, et certaines des réalités de la classe de langue : «[...] la
classe de L2 interroge la linguistique et la linguistique concourt (avec d’autres sciences)
a I’interroger » (id. : 22).

La notion d’Interlangue, historiquement d’origine didactique, provient de
questionnements sur I’enseignement/apprentissage institutionnel des langues (Porquier,
1986) : surgie a une période de crise de la “linguistique appliquée” a
I’enseignement/apprentissage des langues, elle est de celles qui interroge précisément la
linguistique (des théories structuralistes aux théories générativistes, de la
psycholinguistique a 1’ethnographie de la communication) et qui est informée par les
différents courants interrogés (voir chapitre 1). Compte tenu de 1’évolution de la notion
d’Interlangue et de son recadrage dans une dynamique de communication, nous faisons
ici le choix d’interroger la pragmatique (voir chapitre 3) : au niveau méthodologique, le
modele hiérarchique-séquentiel tel que synthétisé par Bange (1992a) permet, en effet,

d’appuyer 1’analyse sur les différents niveaux de [D’interaction (micro- et

5 Véronique (1983 : 183) remarque que, dans la tradition frangaise, I’on tend & distinguer « linguistique
appliquée a I’enseignement des langue » et « didactique des langues » tandis que, par exemple, certains
chercheurs allemands considérent que 1’angewandte Linguistik recouvre, entre autres,
I’Intersektionslinguistik (psycho-, socio- et ethnolinguistique), la Sprachlehrforschung (étude scientifique
de I’enseignement des langues) et les Didaktik und Methodik der Sprach Unterrichts (didactique des
langues).

10



macrostructures conversationnelles), autorisant ainsi une entrée rigoureuse et cohérente
dans le corpus en découpant les données sans pour autant biaiser 1’analyse. En outre,
cette perspective d’analyse pragmatique est particulierement a méme de mettre en
lumiere certains phénomenes communicatifs de la classe, notamment les conditions a
priori de I’interaction — réciprocité des perspectives, des motivations et des images — et

le r6le du contexte dans la co-construction de I’intercompréhension.

Un deuxieme enjeu est constitué dans les liens entre recherche en acquisition des
langues (désormais RAL) et linguistique d’une part, entre RAL et DLE d’autre part6.
Pour la premiére de ces relations, la reconnaissance de la RAL dans et par les sciences
du langage, en France, est ce qui fait probleme: «cette sous-discipline y est
méconnue », déplore Véronique (2000 : 391). La seconde relation n’est pas moins
tendue. Objets et méthodes de recherche divergent sensiblement, et par surcroit les
(mémes) mots-clés utilisés par les acquisitionnistes et les didacticiens ne recouvrent pas
les mémes réalités (de Salins, 2000) — d’ou la vigilance constante que nous tenterons
d’exercer au fil de notre exposé pour définir un « glossaire » de 1’usage des termes
retenus (nous proposerons notamment au début du chapitre 4 une clarification
terminologique avant de procéder a la présentation des situations dans lesquelles nous
avons recueilli le corpus de 1’étude). Des points communs forts unissent tout de méme
les deux disciplines. La notion d’Interlangue représente un bon exemple de leur intérét

commun et de leur collaboration parfois fructueuse (Py, 2000b : 400-401) :

«La RAL tend a donner a la notion d’interlangue une interprétation
substantialiste, c’est-a-dire a représenter les connaissances de 1’apprenant
en L2 comme d’authentiques variétés de langue naturelle, susceptibles de
descriptions linguistiques au sens usuel de I’expression. Or ’expérience
didactique, particulierement sensible a la multiplicité et a ’hétérogénéité
des facteurs en cause, ameéne a tempérer [’optimisme d’une telle
représentation [...]. Et a donner la préférence a une version heuristique
de cette notion. Cette version consiste a postuler que 1’apprentissage
d’une langue, ainsi que la communication exolingue qu’elle permet se
définissent tous deux par un effort vers la construction d’une sorte de
rationalité et d’intelligibilité linguistique. Cet effort est un processus plus
qu’'un résultat, et I'interlangue se manifeste comme émergence d’une
organisation fragile, faite d’une multiplicité hétérogéne de microsystémes

6 Le numéro 120 des Etudes de Linguistique Appliquée (2000), sur lequel s’appuient ici nos
commentaires, est précisément consacré au lien entre « didactique des langues étrangéres et recherches
sur I’acquisition ».
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instables. [...] La DLE est ainsi en quelque sorte un des terrains de la
RAL, au sens ou I’entendent les ethnologues ».”

Notre travail s’inscrivant a la croisée de ces disciplines, nous respecterons les
conditions devant présider a leur dialogue effectif, telles que les formule Py (id. : 403),
tout en les commentant et en les adaptant a notre projet dans ce qui suit :

1. « Tenir compte des différences inhérentes a ces deux disciplines, la premiére
relevant de la raison pratique, la seconde de la raison scientifique ». La prise en compte
de ces différences nous incitera a considérer la DLE comme un terrain d’étude et a
seulement esquisser une possibilité d’intervention en classe dans la partie conclusive, a
la différence de la démarche adoptée lors de notre Mastére en Education (Rosen, 1994).
Autrement dit, le présent travail ne se targue d’aucune prétention interventionniste.

2. « Faire appel a la richesse de I’expérience didactique pour fournir des données et
des interprétations, ainsi que pour situer les schématisations de la RAL dans le
complexe extrémement varié et hétérogéne des phénomenes associés a la transmission
des connaissances » : la mise en place d’une activité particuliére — celle de simulation
(voir chapitres 4 et 6) — pour le recueil de corpus, dans des situations et contextes
d’enseignement/apprentissage aux spécificités propres (voir chapitres 4 et 5), est un
dispositif a méme de répondre a cette condition.

3. « Considérer la RAL pour ce qu’elle est, a savoir une démarche relevant de la
linguistique, capable de produire des interprétations cohérentes mais partielles des
phénomeénes didactiques [...] » : le choix d’une analyse pragmatique — plus exactement
de « pragmalinguistique » selon Bange — pour le corpus recueilli trace de fait 1’un des
parcours possibles dans 1’interprétation des données.

Ainsi notre recherche s’ancre-t-elle principalement dans trois domaines: la
linguistique (en interrogeant la pragmatique), la RAL (discipline relevant des sciences
du langage et envisageant la notion d’Interlangue dans une perspective heuristique) et la
didactique des langues (offrant le terrain d’étude, modelant le dispositif de recueil de
corpus et fournissant certaines interprétations). Cette combinaison n’est pas originale en
soi, mais elle est le reflet de constats qui fondent notre problématique et de prises de

position qui orientent son traitement.

7 Le terme de terrain (fieldwork) a été proposé a la fin du XIXe siécle par Haddon, inaugurant de
nouvelles pratiques de recherche ; il implique le déplacement du chercheur vers le groupe duquel il
recueille les données, principalement des données orales (voir Mondada, 1998, sur les technologies dans
la fabrication du terrain du linguiste).
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L’autre facteur ayant influencé le projet de recherche est, comme nous 1’annoncions
précédemment, notre expérience professionnelle diversifiée dans I’enseignement du
francais.

Parall¢le au parcours du chercheur, la premicre expérience de I’enseignante, fraiche
émoulue de la Maitrise de Francais Langue Etrangére (Université Paris 11l — Sorbonne
Nouvelle), s’est faite aux USA en qualité de Teaching Assistant : cela a été 1’occasion
d’éprouver la formation regue et de saisir les différentes facettes d’une situation
d’enseignement/apprentissage® du francais langue étrangeére (désormais FLE). La suite
de notre parcours professionnel nous a permis de découvrir d’autres situations
d’enseignement/apprentissage :

e enseignement/apprentissage du FLE en France et en Chine,

e enseignement/apprentissage du francais langue étrangere en contexte
professionnel en France (industrie du pétrole) et en Chine (industrie
automobile),

e enseignement/apprentissage du frangais langue maternelle en contexte
professionnel en France (industrie du batiment).

Notre parti pris a été d’emblée de ne pas envisager ces situations de maniere fermée,
mais au contraire de dégager points communs et spécificités afin d’organiser
I’enseignement/apprentissage du francais en une combinaison de techniques
reproductibles (pour paraphraser Besse 1985, cité a la note 3 de bas de page)®. D’ou la
volonté qui sous-tend notre démarche scientifique : étayer ces constats empiriques par
une ¢tude comparée de situations d’enseignement/apprentissage.

Itinéraire personnel de recherche et expériences professionnelles ont ainsi nourri la
thématique de recherche. Du dogmatique «apprendre en communiquant!» de
I’approche communicative a 1’américaine, nous arrivons, au terme de ce rapide

parcours, a notre problématique-titre, plus modérée et ouverte : « Apprendre en

8 La différence entre situation et contexte d’enseignement/apprentissage, ainsi que la présentation des
situations et contextes retenus, le choix de 1’expression milieu guidé, etc. seront détaillées aux chapitres 4
et 5. Nous expliciterons également a cette occasion le choix des appellations et acronymes retenus :
francais langue étrangére (FLE), francais langue étrangere sur objectifs de spécialité (FOS), frangais
langue maternelle sur objectifs de spécialité (FmOS).

9 Nous précisons d’emblée que I’ensemble de ce travail, des commentaires et résultats, ne peut et ne doit
étre lu que dans une perspective particuliere, communicative, de I’enseignement/apprentissage des
langues.
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communiquant... »10. L hypothése découlant d’une telle problématique doit, a notre
sens, étre décomposée en deux temps. Elle se fonde principalement sur ce qui est
observable — les modalités de la communication — et adopte une réserve prudente sur la
nature et la réalité de ce qui est appris :

1. les modalités et les enjeux de la communication différent suivant les contextes
d’enseignement/apprentissage,

2. les modalités de la communication exolingue/endolingue, en contexte, ne batissent
pas des configurations!! également favorables a 1’apprentissage ; autrement dit,
I’hypothése ne porte pas sur ce qui est réellement appris (il aurait fallu pour cela
concevoir une autre étude), mais sur les configurations et conditions préalables et

nécessaires a 1’apprentissage, déterminées dans et par la communication.

Cette hypothese entraine un faisceau de questions :

e La communication exolingue recouvre-t-elle les mémes modalités, en
contextes d’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangére et du
francais langue étrangere sur objectifs de spécialité ?

e Quel est alors I’impact du contexte professionnel
d’enseignement/apprentissage sur 1’Interlangue, produit et instrument de la
communication exolingue ?

e Quels mécanismes de la communication exolingue/endolingue une
comparaison de configurations de la communication — entre locuteurs non
natifs/natifs, entre locuteurs natifs/natifs —, enregistrées lors d’un méme type
d’activité, va-t-elle révéler ?

e Communications exolingue et endolingue vont étre examinées en contexte :
cet examen va-t-il confirmer 1’existence d’un continuum entre configurations
de la communication ? Le pdle endolingue est-il alors un idéal de la

communication ?

10 |_es points de suspension « marquent une interruption de la phrase, qui reste inachevée, en suspens,
pour diverses raisons » (Riegel, Pellat & Rioul, 1999 : 90). Dans le cas présent, ils ouvrent la voie a la
réflexion que nous allons scrupuleusement mener.

11 Nous empruntons ici le terme de configuration (de la communication) & la terminologie informatique
pour laquelle la configuration est « un ensemble organisé d’éléments » (Le Nouveau Petit Robert, 1996 :
438). Par ailleurs, les « modalités » de la communication sont & comprendre comme les « forme[s]
particuliére[s] d’un acte, d’un fait, d’une pensée, d’un étre ou d’un objet » (id. : 1419).
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Le travail qu’on va lire est présenté en quatre parties, dont la fonction dans
I’économie interne de la recherche est différente.

La premicre partie est constituée d’un parcours de reconnaissance des notions qui
fondent I’arri¢re-plan théorique de notre étude : dans le chapitre 1 sont spécifiés le
statut, la place et le réle de la notion d’Interlangue en sciences du langage et dans le
chapitre 2 les spécificités de la communication exolingue/endolingue qu’elle permet. Le
choix de la pragmatique — I1’angle particulier sous lequel nous “interrogerons la
linguistique” — repose sur trois raisons d’ordres différents et complémentaires
(épistémologique, méthodologique et heuristique) qui seront exposées en détail dans le
chapitre 3.

Ce cadre général une fois posé, la spécificité¢ du terrain d’étude est explorée. Dans
une recherche s’intéressant a la question de I’apprentissage dans/par la communication,
le recueil de corpus apparait en effet comme la piéce maitresse du dispositif : comment
choisir les situations, contextes et activités d’enseignement/apprentissage qui vont en
déterminer la configuration ? C’est a cette question que répondent respectivement les
trois chapitres qui composent la deuxiéme partie. Le chapitre 4, aprés une nécessaire
clarification terminologique, présente a grands traits les caractéristiques des trois
situations d’enseignement/apprentissage retenues : enseignement/apprentissage du
francais langue étrangére, du francais langue étrangére sur objectifs de spécialité et du
francais langue maternelle sur objectifs de spécialité. Le chapitre 5 détaille les
spécificités des profils d’apprenants mobilisés pour le recueil de corpus, en Chine et en
France : une enquéte, prise en charge par un traitement statistique, permet notamment
de comparer les profils des apprenants chinois et francais mobilisés. Le chapitre 6
explicite les questions méthodologiques inhérentes a un corpus recueilli ad hoc : est
décrite la mise en place de I’activité de simulation ainsi que les principes ayant sous-
tendu la construction du corpus, de la premiere version exploratoire (sous forme de
simulation globale d’une entreprise automobile) a la version définitive (une simulation
fonctionnelle d’un forum automobile sur la voiture du futur).

La troisiéme partie est consacrée a I’analyse du corpus ainsi recueilli : un éclairage,
fourni par une analyse pragmatique, y est jeté sur les notions d’Interlangue et de
communication exolingue/endolingue. L’analyse s’ouvre, au chapitre 7, sur la mise en
scéne de I’événement de communication particulier qu’est la simulation, puis se
poursuit par une étude de deux niveaux intermédiaires de la structuration de

I’interaction qui permettent de mettre en avant, au chapitre 8, organisation de I’action et
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contrdle cognitif (avec un accent mis sur les stratégies d’apprenants et d’enseignants) et,
au chapitre 9, le poids de la norme dans la communication exolingue/endolingue. Cette
partie se conclut sur un examen critiqgue des apports de la pragmatique a notre
problématique.

La quatriéme partie poursuit ce mouvement critique par une mise en perspective
théorique des résultats, au chapitre 10 : aprés avoir passé a 1’épreuve des théories
établies les résultats engrangés dans la partie précédente, nous prenons finalement
position dans le débat sur ce que recouvre le fait d’apprendre une langue en
communiquant. Nous concluons en dégageant des perspectives de recherche dans les
trois domaines qui informent notre travail : linguistique, didactique et recherche en

acquisition des langues.
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Premiere partie :
statut, place et role des
notions d’Interlangue et
de communication
exolingue/endolingue en

sciences du langage
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Introduction de la premiere partie

« Une petite révolution épistémologique et pédagogique » : telle est la formule
proposée par Py (1982a : 541) pour rendre compte de l'introduction de la notion
d’Interlangue. La justesse en est remarquable : le terme de « révolution » prend en
charge l'idée d'un coup de force opératoire de I'Interlangue, posee, des lors, en objet
(voire en domaine) d'étude et d'analyse autonome.

Cette révolution est « épistémologique » car elle amene a s'interroger sur le statut, la
place et le role de la notion d’Interlangue dans le cadre d’une recherche en sciences du
langage. Elle est, par ailleurs, « pédagogique »12 puisqu'elle marque une rotation autour
de l'axe enseignement/apprentissage, I'apprenant et sa compétence en langue étrangéere
se trouvant désormais au centre des préoccupations.

L’¢élaboration de la notion d’Interlangue peut étre, en outre, apparentée a une
« petite » révolution, car elle s’inscrit dans une continuité de recherche (bilinguisme,
analyse contrastive, analyse d'erreurs) et interroge, sur plusieurs points et selon
différentes perspectives, les théories linguistiques (alors dominantes) de Saussure, puis
de Chomsky.

Rappelons enfin qu'a I'instar des révolutions politico-historiques, I'émergence de la
notion d'Interlangue n'est pas univoque et s'inscrit a la croisée de différents domaines
conceptuels d'influence : linguistique et didactique, assurément, et également
psychologique, sociologique, voire ethnologique. Les mettre au jour constituera I’un de
nos objectifs dans cette premiére partie. Nous nous appliquerons a examiner les textes et
les parcours réflexifs fondateurs de la notion d'Interlangue a I’aune de deux grandes
étapes de 1’évolution des théories linguistiques — structuralisme «de surface » et
structuralisme transformationnel (selon Bronckart, 1977) — (chapitre 1) et a les lier a

travers le temps avec de nouvelles perspectives de recherche paralléles a la troisieme

12 Nous respecterons, dans ce qui va suivre, la distinction établie par Meirieu (1987/1997 : 184 ; 189)
entre didactique et pédagogie : « La didactique des disciplines [regroupe] réflexions et propositions sur
les méthodologies a mettre en ceuvre pour permettre I’appropriation de contenus spécifiques. Quoique tres
légitimement élaborées a la lumiére de la réflexion épistémologique afférente a chaque discipline et a des
apports de la psychologie cognitive, les didactiques spécifiques comportent toujours, plus ou moins
explicitement, des choix de valeurs, des représentations de la culture, du sujet apprenant, de I’éducateur et
de son role. [...] La pédagogie [est une] réflexion sur 1’éducation de I’enfant et, par extension, sur
I’éducation de I’adulte en tant que, chez lui, la genése ne s’arréte pas avec la jeunesse. La pédagogie
s’interroge sur les finalités a affecter a cette éducation, sur la nature des connaissances qu’elle doit
contribuer a transmettre et sur les méthodes qu’elle doit utiliser. Au sein de la réflexion pédagogique, la
didactique s’intéresse, plus particuliérement, a 1’organisation des situations d’apprentissage ».
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grande évolution théorique — la linguistique du discours et de I’interaction (chapitres 2
et 3).
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Chapitre 1. L’Interlangue au cceur de

I’évolution d’une discipline

Deux dates sont généralement avancées pour déterminer la naissance de la notion
d'Interlangue. En 1967, Corder publie, dans [I'International Review of Applied
Linguistics, un article intitulé : « The significance of learners’ errors ». En 1969,
Selinker propose, dans General Linguistics, I’article « Language transfer » ou la
premiére occurrence du terme peut étre enregistrée ; elle sera développée avec plus
d'ampleur dans un article de 1972, paru dans I'International Review of Applied
Linguistics, au titre révélateur de I'importance grandissante de la notion : Interlanguage.

Partant de ces deux textes fondateurs, un parcours théorique, qui suit le parcours
rétrospectif que Selinker entreprend en 1994 sur la genése et I’évolution de la notion
d’Interlangue, nous aménera a mettre en lumiere les textes fondateurs ayant influencé la
naissance, d’une part, de la linguistique moderne et, d’autre part, de la notion
d'Interlangue, a une période charniere de la discipline ou I’étude du langage voit son
horizon s’¢largir au-dela des centres d’intéréts traditionnels (§ 1.1.). Nous verrons
également dans quelle mesure les prises de position théorique fortes de Chomsky (1965)
sont venues modifier ce paysage en évolution (8 1.2.).

L’émergence de la notion d’Interlangue dans les années qui suivent permet de
mesurer ’ampleur de I’influence chomskyenne : l’objet en construction qu’est
I’Interlangue est situé en référence explicite a ces travaux (8 1.3.). Nous présenterons
les choix théoriques opérés par Selinker informant sa définition initiale de 1’Interlangue
et les controverses suscitées principalement par deux traits définitoires — la fossilisation
et les structures psychologiques latentes ; nous montrerons ensuite dans quelle mesure
les recherches sur la notion croisent des problématiques fondamentales dans I’évolution
des sciences du langage de ces dernieres décennies et portent en germe les

développements ultérieurs enrichissant la notion d’Interlangue (§ 1.4.).
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1.1. Un ancrage dans les comparaisons inter-langues

Selinker (1994), inscrivant rétrospectivement la notion d’Interlangue dans une
certaine continuité scientifique, 1’éclaire de travaux menés dans deS perspectives
connexes : bilinguisme et analyse contrastive. Avant d’entrer dans le détail de ces
théories, il est utile de présenter les définitions de certaines notions qu’elles mobilisent,
telles qu’elles sont établies dans «l’ouvrage qui a influencé le plus profondément
I’évolution des conceptions modernes du langage » (Bronckart, 1977 : 83) : le Cours de

Linguistique Générale de De Saussurel3,

1.1.1. Terminologie et notions du Cours de Linguistique Générale

« Saussure fait aujourd’hui partie du patrimoine scientifique et culturel du monde
occidental et la plupart des questions importantes que pose 1’approche scientifique des
comportements langagiers recoivent leur formulation la plus profonde dans les themes
qu’il a développés », affirme Bronckart (id. : 84). Cette assertion est avérée lorsque 1’on
s’intéresse a la notion d’Interlangue : les notions de langue, parole et systéme
présentées dans une perspective diachronique/synchronique traversent son histoire et
ses définitions successives. Il importe donc de les évoquer d’emblée afin d’étre a8 méme

de cerner les enjeux des débats suscités.

1.1.1.1. Langage / langue / parole

Comme le spécifie Normand (1978 : 70), Saussure pose comme nécessité premiere la
définition de l'objet de la linguistique a partir d'une option résolument théorique. Il
écarte alors le terme général langage, qui recouvre toujours une dualité notionnelle
(pensée/son, social/individuel,...) et se préte a une multiplicité de points de vue. Il
affirme la nécessité de se placer sur le terrain de la langue et de la prendre pour norme
de toutes les autres manifestations du langage.

La langue est, dans cette perspective, définie comme «un trésor déposé par la
pratique de la parole dans les sujets appartenant a une méme communauté » et constitue

un «systeme grammatical existant naturellement dans chaque cerveau » (Cours de

13 Pour une présentation critique de I’ceuvre de Saussure, nous renvoyons le lecteur & Bronckart (1977),
Gadet (1987), Normand (1990) et a la revue Langages n°49 (1977) et n°77 (1985).
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Linguistique Générale : 30). La langue ainsi définie est opposée a la parole, « acte
individuel de volont¢ et d’intelligence ».

Bronckart (id. : 104) présente ainsi cette trichotomie :

« Pour nous résumer simplement, nous dirons que le langage est la
faculté de [’espece humaine, que la langue est la forme particuliére que
prend le langage dans une communauté sociale donnée, et que la parole
est le comportement de 1I’individu qui met en ceuvre sa langue. D une
autre maniere, on peut concevoir que le langage est une construction
théorique a laquelle correspondent deux réalités, I’une de nature sociale
qui est la langue, 1’autre individuelle, la parole ».

La parole est, de fait, subordonnée a la langue, dans la mesure ou tout acte de parole
individuel est gouverné par le systeme formel de la langue. Un « processus
générateur » — comparant, identifiant et distinguant les unités de la langue pour pouvoir
ensuite les utiliser dans la parole — est mis en action bien avant la production concrete
d’une forme nouvelle. En revanche, pour qu’une forme nouvelle soit entérinée dans la
langue, elle doit étre au préalable réalisée dans les actes de parole : « Rien n’entre dans
la langue sans avoir été essaye dans la parole, et tous les phénomenes évolutifs ont leur
racine dans la sphére de I’individu » (Cours de Linguistique Geénérale : 231).

Il en résulte, pour Saussure, que cette opposition langue/parole est organiquement

liée a la dichotomie synchronie/diachronie.

1.1.1.2. Synchronie/diachronie

Saussure a souhaité appliquer la méthode scientifique a la langue, considérée a un
moment donné dans le temps, indépendamment de toute évolution historique. Partant,
une dichotomie synchronie/diachronie a été posée : la linguistique synchronique prend
en considération des états de langue et s’intéresse aux « rapports logiques et
psychologiques reliant des termes coexistants et formant systeéme, tels qu’ils sont
apercus par la méme conscience collective » (Cours de Linguistique Générale : 140) ; la
linguistique diachronique a pour objet les « rapports reliant des termes successifs non
apercus par une méme conscience collective, et qui se substituent les uns aux autres
sans former systeme entre eux » (ibid.).

Ainsi les phénomenes de langue sont-ils essentiellement synchroniques alors que les

phénomenes diachroniques sont la conséquence de phénomeénes de parole. Cette
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articulation des deux dichotomies langue/parole et synchronie/diachronie nous améne a

conclure cette présentation par une définition de la langue comme systeme (de signes).

1.1.1.3. Lalangue comme systeme de sighes

Il ressort de cette évocation sélective de notions saussuriennes que la langue est le
concept central que doit décrire la linguistique générale. Bronckart (id. : 105-106)

propose une description de ce qu’est la langue ainsi congue comme systéme :

« Systeme de rapports, la langue est donc de nature formelle [...]. Par
rapport aux productions individuelles de la parole, cette forme est un
systtme de limites a [D’intérieur desquelles peuvent s’établir les
correspondances entre les significations et les actes de parole particuliers.
Ce systeme de limites, qui régit les différences et identités entre un
concept et un autre, entre une unité sonore et une autre, ne dépend
d’aucune cause inhérente soit a la nature du monde des idées, soit a celle
du monde des sons; il est de nature historique et sociale et par la
absolument arbitraire. Le systéme qu’est la langue gouverne la parole,
existe par-dessus elle ; c’est une sorte de moule qui rend possible a la fois
les productions sonores et la transmission des idées ».

De surcroit, la définition que donne Saussure de la langue est exclusivement centrée
sur le signe, unité qui se définit par opposition aux autres unités de 1’énoncé. Critiquant
une conception de la langue comme nomenclature, il en assoit la présentation comme
systeme de relations, de rapports entre unités sonores et unités de sens. Alors, comme le
synthétise Bronckart (id. : 108) :

«Les unités sonores constituent le résultat d’une opération
psychologique d’identification ou de différenciation ; et il en va de méme
sur le plan du sens ; le sujet se construit des concepts dans son interaction
avec le monde physique et social par une série d’opérations
psychologiques nécessaires [...] ».

Ainsi la conception saussurienne de la langue comme systeme de signes a analyser

en synchronie va-t-elle influencer sensiblement les theories linguistiques modernes.
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Nous aurons 1’occasion de mesurer cet impact en retracant 1’élaboration de la notion
d’Interlangue, & commencer par 1'un des domaines qui a influencé sa naissance : le

bilinguisme et, plus particulierement, les travaux menés dans les années cinquantel4,

1.1.2. L'apport des travaux sur le bilinguisme

Les travaux sur le bilinguisme menés dans les années cinquante, en particulier ceux
de Weinreich et Haugen, ont permis de soulever une question fondamentale dans la
problématique (en germe) de I’Interlangue : que se passe-t-il lorsqu’un locuteur a
recours & deux systemes linguistiques ?

Confronter les approches des deux auteurs nous permettra d’apporter a cette question
transversale des éléments de réponse sur les mécanismes en jeu lorsque des langues sont

en contact.

1.1.2.1. Langues en contact et mécanisme d’interférences

Par «langues en contact », Weinreich (1953) entend les langues utilisées en

alternance par une méme personne, 1’individu bilingue étant le lieu de ce contact auquel

141 influence d’une théorie linguistique dominante est complexe. Van Oberbeke (1976 : 96-97), revenant
sur la place du bilinguisme dans les études linguistiques, prend ainsi position «[...] ’étude du
bilinguisme et du contact des langues a di attendre 1’aprés-guerre et plus précisément les années
cinquante pour étre formellement intégrée a la linguistique générale. Nous sommes convaincus que 1’idéal
de la linguistique structurale est pour quelque chose dans ce retard. La volonté d’appliquer une méthode
de description rigoureuse a “un systéme ou tout se tient” n’a certainement pas favorisé 1’étude de certains
aspects a premiére vue moins systématiques mais tout aussi réels de la réalité linguistique. C’est ainsi que
la question de la variété ou celle des influences interlinguistiques furent, sinon frappées d’interdit, du
moins versées au dossier des problémes marginaux » (sur I’influence complexe des théories linguistiques
dominantes, voir également 1.3.4.4.).

En outre, sans vouloir entrer dans le détail d’une comparaison entre €coles structuralistes (I’on peut
consulter, sur ce point, Dubois et al., 2001 : 443-445, posant clairement que « L. Bloomfield et le
structuralisme américain considérent qu’il est impossible de définir le sens et la relation du locuteur au
monde réel ; selon eux, trop de facteurs entrent en jeu et le linguiste est incapable d’ordonner de maniére
explicite les traits pertinents de la situation »), 1’on peut néanmoins signaler 1’influence de Bloomfield sur
I’enseignement/apprentissage des langues, particuliérement dans I’Amérique de 1’aprés-guerre ; ayant
déja réfléchi a la maniere dont méthodes et résultats de la linguistique pourraient, entre autres, contribuer
a I’enseignement de la grammaire, de la lecture et d’une langue étrangére (voir le dernier chapitre de
Language, 1933), Bloomfield, dans 1’urgence de la guerre, rédige un manuel ayant pour but d’aider
I’étudiant autodidacte a acquérir une langue étrangére (Outline guide for the practical study of foreign
languages, 1942) et participe a la “méthode de I’armée” (The army specialized training program, 1942-
1943). Le principe fondamental en est I’imitation de ce que disent les natifs, la langue étrangére pouvant
étre résumée a I’ensemble des échanges des locuteurs natifs. C’est sur la base de ces propositions que
s’est développée [’Applied Linguistics et, en DLE, la méthode audio-orale (voir 1.1.3.2.).
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s’intéresse le linguiste et les interférences le résultat de ce contact — I’introduction
d’¢éléments “déviants” par rapport a la norme de chacune des langues impliquées?®.

Selon Weinreich, les problémes d’apprentissage et les aires potentielles
d’interférences sont proportionnelles aux différences entre systémes linguistiques. En
revanche, le mécanisme d’interférence — a la différence du nombre d’interférences qui
vient d’étre évoqué — est identique, qu’il s’agisse par exemple d’un contact entre
langues francaise et chinoise ou entre variétés dialectales du francais.

Deux types d’interférences sont alors distingués par Weinreich, que 1’on ne peut
comprendre sans un détour par les théories de Saussure (I’opposition dynamique
langue/parole et la langue congue comme systéme de relations) : les transferts et les

identifications inter-langues?8.

1.1.2.2. Deux types d’interférences : transferts et identifications inter-
langues

En ayant recours a leurs connaissances des langues impliquées, le locuteur et/ou le
linguiste qui en décrit les productions peuvent repérer et isoler dans le discours
(phénomeéne de parole) les éléments qui ont fait I’objet d’un transfert d’une langue a
’autre (phénomene de langue).

Les identifications inter-langues sont une autre manifestation des plus fréquentes,
qui s’expliquent si I’on se place dans la perspective saussurienne ou unités sonores et
unités de sens sont définies par opposition aux autres unités de la langue. Développant
I’exemple d’une comparaison entre le russe et l’anglais, Weinreich remarque la
tendance de locuteurs bilingues a considérer comme identiques deux phonemes

différents (en l'occurrence les phonemes russe /p/ et anglais /p/).

15 Haugen (1956 : 69) confirme la premiére assertion : « The locus of bilingualism is in the individual
mind ». Quant a la deuxiéme assertion, une évolution terminologique peut étre remarquée : en 1953, dans
son étude sur la langue norvégienne en Amérique, au terme d’interference, Haugen préfére celui de
borrowing, proposé par Bloomfield (1933) pour couvrir I’ensemble des influences entre les langues. En
1956, suivant la ligne définie par Weinreich, il adopte I’expression interference — appellation globale des
faits de contact.

16 Suivant la proposition de Haugen (1950 : 231) d’une “period of inter-language”, nous avons choisi de
traduire ici interlingual par “inter-langue”, d’une part, par référence implicite a 1’opposition langue/parole
établie par Saussure, et d’autre part, pour marquer le chemin parcouru, des travaux sur ces comparaisons
inter-langues a I’émergence de la notion d’Interlangue.
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Poursuivant la comparaison entre ces deux langues, D'auteur pose que des
identifications inter-langues peuvent étre opérées en grammaire, Ssyntaxe ou
morphologie.

La nature méme du signe est, dans cette perspective de contact de langues, remise en
question. Selon de Saussure (Cours de Linguistigue Générale : 98), «le signe
linguistique unit non une chose et un nom, mais un concept et une image acoustique ».
Weinreich interpréte cette assertion a la lumiere des interférences entre deux systémes
linguistiques et pose 1’existence d’un signe composé d’un concept et de deux images
acoustiques. Haugen (1956) revient sur cette proposition et la situe & une position
intermédiaire sur un continuum allant d’un systéme “composé” — caractéristique d’un
apprentissage scolaire ou un étudiant, lorsqu’il apprend un nouveau mot, I’associe a
celui de sa langue maternelle — a un systéeme “coordonné” — caractéristique d’un
apprentissage non scolaire ou un locuteur apprend un nouveau mot en situation
authentique et I’associe a un référent concret, tout comme il avait associ¢ ce méme mot
de sa langue maternelle a un référent concret : les deux images acoustiques sont donc
associees ici a deux référentsl’. Fondée sur une explicitation des mécanismes qui
conduisent, entre autres, aux interférences, la description des normes bilingues,
différentes des variétés en contact et des variétés stabilisées, ainsi que 1’évaluation de ce
que sont un “bon bilingue” et un “mauvais bilingue” jettent ainsi les bases de 1’analyse
contrastive, de I’analyse d’erreurs.

Un écart entre théorie et pratique peut étre constaté : en théorie, les unités de base
(unités sonores et unités de sens) d’une langue ne sont pas comparables, alors qu’en
pratique — et I’exemple des identifications inter-langues effectuées par les bilingues
tendraient a le prouverl8 — les passages d’une langue a I’autre sont possibles et trés

fréquents.

17 Nous avons fait le choix de citer parfois, en note de bas de page, les termes des auteurs rédigeant en
langue anglaise : soit que nous les ayons traduits (le lecteur pourra alors apprécier la richesse de la
formulation originale), soit que nous en ayons proposé un exposé synthétique (le lecteur pourra alors
consulter I’explication plus détaillée de I’auteur). La citation suivante de Haugen (1987 : 18) s’inscrit
dans ce dernier cas de figure : «[...] the compound bilinguals are simply bad bilinguals. What we really
need to explain is the many phenomena that result from convergence between codes. The closer codes
are, the harder they are to keep apart. Bilinguals are the true architects of convergence ».

18 Ce travail d’identification inter-langue facilite la tAche des bilingues : « Inasmuch as a language is a
system of oppositions, a partial identification of the systems is to the bilingual a reduction of his linguistic
burden. And it is these natural identifications which are the root of many forms of interference »
(Weinreich, 1953 : 382).
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Pour prendre en charge cette réalité complexe, les deux auteurs ont proposé une

terminologie ayant pour point commun 1’utilisation du préfixe —dial®.

1.1.2.3. Diasystéme, diaphone et diamorphe

Weinreich (ibid. ; 1968) propose le terme de diasystéeme pour recouvrir les résultats
de I’analyse de deux systémes ayant des similitudes partielles. Un diasystéme,
caractérise par ces traits communs, serait ainsi différent de la somme des deux systémes
en présence. Pour Haugen (1956), le bilingue dispose d’un systeme plus large qu’un
seul systéme sans pour autant disposer de deux systéemes complets : il s’agit alors de
comparer non seulement les systemes mis en relation par le locuteur bilingue, mais
surtout les variétés linguistiques employées par ce dernier. D’ou la distinction qu’il
effectue entre interférences inter-langues positive (tendance a niveler ce qui est
différent) et négative (tendance a différencier ce qui est identique ou similaire dans les
deux langues). La notion d’interférence positive I’ameéne a mettre au jour les
comparaisons et passages entre des sons — appelés diaphones — et/ou entre des mots
(morphemes ou lexemes) — appelés diamorphes20 — de deux langues. Ces outils de
description prennent ainsi en charge tant I’ensemble des traits communs aux unités des
deux langues mises en contact que les unités bilingues résultantes.

Enfin, ’image suivante, proposée par Weinreich et s’inscrivant nettement dans la
tradition saussurienne, peut étre reprise dans la mesure ou elle éclaire le rdle différencié
de P’interférence, en discours et en langue. En discours, I’interférence est semblable au
sable charrié par un fleuve : elle est le résultat ponctuel des connaissances
idiosyncrasiques d’un locuteur ; en langue, I’interférence est le sédiment déposé au fond
d’un lac — entérinée par ses manifestations en discours —, elle est alors devenue partie
intégrante d’une langue donnée?!.

Recenser exhaustivement les différences et similarités entre langues en contact pour

chaque domaine (phonétique, grammatical et lexical) devient des lors 1’objectif des

19 La proposition récente de texte dialingue par Porquier (1998) s’appuie sur les descriptions et la
terminologie mises en place par Haugen et en souligne I’influence pérenne.

20 Haugen (1956 : 46) : « We shall use diamorphs for interlingually identified variants of morphems or
groups of morphems ».

21 Weinreich (id. : 384) : « In speech, interference is like sand carried by a stream ; in language, it is the
sedimented sand deposited on the bottom of a lake. The two phases of interference should be
distinguished [...]”. Weinreich (1968) reviendra sur cette distinction et précisera que, dans le premier cas,
on caractérise les effets du bilinguisme sur le fond du comportement de I’unilingue. Dans le deuxi¢me, on
contraste la langue que 1’on suppose affectée par des contacts, avec des segments ou des périodes
juxtaposées de cette méme langue avant qu’elle n’ait subi d’altérations.

27



études linguistiques entreprises, qui ne pourront cependant trouver tout leur sens que
coordonnées avec l’analyse des facteurs extralinguistiques (profils individuels des

individus bilingues, contexte socioculturel, etc.).

Ces travaux, par leurs questionnements du fonctionnement des interférences, sont
ainsi a Porigine de la naissance de la notion d’Interlangue et ameéneront Selinker a
s'interroger sur l'existence de structures psycholinguistiques qui expliqueraient l'origine
de ces identifications inter-langues. Ils dépassent, par ailleurs, le cadre linguistique
stricto sensu dans la mesure ou ils ouvrent les recherches sur des perspectives
sociolinguistiques : les études (notamment celles de Weinreich) fondées sur
I'enregistrement de locuteurs bilingues lors d'une conversation guidée préparent, en
effet, le terrain pour des études sur la variation.

Dans les mémes années cinquante, un courant de recherche s’intéressant aux
situations d’enseignement/apprentissage élabore une perspective complémentaire : celle

de I’analyse contrastive?2,

1.1.3. L’apport des recherches en analyse contrastive

En mettant en place les principes méthodologiques permettant de prévoir les
problémes survenant au cours de 1’apprentissage d’une langue, Fries et Lado peuvent
étre considérés comme les pionniers d’une démarche de recherche qui inspirera ensuite
les analyses d’erreurs puis les analyses d’Interlangue 23. Les principes de cette analyse
contrastive et de son application a I’enseignement/apprentissage des langues seront

brievement rappelés dans ce qui suit.

22 |ado fonde ses recherches sur les résultats — sensiblement interprétés — des travaux de Weinreich
(1953) et de Haugen (1956). Une de leurs avancées théoriques est ainsi résumée (Lado, 1957 : 1) :
« Many linguistic distorsions heard among bilinguals correspond to describable differences in the
languages involved ».

23 e chemin parcouru en ce domaine peut étre mesuré en se référant aux numéros 81 (1971) de Le
Frangais dans le Monde : « Comparaison des langues et enseignement du frangais » et 185 (1984) avec
I’article synthétique de Py (1984) sur «I’analyse contrastive : histoire et situation actuelle. » Voir
également Lidi & Py (1986 : 116-118) et Besse & Porquier (1984/1991). Notre objectif, dans cette
présentation, est, rappelons-le fermement, de mettre en lumiére les théories et courants qui ont informé la
notion d’Interlangue : nous avons en conséquence fait le choix de ne pas reprendre dans ces descriptions
les critiques qui leur ont été adressées et nous renvoyons en note de bas de page a des références clé en la
matiére.
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1.1.3.1. Les principes de I'analyse contrastive

Fries (1945) peut étre présenté comme le premier théoricien ayant nettement posé les
principes d'une analyse contrastive : les individus tendraient a transférer les formes et
les significations ainsi que la distribution des formes et significations de leur langue
maternelle et de leur culture a la langue étrangére et a sa culture.

Lado (1957), quant a lui, a forgé des instruments d'analyse adéquats24 : le principe
fondamental en est la nécessité d'effectuer une comparaison entre la langue maternelle
et la langue étrangére (de leurs structures phonologiques, morphologiques, syntaxiques
et lexico-sémantiques) pour ainsi anticiper et prévoir difficultés, phénomenes de
transfert et, partant, erreurs des apprenants. Selon ce principe de transfert de structures,
I’acquisition d’une langue étrangere est facilitée lorsque la langue maternelle et la
langue étrangere sont proches : I’apprenant effectue, en ce cas, un transfert positif et le
processus aboutit a une expression conforme a la langue étrangere. Dans le cas de deux
langues ¢éloignées du point de vue typologique (le cas, dans notre corpus, d’un
apprenant chinois effectuant un transfert du chinois vers le frangais), 1’erreur peut étre
expliquee par un transfert négatif effectué par ’apprenant — une transposition de ses
habitudes linguistiques de la langue maternelle a la langue étrangére. Le role de la
langue maternelle dans 1’acquisition d’une langue est ici patent. L’accent est mis sur un
transfert de structures et d’habitudes de cette langue maternelle vers la langue étrangeére,
a telle enseigne que 1’on ne peut que remarquer le substrat behavioriste2> sur lequel

repose cette prise de position forte.

1.1.3.2. De I’'analyse contrastive a la méthode audio-orale

L’analyse contrastive exemplifie de fait ce qu’a pu étre 1’Applied Linguistics d’aprés-
guerre : elle se réclame d’une approche scientifique de I’enseignement des langues?6 en
s’appuyant sur deux théories linguistiques et psychologiques, réputées scientifiques,
alors dominantes dans leurs champs respectifs : la linguistique structurale de Bloomfield

(voir la note 14 de bas de page) et la psychologie d’obédience skinnérienne. Au milieu

24 Lado (1957 : 8) présente ainsi ses instruments et ses ambitions d’analyse : « working techniques to
carry out specific comparisons of two systems of pronunciation, grammatical structure, vocabulary,
writing, and cultural behavior ».

25 Pour une présentation détaillée des tenants et aboutissants du behaviorisme comme théorie
d’apprentissage et les apports de Skinner a I’enseignement des langues, voir Gaonac’h (1991 ; chapitre 1).
26 Lado (1964 : 49) : « A scientific approach to language teaching uses scientific information ; it is based
on theory and a set of principles which are internally consistent ».
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des annees cinquante est ainsi née la méthode audio-orale dont le but général était
d’arriver a communiquer en langue étrangere : apprendre une langue consistait alors a
acquérir un ensemble d’habitudes, sur la forme d’automatismes syntaxiques, surtout au

moyen de la répétition27.

De cette perspective d’analyse contrastive, Selinker (1994) retient davantage I'esprit
que la lettre et marque sa gratitude envers ce pionnier gqu'était Lado. Selinker (id.)
considere, par exemple, les avancees théoriques de Lado sur la variation dignes de la
sociolinguistique moderne et non sans influence sur des théories telles que celle de
Tarone.

Ainsi les recherches sur le bilinguisme et les analyses contrastives, s’intéressant aux
phénomeénes d’identifications inter-langues et de transfert, de différences dialectales et
idiosyncrasiques ouvraient-elles la voie non seulement a 1’émergence de la notion
d’Interlangue, mais également a de nouveaux champs de recherche en sciences du
langage et en DLE.

Les perspectives générales définies par Chomsky, critiquant les postulats de

Saussure28, vont modifier sensiblement 1’impact direct de ces influences, « dominer le

2T Sur une présentation synthétique de la méthode audio-orale, voir par exemple Germain (1993 : 141-
151). Dans la description des « circulations méthodologiques », Coste (1988a) propose une synthese des
ressemblances et différences entre les méthodes audio-orales et audiovisuelles, 1’une ayant été développée
aux Etats-Unis, ’autre en Europe — la France se présentant comme pionniére en la matiére. Les
ressemblances ont trait a ’importance accordée a la forme orale, a une pratique langagiére en amont de
toute prise de conscience ou explication métalinguistique. Des différences surviennent autour de la place
accordee a la construction de la signification en langue étrangére (fondamentale pour les partisans de la
méthode audiovisuelle, secondaire pour les partisans de la méthode audio-orale), ainsi qu’a la mise en
place du systéme linguistique “cible” (la méthode audio-orale privilégie une présentation graduelle
d’¢éléments a manipuler hors contexte, la méthode audiovisuelle le maintien permanent du lien parole-
sujet-situation).

28 Chomsky (1965/1971 : 14) explicite la filiation de la dichotomie compétence/performance : « La
distinction que je signale ici s’apparente a la distinction “langue/parole” chez Saussure ; mais il est
nécessaire de rejeter le concept saussurien de “langue”, qui réduit celle-ci a un inventaire systématique
d’éléments, pour revenir a la conception humboldtienne qui fait de la compétence sous-jacente un
systeme de processus génératifs ». Détailler les liens complexes entre les théories de Saussure et de
Chomsky nous semble dépasser de loin notre propos. Nous nous contenterons ici d’évoquer trois
(re)présentations de ces liens. Selon Bronckart (1977 : 171), Chomsky a critiqué et rejeté avec virulence
le structuralisme en bloc : « C’est cependant surtout son incompréhension des notions saussuriennes
fondamentales qui a retenu I’attention ; dans Aspects, il écrit notamment “qu’il est nécessaire de rejeter le
concept saussurien de langue qui réduit celle-ci & un inventaire systématique d’éléments” ». Baylot et
Mignot (1999 : 31), évoquant la réalité de la langue, avancent avec prudence un rapprochement possible
entre les deux grands linguistes : « On évoquera d’ailleurs en renfort un linguiste beaucoup plus récent
que Saussure, Noam Chomsky. Certes, ses conceptions ont varié, sa terminologie est différente. Dans ses
premiers écrits, il insiste sur la langue (language en anglais) entendue comme 1’ensemble infini des
phrases, ou des énoncés, que peuvent produire les locuteurs, donc ce que Saussure appelait les faits de
parole. Mais a la langue ainsi concue, il a toujours opposé la grammaire, en utilisant un terme dont il faut,
selon notre habitude, souligner la polysémie. [...] La grammaire ainsi entendue n’est pas éloignée de la

30



champ et servir de point de référence central pour la linguistique et les domaines
adjacents » (Hymes, 1991 : 114). L’élaboration de la notion d’Interlangue,
concomitante a la prise de position chomskyenne, va s’opérer en fonction de certaines
dichotomies alors posées. Nous allons en rappeler les principaux enjeux et développer
plus en détail les acceptions de compétence et performance, fondamentales dans une

mise au jour des fondements épistémologiques de la notion d’Interlangue.

1.2. Théorie générativiste de Chomsky : point de référence

d’une discipline

Chomsky a créé et établi, dans les années cinguante, un nouveau champ de recherche
en linguistique : la grammaire générative transformationnelle. En 1957, il en expose les
fondements dans un ouvrage qui fait date, Syntactic Structures, complété en 1965 par
Aspects of the Theory of Syntax2°.

Nous suivrons la présentation — et en emprunterons certains titres — du chapitre
premier de ’ouvrage de 1965, dans lequel les hypothéses de travail fondamentales

d’une grammaire générative transformationnelle sont exposées.

1.2.1. La grammaire génerative comme théorie de la compétence

linguistique

La grammaire générative et transformationnelle (pré)suppose un changement de
direction idéologique de la linguistique ameéricaine, le but de cette discipline étant

désormais de déterminer les propriétés fondamentales sous-jacentes des grammairess.

langue dont parle la tradition saussurienne ». Enfin, Vogel & Vogel (1986 : 49), en examinant I’influence
de la notion dichotomique de compétence/performance sur la notion d’Interlangue, pergoit une volonté
théorique commune aux deux linguistes : « Avec Saussure s’amorgca, sur un plan théorique, 1’exclusion
du domaine de la “parole” ou encore “performance” de I’observation linguistique. Chomsky paracheva ce
processus. Cette exclusion, cette mise de coté est I’'une des idéalisations les plus extrémes de la théorie
linguistique formelle. »

29 Traduction de Milner auquel nous avons emprunté les citations du linguiste américain.

30 La critique virulente de Chomsky a I’égard de I’analyse distributionnelle — la méthode d’analyse
caractéristique de la linguistique structurale américaine apparue aux Etats-Unis vers 1930 sous I’influence
de Bloomfield — et de la théorie psychologique behavioriste a été exprimée lors d’une conférence
(Northeast Conference on the Teaching of Foreign Languages, 1964) qui a fait date en la matiére et qui
n’a pas €té sans répercussion chez les théoriciens de I’enseignement des langues. Comme le remarque
Coste (1988a : 72) : « quand Chomsky s’en prend tout a la fois au distributionnalisme et au behaviorisme
(et surtout dés lors que la théorie chomskyenne fait autorité), les “fondements” affirmés de 1’audio-oral se
trouvent bien compromis ».
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Un déplacement des préoccupations du linguiste est de facto opéré : la langue perd

de sa position centrale en tant qu’objet d’étude, au profit d’un locuteur-auditeur idéal

(Chomsky, 1965/1971 : 12) :

«L’objet premier de la linguistique est un locuteur-auditeur idéal,
appartenant a une communauté linguistiqgue completement homogeéne,
qui connait parfaitement sa langue et qui, lorsqu’il applique en une
performance effective sa connaissance de la langue, n’est pas affecté par
des conditions grammaticalement non pertinentes, telles que la limitation
de mémoire, distractions, déplacement d’intérét ou d’attention, erreurs
(fortuites ou caractéristiques) ».

La grammaire établie par Chomsky représente la compétence intrinséque de ce

locuteur-auditeur (id. : 13) :

« Nous etablissons donc une distinction fondamentale entre la
compétence (la connaissance que le locuteur-auditeur a de sa langue) et la
performance (I’emploi effectif de la langue dans les situations
concretes) ».

La grammaire ainsi définie est la description d’une construction hypothétique, d’une
compétence sous-jacente aux comportements linguistiques effectifs du locuteur-
auditeur. De plus, cette grammaire est générative dans la mesure ou elle traite « de
processus mentaux dépassant de loin le niveau de la conscience actuelle ou méme
potentielle, [...] tente de caractériser ce que le locuteur sait effectivement, non pas ce
qu’il peut relater de sa connaissance » (id. : 19) et « fournit une analyse explicite de
I’activité qu’il déploie » (id. : 15).

Dans cette perspective, «la connaissance d’une langue met en jeu la capacité
implicite de comprendre un nombre indéfini de phrases » (id. : 30). Sur le terrain de la
performance, un énoncé sera jugé “acceptable” s’il est immédiatement compréhensible
et n’est d’aucune fagon “exotique”. Sur le terrain de la compétence, un énoncé sera juge
a ’aune de sa « grammaticalité », la tiche fondamentale de 1’analyse linguistique d’une
langue étant deés lors d’établir une distinction entre séquences grammaticales et

séquences non grammaticales et d’étudier la structure des séquences grammaticales3..

31 Gaonac’h (1991 : 96) estime que cette notion de « grammaticalité » est une des clés de la théorie de
Chomsky et a conduit a une reformulation du probleme du langage du point de vue du psychologue : « Ce
n’est donc pas tant I’aspect formel qui est central dans une telle “grammaire”, mais plutot I’aspect créatif :
la grammaire est un ensemble d’algorithmes susceptibles de produire toutes et rien que les phrases
grammaticales d’une langue. »
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1.2.2. L’organisation d’une grammaire générative : structure

profonde/structure de surface

Les régles de cette grammaire spécifient donc 1’ensemble infini d’énoncés d’une
langue et permettent au locuteur-auditeur d’identifier et de générer des phrases
“egrammaticales” et de rejeter toute phrase “non grammaticales”. Ce systeme de regles
peut étre analysé en trois composants principaux : composants syntaxique,
phonologique et sémantique. Les structures abstraites de la composante syntaxique,
base de la langue, sont spécifiées par les deux autres composantes phonétique et
sémantique (id. : 31-32) :

« Le composant syntaxique d’une grammaire doit caractériser pour
chaque phrase une structure profonde qui en détermine 1’interprétation
sémantique et une structure de surface qui en détermine I’interprétation
phonétique ».

Sur le composant syntaxique reposent ainsi les fondements d’une grammaire
transformationnelle (id. : 34) : « En plus de sa base, le composant syntaxique d’une
grammaire générative comprend un composant transformationnel. Celui-ci a pour tache
d’engendrer, a partir de son substrat, une phrase pourvue de sa structure de surface ». La
syntaxe menerait ainsi a la structure de 1’esprit humain et a la découverte d’une

grammaire universelle.

1.2.3. Grammaire universelle, théorie de I’acquisition et capacités

innées

L’¢tude des propriétés de la grammaire générative d’une langue naturelle — des
composantes syntaxique, sémantique, phonologique et des relations qu’elles
entretiennent — est subordonnée a 1’étude des universaux linguistiques. Appliqué a
I’acquisition de sa langue maternelle par I’enfant, ce principe théorique est présenté

comme suit (id. : 43-44) :

« C’est une condition préalable de son apprentissage qu’il soit en
possession, premiérement, d’une théorie linguistique caractérisant la
forme de la grammaire d’une langue humaine possible, et,
deuxiémement, d’une stratégie lui permettant de choisir une grammaire
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de la forme appropriée compatible avec les données linguistiques
primaires. A titre de tdche a long terme, nous devrions proposer a la
linguistique générale le soin de rendre compte de cette théorie
linguistique innée qui fournit la base de I’apprentissage linguistique ».

Cette hypothése de I’innéisme du langage3? se fonde en partie sur des arguments
d’ordre biologique, développés en particulier par Lenneberg3® (1960 ; cité par
Chomsky). Un « dispositif d’acquisition linguistique » serait a la base de 1’acquisition

de la langue maternelle (id. : 53) :

« En d’autres termes, le dispositif a construit une théorie de la langue
dont les données linguistiques primaires34 sont un échantillon. La théorie
que le dispositif a maintenant choisie et représentée intérieurement
caractérise la compeétence implicite de celui-ci, sa connaissance de la
langue. L’enfant qui acquiert une langue de cette facon en sait
évidemment bien plus qu’il n’en a “appris” ».

1.2.4. Modele genératif transformationnel et apprentissage des

langues

Faisant suite aux méthodes d’analyse contrastive proposées par Lado, inspirées par la
linguistique structurale nord-américaine, des modeles descriptifs génératifs
transformationnels  ont  été  proposés  pour  éclairer les  processus
d’enseignement/apprentissage. Besse & Porquier (1984/1991 : 202-203) en exposent

ainsi les principes et les limites :

« La démarche consiste alors a partir de structures profondes présumées
communes aux deux langues, pour “remonter” aux structures

32 L’hypothése de I’innéisme du langage est ici esquissée et sera développée avec plus d’ampleur dans
Reflections on language (Chomsky, 1975). Le LAD (Language Acquisition Device), notion sur laquelle
nous reviendrons (8 2.1.), renvoie aux différentes versions de la théorie de Chomsky (1959, 1965, 1975).
33 Lenneberg (1967) étoffe sa présentation initiale des contraintes biologiquement données pesant sur la
nature du langage humain et développe le concept de latent language structure. Il le définit de la maniére
suivante : « Latent language structure (a) is an already formulated arrangement in the brain, (b) is the
biological counterpart to universal grammar, (c) is transformed by the infant into the realized structure of
a particular grammar in accordance with certain maturational stages. » Il démontre, en outre, que ces
diverses étapes de maturation (du développement mental) connaissent des périodes “critiques”.
L’acquisition du langage chez les jeunes enfants se produirait, en effet, a une période ou le cerveau de
I’enfant dispose de ces structures linguistiques latentes, d’une capacité a apprendre la langue, dont
I’adulte ne peut plus ensuite disposer. Il fonde ces observations empiriques sur le développement
anatomique et physiologique du cerveau d’enfants normaux et retardés au plan linguistique et sur les
possibilités de récupération du langage chez des sujets souffrant d’aphasie post-traumatique.

34 [Note de I’auteur, E.R.] Les données linguistiques primaires sont les actes linguistiques censés
représenter des phrases bien formées, ainsi que des exemples désignés comme n’étant pas des phrases.
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superficielles en spécifiant a chaque niveau intermédiaire, en terme de
regles particulieres, différents ordres de différence-similitude entre les
langues confrontées. [...] Outre les difficultés présentées par leur
application pédagogique, ces analyses sont apparues comme n’ayant
qu'un rapport indirect avec les processus dapprentissage et
d'enseignement ».

La tentative de Py (1972, pour une présentation intermédiaire de ces recherches)
d’appliquer la grammaire générative a 1’analyse des erreurs est une illustration de cette
tendance3®. Le point de départ en est le suivant: la grammaire de type génératif-
transformationnel utilise une « métalangue explicite composée d’un nombre fini de
symboles et de facteurs et elle permet au linguiste de choisir, parmi un éventail assez
large, la solution qui convient le mieux a ses besoins » (id.: 2), en 1’occurrence
proposer un systéme de génération de I’interrogation frangaise permettant de prendre en
charge la description de la compétence d’étudiants étrangers de niveau peu avancé. La
démarche consiste a présenter la grammaire de référence (la grammaire de la langue
étrangere) de telle facon que « les erreurs des étudiants puissent se décrire simplement
en termes d’infractions a des régles précises » (ibid.), I’objectif étant in fine d’étudier
« la fagon dont un étudiant étranger acquiert les structures interrogatives du francais »
(id. : 5).

Py, en 1980, procédera & une « autocritique » portant sur de tels essais utilisant la
grammaire générative-transformationnelle pour rendre compte de 1’apprentissage d’une
langue étrangere par des adultes, les difficultés mettant toutes en cause la notion
d’Interlangue : nous ne les détaillerons que plus tard dans notre exposé (8 1.3.4.2.) afin
de ne pas briler certaines des étapes constitutives de la genése de cette notion.

L’émergence de la notion d’Interlangue s’inscrit, en effet, dans (et par rapport a) ce
courant chomskyen alors en plein essor : Corder, dans I’article fondateur de 1967,
propose les fondements d’une analyse d’erreurs en réinterprétant les notions de
compétence/performance, alors que Selinker (1969) définit 1’Interlangue en

présupposant 1’existence de structures psychologiques latentes.

35 Nous anticipons quelque peu sur notre démarche d’exposition en mentionnant ce travail qui se situe
déja dans le cadre des analyses d’erreurs et d’Interlangue, mais c’est sans doute celui qui, dans cette
perspective chomskyenne, se rapproche le plus de notre propre problématique.
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1.3. Emergence de la notion d’Interlanque

Les travaux de Corder, dont la perspective innovante est reconnue notamment par
Selinkersé, permettent, d’une part, de dépasser le cadre behavioriste de 1’analyse
contrastive en relativisant le role du transfert et intégrent, d’autre part, les apports de la

grammaire générative a 1’analyse d’erreurs.

1.3.1. De ’analyse contrastive a ’analyse d’erreurs

Corder (1967), examinant I’apport des analyses contrastives a 1’enseignement des
langues, souligne leur inadéquation et la nécessité de nouvelles perspectives. C’est selon
sa perspective particuliére que nous allons présenter a grandes lignes les principes de

I’analyse d’erreurs et ses possibles applications a la formation d’enseignants.

1.3.1.1. Les principes de I'analyse d’erreurs selon Corder3’

S’appuyant sur le postulat de I’innéité du langage, Corder effectue un paralléle avec
les études menées sur I’acquisition de la langue maternelle et pose comme hypothése de
travail que certaines des stratégies développées par des apprenants de langue étrangere
sont identiques a celles mobilisées dans I’acquisition de la langue maternelle3®.

En revanche, I’acquisition des données échappe a I’analyse, comme le souligne

Corder (1980 : 12) :

« Dans le cas de ’apprenant de langue étrangére, on pourrait penser que
nous disposons effectivement de données sur la nature de 1’entrée (input),
celle-ci étant assez étroitement contrdlée par 1’enseignant. Pourtant, une
prudente réserve s’impose ici quant au contrdle de 1’entrée (ce que nous
appelons le programme). Pour qu’il y ait entrée, il ne suffit pas forcément
de présenter en classe une certaine forme linguistique a un apprenant : en
effet, I’entrée est en réalité “ce qui entre”, et non ce que le programme

prévoit, et tout porte a croire que c’est ’apprenant qui controle cette
entrée, ou plus précisément cette “saisie”. Il est tout a fait plausible que

36 Selinker (1994 : 149) : « | have searched the literature for several centuries back and there exists no
previous systematic study of learner language, under any name ».

37 Ce choix d’exposition limite de fait la présentation : le travail pionnier de Frei (1929) défrichant la
« grammaire des fautes » d’adultes francophones s’exprimant en langue maternelle ou les propositions de
Lamy (1976) jetant les bases d’une réflexion sur la « pédagogie de la faute ou de 1’acceptabilité » ne
pourront étre abordés (voir, par exemple, Porquier (1974 et 1977) ou Besse & Porquier (1984/1991) pour
un bilan exhaustif de 1’utilité et des limites de I’analyse d’erreurs).

38 Voir également Py (1976) sur les stratégies d’apprentissage d’une langue étrangére par des adultes.
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cette opération est déterminée par les caracteristiques de son dispositif
d’acquisition du langage et non par celles du programme. Aprés tout, en
situation d’acquisition de L1, les données disponibles comme entrées
sont relativement abondantes, mais c’est 1’enfant qui, en définitive,
sélectionne ce qui constituera 1’entrée ».

Poursuivant la comparaison, il en vient a établir une distinction entre les fautes non
systématiques relevant de la performance (imputables a la fatigue, un état émotionnel
particulier, etc.) et des erreurs systématiques, révélatrices de 1’état des connaissances
en langue de I’apprenant, ce que Corder dénomme transitional competence (compétence
de transition). En bref (Corder, id. : 13) : «les erreurs de I’apprenant manifestent le
systeéme linguistique qu’il utilise (qu’il a appris) a un moment donné¢ du programme
qu’il suit (répétons ici qu’il utilise un systéme, méme si ce n’est pas encore le bon) ».

Les erreurs commises, dans cette perspective, s’averent triplement pertinentes : a
I’enseignant qui les analyse de maniere systématique, elles indiquent la progression de
I’apprenant et le chemin encore a parcourir ; au chercheur, elles révelent les stratégies
mobilisées par 1’apprenant et donnent accés au processus d’apprentissage d’une langue ;
enfin, elles sont indispensables a I’apprenant qui teste ses hypothéses sur la langue et
constate ainsi dans quelle mesure le systeme de la langue étrangére difféere de(s)
systéme(s) qu’il connait déja — en cela résident d’ailleurs les différences profondes entre
processus d’acquisition des langues maternelle et étrangere. Ces principes sont
d’ailleurs 1illustrés dans les « Cours de linguistique appliquée de 1’Université
d’Edinburgh » (édités par Allen & Corder, 1974 pour le volume trois) destines a la

formation de (futurs) enseignants.

1.3.1.2. Analyse d’erreurs et formation d’enseignants

Corder place explicitement ses recherches dans une perspective didactique : I’analyse
d'erreurs devrait permettre de mieux comprendre les stratégies et processus
d’apprentissage et d’adapter I’enseignement aux besoins de 1’apprenant. En 1974, il
propose par exemple une batterie d’exercices commentés permettant aux enseignants (et
futurs enseignants) de se familiariser avec ’analyse des erreurs d’apprenants — en

matiere d’orthographe, de syntaxe, de vocabulaire ou de compréhension.

Selinker (1994 : 1) qualifie rétrospectivement cette contribution de “séminale” dans

son propre travail ayant abouti a I’émergence de la notion d’Interlangue en 1969.
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1.3.2. De la compétence de transition a I’Interlangue

Larry Selinker, chercheur attaché aux aspects linguistiques de la psychologie a
I',ceuvre dans l'apprentissage d'une langue étrangere, a ¢été le premier a synthétiser
différentes orientations de recherche (bilinguisme, analyse contrastive et analyse
d'erreur) et différentes sphéres d'influence (sociolinguistique, psycholinguistique et
linguistique) pour forger le terme interlanguage (Selinker, 1969).

Avant d'examiner plus en détail ce travail fondateur, il est utile d'en rappeler les
axiomes : tout en refusant une parenté avec les théories générativistes, Selinker

présuppose ’existence de structures psychologiques latentes.

1.3.2.1. Les présupposés psycholinguistiques

Se plagant dans un cadre d'explication psychologique de I'apprentissage des langues,
Selinker fait explicitement référence aux travaux sur le bilinguisme et les identifications
inter-langues pour s'inscrire dans leur prolongement. Tout en reconnaissant les qualités
des travaux de Weinreich sur le bilinguisme et sa dette envers lui, Selinker en souligne
pourtant les limites en remarquant qu'il a laissé ouvertes les questions traitant des
structures psychologiques, cadre des identifications inter-langues. 1l pose alors
I'existence de structures psychologiques latentes dans le cerveau, réactivées lors de
I'apprentissage d'une langue étrangere3°.

Le profil d'un apprenant ayant “réussi” son apprentissage d'une langue étrangére40,
assimilé ici au fait de détenir une compétence comparable a celle d'un natif, est, dans

cette perspective, conditionné par la réactivation de ces structures langagiéres latentes.

Invoquant les travaux chomskyens a l'appui de sa démonstration, Selinker justifie
I'existence de ces structures en spécifiant que cette compétence de natif ne peut étre ni

enseignee, ni expliquéel.

39 Selinker (1972 : 211-212) emprunte explicitement & Lenneberg (1967) le concept de latent language
structure (voir 1.2.3.).

40 selinker estime que seulement 5% des adultes parviennent a construire une telle compétence en langue
étrangeére.

41 Selinker (1972 : 213) : « Successful learners, in order to achieve this native-speaker competence, must
have acquired these facts (and most probably important principles of language organization) without
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Ces présupposés ont, de maniére tangible, influencé 1’élaboration originelle des traits

caractéristiques de I'Interlangue.

1.3.2.2. Caractéristiques de I'Interlangue selon Selinker

L'Interlangue est définie comme un systéme linguistique productif par référence aux
deux autres systemes linguistiques que constituent la langue maternelle de I'apprenant et
la langue étrangere : c'est un systeme séparé et jamais entierement assimilable au
systéme de la langue étrangere?2.

Afin d'analyser les caractéristiques de ce systéme sépare, Selinker (1972) propose le
recueil en trois temps d'un corpus dans des conditions expérimentales identiques :

1) des productions d'apprenants dans leur langue maternelle ;
2) des productions d'apprenants (Interlangue) ;
3) des productions de natifs de la langue apprise.

Les identifications inter-langues ainsi révélees (l'influence de Weinreich est ici de
nouveau sensible) sont imputables, selon Selinker, a cing processus centraux dans
I'acquisition d'une langue étrangeére. La forme de I'Interlangue est, en effet, décrite
comme dépendant de processus psycholinguistiques a l'ccuvre dans l'apprentissage de la
langue étrangére, caractérisés par :

1. un phénomeéne de transfert — transfert linguistique direct de la langue maternelle a
la langue étrangeére et transfert lié a I'apprentissage*3,

2. différentes  stratégies d'acquisition (stratégies d’apprentissage et de

communication)4,

having explicitly been taught them ». Dans son parcours réflexif, Selinker (1994 : 77-78) reconnait
I’influence  chomskyenne sur son propre travail : « Chomsky (1965) version of
transformational/generative grammar presents notions that have affected contrastive analysis and
interlanguage studies : deep structure/surface structure, competence/performance. [...] The important
point for us is that, changes in detail notwithstanding, a central part of the underlying rules of the
grammar of any language may not be specific to that language but may instead be rules of human
language in general and, as a hypothesis, to IL [Interlanguage] in particular. This view has spawned a
whole area of second language acquisition, relating universal concerns of language to IL learning, under
the assumption that rules of human language must be central to all types of language learning. »

42 Selinker (1972 : 214) : « One would be completely justified in hypothesizing, perhaps even compelled
to hypothesize, the existence of a separate linguistic system based on the observable output which results
from a learner's attempted production of a TL norm. This linguistic system we will call “interlanguage”
(IL). »

43 Selinker (1972 : 218) prend I'exemple de locuteurs serbo-croates apprenant I'anglais ; la distinction de
genre a la troisieme personne du singulier (he/she) existe dans leur langue maternelle mais pose probleme
en langue étrangére. Selinker suppose que les manuels et les enseignants multiplient les exercices avec he
et négligent ceux avec she. Par extension, un transfert lié a I'apprentissage s'appliquerait a tout apprenant
de plus de dix-huit ans négligeant une distinction en langue étrangére (méme s'il est conscient de son
existence) car jugée inutile au bon déroulement de la communication.
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3.un phénomene de surgénéralisation des connaissances linguistiques en langue

étrangere.

L'Interlangue désigne ainsi la compétence de I'apprenant en langue étrangere et est,
de surcroit, caractérisée par un phénomene original reposant sur les structures

psychologiques latentes préalablement mentionnées (voir 8 1.2.3.) : la fossilisation.

1.3.2.3. La fossilisation de I’Interlangue

Par fossilisation, Selinker entend les composantes linguistiques (régles, sous-
systemes,...) qu'un locuteur d'une langue maternelle particuliere préservera dans son
Interlangue quels que soient son age et les explications et instructions recues dans son
apprentissage de la langue étrangere4®. Selinker remarque que ces structures fossilisées
(pas uniquement phonologiques) peuvent étre, certes, éradiquées, mais peuvent
toutefois réapparaitre dans les productions d'un apprenant focalisant son attention sur un
sujet ardu ou en proie a un état émotionnel particulier (de l'anxiété a la relaxation
totale)4’.

Selinker & Lamendella (1978, 1981) distingueront par la suite la fossilisation de

I’Interlangue*® — appréhendée comme 1’arrét définitif du processus d’apprentissage —, et

44 a stratégie d'apprentissage d'une langue étrangére s'apparente & la tendance des apprenants a réduire la
langue étrangere a un systéme simple ; la stratégie de communication dans la langue étrangére conduirait
les apprenants & favoriser une communication fluide aux dépends de formes grammaticales telles les
déterminants, les formes plurielles, les formes du passé. Selinker (id. : 219) reconnait le peu d'avancées
théoriques encore effectuées a I'époque : « But exactly what these strategies might be and how they might
work is at present pure conjecture ».

45 La surgénéralisation de connaissances linguistiques est I'extension de certaines régles grammaticales a
des cas de figure auxquels elles ne s'appliquent pas ( par exemple * “comed” et la marque -ed de passé en
anglais étendue a tous les verbes du passé, ou encore le verbe drive utilisé pour tout ce qui concerne la
conduite d'un véhicule, méme d'une bicyclette).

46 Traduit par nous-méme. Selinker (1972 : 215) : « Fossilizable linguistic phenomena are linguistic
items, rules, and subsystems which speakers of a particular NL [Native Language] will tend to keep in
their IL relative to a particular TL [Target Language] no matter what the age of the learner or amount of
explanation and instruction he receives in the TL ».

47 La fossilisation peut ainsi s’accompagner d’un phénoméne de régression a un stade antérieur de
I’acquisition (phénoméne de back-sliding, décrit par Selinker, Swain & Dumas, 1975). Cet arrét
complexe du processus d’acquisition a été clairement décrit par Klein (1984/1989 : 73) : « Il est facile
d’observer ce retour sur soi-méme : lorsqu’on a cessé de parler une langue étrangére pendant un certain
temps, lorsqu’on est tendu ou fatigué, on s’apergoit que, par moments, la langue étrangére semble s’€tre
évanouie, ou du moins que la quantité d’erreurs et d’hésitations s’accroit. Cela nous montre que, dans
I’acquisition, les états de langue dépassés sont dans un certain sens toujours présents. Les états de langue
plus récents ne remplacent pas les précédents, ils les contiennent comme les cercles annuels d’un tronc
d’arbre, I’¢état final étant le cercle extérieur qui englobe les autres ».

48 Selinker & Lamendella (1978 : 187) : « We define fossilization in terms of a permanent cessation of IL
learning before the learner has attained TL norms at all levels of linguistic structure and in all discourse
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deux types de stabilisation, stabilisation relative et stabilité générale de certaines formes

qui n’excluent pas une évolution du matériau linguistique.

Cette notion de fossilisation est, de surcroit, I’'un des thémes d’“exercices” qui sera

proposé dans le cadre de formations d’enseignants orchestrées par Selinker.

1.3.2.4. Interlangue et formation d’enseignants

A D’instar de la démarche de Corder établissant une passerelle entre analyse d’erreurs
et formation d’enseignants a ce type d’analyse (voir 1.3.1.2.), Selinker & Gass (1984)
puis, pour une version modifiée de ce premier ouvrage, Gass, Sorace & Selinker (1999)
proposent aux futurs enseignants de s’entrainer a 1’analyse de productions d’apprenants
de langue étrangéere (ne se limitant pas a des productions recueillies dans le cadre de
I’enseignement/apprentissage de [’anglais). Par cette initiation a la recherche en
acquisition des langues, les étudiants devraient ainsi mieux comprendre les processus et
principes sous-jacents a 1’apprentissage. L’Interlangue est abordée sous différents
angles (morphologie, lexique, phonologie, syntaxe/sémantique), analysée dans des
discours écrits et oraux (un support audio accompagne d’ailleurs la version publiée en
1999) ; la négociation de [I’intercompréhension et la spécificité de contextes
professionnels tels que 1’anglais de la Médecine et le francais des Affaires font
également 1’objet de sections d’étude. Ces deux derniers domaines sont le fruit d’un
¢éclairage de I’Interlangue par la pragmatique (et plus particulierement par la théorie des
actes de langage, voir 3.1.) que Gass & Selinker (1994) explicitent ultérieurement4®.

Ce recadrage exemplifie les modifications et amendements qui ont été effectués suite
au travail fondateur de Selinker, permettant d'identifier, en le dénommant, un objet de
recherche en construction. Un débat d’idées riche et productif a effectivement été
suscité, mettant en question certaines des caractéristiques de 1’Interlangue circonscrites

par Selinker : ce sont ces controverses que nous allons maintenant examiner.

domains in spite of learner’s positive ability, opportunity, and motivation to learn and acculturate into
target society ».

49 Gass & Selinker (1994 : 187): «[...] interlanguage pragmatics, in dealing with how people use
language within a social context, must take into consideration not only how language is used (i.e. how
grammatical forms are used to express semantic concepts), but also what is being used for and who it is
being used with ».
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1.3.3. Polémiques autour — et au-dela — des propositions de Selinker

Nous proposons de retracer les controverses et les interprétations majeures
développées autour des caractéristiques de I’Interlangue, des notions de fossilisation et
de structures psychologiques latentes, et d’observer plus particulierement le parcours

réflexif opéré en 1994 par Selinker lui-méme sur la notion d’Interlangue.

1.3.3.1. Autour des caractéristiques de I'Interlangue

A la croisée des travaux de Corder et de Selinker, Adjémian adopte le terme
d’“interlangue” et en met en lumiére les caractéristiques (systématicité/variabilité et
perméabilité) en termes de différences avec les langues naturelles, suivant un

programme de recherche ambitieux (1976 : 298) :

« Ce sont ces différences qui les rendent intéressantes. La recherche doit
se pencher sur ces différences, les isoler et les définir de maniére aussi
précise que possible. Les résultats d’une telle enquéte constitueront une
base plus solide pour formuler des explications possibles a la différence
de nature des IL [Interlangues], c’est-a-dire aux processus
psychologiques entrant en jeu dans I’acquisition d’une LE [Langue
Etrangére] ».

Par systématicité est désignée la cohérence interne de I’Interlangue (« systeme de
régles et d’¢léments », id. : 298) a un moment donné. Du fait cependant de
restructurations successives et du trait évolutif de toute Interlangue, cette systématicité
est caractérisée par la variabilité et donc, a terme, par une relative instabilité. Comme le
synthétisent Frauenfelder, Noyau, Perdue & Porquier (1980: 48), «a la
systématicité/variabilité a un stade donné correspondent donc la stabilité [synonyme
d’Interlangue fossilisée]/instabilité dans le temps ».

La perméabilité est un autre critere retenu par Adjémian pour distinguer

I’Interlangue et est définie comme suit (id. : 309) :

« Dans une situation ou I’apprenant tente de communiquer en langue
cible (c’est-a-dire au moyen de son IL [Interlangue]), il aura tendance a
simplifier, a schématiser les aspects de sa grammaire en évolution qui
provoquent le plus de difficultés, qui bloquent le plus la communication.
C’est ici, ’apprenant faisant appel a des stratégies de production, de
communication ou autres, que la perméabilité de son IL laissera violer sa
systématicité interne, en acceptant des surgéneralisations, des
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simplifications®0, ou d’autres modifications d’une fonction linguistique
quelconque qui lui est propre ».

Ainsi congue, la perméabilitt est la manifestation de stratégies de
communication/d’apprentissage (cf. 1.4.2.) ; cela améne Besse & Porquier a établir un
rapprochement entre apprentissages de(s) langue(s) étrangere(s) et de la langue
maternelle, entre perméabilité¢ de la langue étrangere (de I’Interlangue) et perméabilité
de la langue maternelle dans le cas d’émigrés vivant depuis plusieurs années en milieu

de langue étrangere (Besse & Porquier, id. : 224-225)51 :

« Si la surgénéralisation ou la distorsion d’une régle déja acquise n’est
pas un phénomene propre a 1’interlangue, car elle s’observe aussi dans le
langage de I’enfant, voire dans la performance d’adultes natifs, la
perméabilitt a la langue maternelle parait caractéristigue des
interlangues, sans pouvoir étre limitée a la performance. [...] On sait par
ailleurs que la perméabilité peut jouer en sens inverse, dans des cas ou les
productions en langue maternelle comportent des traces d’une langue
étrangere, phénomeéne souvent observé chez les bilingues ou aprés un
long séjour en milieu de langue étrangére. C’est la coexistence de deux
systémes intériorisés, 1’un stabilisé, I’autre transitoire et évolutif, qui rend
possible cette perméabilité observable dans la performance mais surtout
constitutive de 1’apprentissage » (souligné par nous-méme).

Une autre conséquence de cette nouvelle perspective est la redéfinition de la
fossilisation comme perte de la perméabilité. Nous allons maintenant revenir sur cette

notion complexe.

1.3.3.2. Autour de la notion de fossilisation

Les controverses suscitées autour de la notion de fossilisation ont été nombreuses.
Vogel (1995), par exemple, met en avant I’impossibilité, d’une part, d’isoler avec

certitude les formes linguistiques stabilisées et de déterminer si ces formes se

50 [Note de I’auteur, E.R.] Besse & Porquier (1984/1991 : 224) mettent en garde contre la notion de
simplification, tout en soulignant la pertinence de son recadrage en termes de stratégies : « Le terme
méme de simplification n’aura pas le méme sens selon qu’il prétend rendre compte du résultat, ¢’est-a-
dire des productions observées selon des a priori descriptifs, ou des processus internes d’apprentissage,
selon des présupposés cognitifs.[...] D’autre part, on peut observer en discours des phénoménes de
simplification apparente [...] imputables a des stratégies adaptatives de formulation ou de communication
mobilisées en fonction de contraintes ou d’enjeux “institutionnels” (éludage de difficultés, réduction de
risques d’erreurs) ou de conduites pragmatiques, ou 1’efficacité communicative prend le pas sur la
correction formelle des énoncés ». Nous reviendrons sur ces considérations dans le chapitre 2 (2.3.2.).

51 Sur les phénoménes de restructuration de la langue maternelle par I’intégration de variantes de contact,
voir Grosjean & Py (1991).
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fossiliseront, et d’autre part, de prévoir quand, pourquoi et chez quel apprenant certaines
formes linguistiques vont se fossiliser. Passant outre de telles critiques, Selinker (1994),
dans son parcours réflexif sur la notion d’Interlangue, reste fidéle a ses positions
théoriques antérieures et persiste a présenter le phénoméne de fossilisation comme
phénomeéne central de I'Interlangue : il procede, a la fin de son ouvrage, & une
démonstration inhabituelle en rapportant une conversation informelle entre spécialistes
américains de différentes disciplines (linguistique, linguistique appliquée, phonologie,
anthropologie, sociolinguistique et psycholinguistique)s2, ou il reprend les traits
définitoires de cette dimension de I’Interlangue (présentés dans la section 1.3.2.3.).
Nous souhaitons ici prendre position en faveur de cette notion, en nous appuyant sur le
mémoire de Mastere évoqué en introduction : cela nous permettra d’illustrer la
pertinence d’un lien entre théorie linguistique, théorie de 1’acquisition, analyse de
productions d’apprenants et pratiques pédagogiques.

La notion de fossilisation nous a, en effet, semblé opératoire et a fait 1'objet de I’'un
de nos travaux antérieurs (Rosen, 199453), ou I'impact de I'approche communicative sur
I'Interlangue d'apprenants américains (a niveau débutant et avancé) avait été analysé.
Tel était effectivement le travail de recherche mené au Collége Carthage (USA) au sein
d'un département de langue francaise ou I’approche communicative (voir chapitre 4)
était appliquée. L'activité d'enseignement/apprentissage visait a la maitrise d'une
compétence de communication exolingue (voir chapitre 2), a l'aptitude a comprendre et
a produire un message dans une situation de communication authentique, sans
correction systématique des productions d'apprenants. Face a une application si radicale
des principes communicatifs et au bannissement de toute grammaire explicite, certains
membres de I'équipe pédagogique avaient exprimé leurs inquiétudes quant a une

fossilisation massive de I'Interlangue des apprenants.

52 Retenons anecdotiquement ces quelques indications contextuelles, révélatrices d'un déplacement du
discours universitaire (Selinker, 1994 : 253) : « | wish to recount my recall of this conversation since |
have found that over the years | have been involved in several such puzzling conversations, usually late at
night after a formal talk and, truth to tell, some imbibing. [...] It is late, after a formal lecture by C
followed by a big meal in a posh Italian restaurant. Most of us are drinking beer ». Ce n’est bien
évidement pas le seul mode, ni le seul lieu de défense de la notion de fossilisation. Selinker &
Lakshamanan (1992) lient fossilisation et phénomene de transfert et mettent au jour pour en expliquer les
tenants et aboutissants un multiple effects principle, favorisant le passage de formes stabilisées a
fossilisées et rendant difficile la “défossilisation”.

53 Rosen (1994) : The impact of the communicative approach on the Interlanguage fossilization of
learners at beginning and advanced levels, Mémoire de Mastére en Education, Carthage College,
Kenosha, Wisconsin, USA.
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L'étude pseudo-longitudinale entreprise avait alors permis d'établir la portée
qualitative et quantitative de I'approche communicative sur I'Interlangue et la
fossilisation dans I'Interlangue des apprenants. Un recours important aux stratégies
d'apprentissage et de communication avait alors pu étre constaté qui s'expliquait par un
des principes de 1’approche communicative (donner aux apprenants la possibilité de
communiquer quelle que soit la situation plutét que privilégier une maitrise des
structures grammaticales). Une des conséquences relevées était la fossilisation précoce
des structures : dés les premiers mois de lI'apprentissage, I'Interlangue des apprenants
présentait de nombreuses structures fossilisées, persistantes au niveau avancé.

Cet impact de la méthode communicative sur I'Interlangue était prévisible, de méme
que cette fossilisation précoce importante. L'étude concluait cependant sur une note
optimiste : malgré les phénomeénes de fossilisation constatés a différents niveaux dans
I’Interlangue des apprenants, l'approche communicative, par ses aspects ludiques et
créatifs, demeurait I'approche la plus adaptée aux attentes et besoins du public américain
concerné (attentes et besoins ayant été précisés par une analyse statistique des

questionnaires recueillis dans I’ensemble de la section de frangais langue étrangere).

La notion de fossilisation de I'Interlangue s'est donc montrée parfaitement opératoire
dans cette analyse et a eu des conséquences sur le plan pédagogique. Mettre au jour ces
phénomenes de fossilisation dans I’Interlangue d’apprenants de niveau débutant et
avancé a conforté I'équipe pédagogique dans ses présomptions quant au poids de
pratiques pédagogiques inspirées de l'approche communicative. La poursuite de
I'analyse a permis néanmoins de démontrer le bien-fondé de cette approche dans ce
contexte d’enseignement/apprentissage particulier et incité les enseignants a la
conserver voire a I’adapter. Etablir un lien constructif entre théories linguistiques,
théories de 1’acquisition, analyse de productions d’apprenants et pratiques pédagogiques
était donc pertinent, dans cette situation didactique.

C’est sur cette notion de fossilisation, pivot de la définition de 1’Interlangue selon
Selinker, que cet auteur va prendre appui pour justifier sa position consistant a poser
I’existence de structures psychologiques latentes, réactivées lors de 1’apprentissage
d’une langue étrangere. L’importance des facteurs biologiques pour ’acquisition a, en

effet, été au cceur de maintes polémiques.
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1.3.3.3. Autour des notions de structures psychologiques latentes et

d’age critique

Selinker (1994 : 33) revient sur les critiques concernant I’existence des structures
psychologiques latentes et argumente en prenant appui sur les phénomenes de
fossilisation®. 1l cite, a I’appui de sa démonstration, les conclusions des travaux du
projet ESF (European Science Foundation) sur l'acquisition en milieu naturel d'une
langue étrangére par des travailleurs immigrés®s. Pour de nombreux immigrés, un
phénomeéne de “plateau” est attesté — ce qui rejoint la distinction posée par Selinker &
Lamendella (voir 1.3.2.3.) entre les phénoménes de fossilisation et de stabilisation
relative et généralisée de 1’Interlangue. Selinker I’explique par un postulat innéiste ; une
autre explication a été proposée : un niveau de competence linguistique, jugé suffisant
par ces locuteurs, aurait été atteint et le recours important a des stratégies de
communication expliquerait la stabilit¢ de 1’Interlangue. Gaonac’h (1991 : 127)
souligne que ce phénomene peut se produire au niveau individuel (I’apprenant cesse
d’apprendre) ou au niveau d’un groupe social (on assiste alors a la formation d’un
nouveau dialecte ou « pidginisation »)36.

Participant de la méme polémique, la conception d’un age critique a été fortement
mise en question, notamment par les travaux de Neufeld (1978) : passé un certain « age
critique », un adulte est-il encore a méme d’apprendre une langue étrangére ?

La démonstration de Neufeld repose sur la distinction de deux types de niveaux de
langue : « primaires » et « secondaires ». Les niveaux primaires comprennent une base
fonctionnelle de vocabulaire, une maitrise élémentaire de la prononciation et des régles
grammaticales. Les niveaux secondaires comprennent la capacité a utiliser des
structures grammaticales complexes et des registres de langue différents. Tous les
apprenants sont dotés de la capacité innée d'assimiler les premiers niveaux. Les enfants
sont, cependant, plus a méme que les adultes d'atteindre les seconds niveaux car le
besoin de se faire accepter par leurs pairs représente une trés forte motivation. Selon les

contextes d’appropriation d’une langue étrangére, différentes attitudes pourront, de fait,

54 Selinker (1994 : 33) : « It is necessary to postulate this latent psychological structure (LPS), primarily
because no matter what learners do, they fossilize some part of an IL, often far from TL norms ».

55 Sur cette problématique connexe, voir les numéros de Langue Francaise 29 (1976) et 71 (1986).

56 Schumann (1974, 1977, cité par Gaonac’h, ibid.) s’est ainsi intéressé aux affinités entre la fossilisation
des regles de systemes intermédiaires et les pidgins : ’acquisition de la langue étrangére est appréhendée,
dans cette perspective, comme une fonction d’acculturation évoluant au fur et a mesure que progresse
I’intégration sociopsychologique de 1’apprenant. Sans nier ’intérét de tels travaux, nous ne nous y
attardons pas, dans la mesure ou ils se placent sur d’autres terrains d’étude que le nbtre.
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étre adoptées: I’on peut proposer comme exemples I’attitude d'un adulte fier de
conserver un accent étranger et celle d'un enfant soucieux de posséder une
prononciation proche de celle des natifs pour s'intégrer plus rapidement dans une
nouvelle communaute.

Selon Neufeld, le processus d'acquisition n'est donc pas influencé par I'age. Si des
capacités innées interviennent bien dans l'acquisition des premiers niveaux, les
processus d'acquisition des enfants et des adultes ne différent pas fondamentalement. Si
différences il y a, cependant, elles sont relatives aux capacités cognitives plus
importantes chez les adultes qui accélérent leur acquisition des premiers niveaux ou
bien encore a la motivation plus importante des enfants qui leur permet d'acquérir une
prononciation comparable a celle d’un natif>’.

Ainsi les débats suscités par 1’Interlangue telle que définie par Selinker nous ont-ils
amenée a croiser des enjeux transcendant la notion originelle : innéité du langage et
importance des facteurs biologiques pour I’acquisition, acquisition de langue maternelle
par des enfants et de langue étrangére en milieu naturel et guidé. Un méme dépassement

de la définition initiale va étre opéré sur la base des propositions de Corder.

1.3.4. Polémiques autour — et au-dela — des propositions de Corder

1.3.4.1. Bref rappel : la prise de position initiale de Corder

L’importance des travaux de Corder a déja été soulignée (voir 1.3.1). La réflexion
terminologique qu’il a menée avant d’adopter le terme d’Interlangue apparait a la

lecture du recueil d’articles®® qu’il propose en 1981, Error analysis and interlanguage.

57 On pourra comparer cette position, d’une part, avec les cing points qui font I’objet d’un consensus, tels
qu’ils sont résumés par Long (1993, in Matthey, 1996 : 96) : « Premiérement, le rythme d’acquisition et
la compétence finale dépendent partiellement de 1’age de I’apprenant. Deuxi¢émement, le développement
linguistique est dépendant de périodes critiques, durant lesquelles 1’acquisition des différents aspects de la
langue cible est possible. Passé cette période, I’acquisition devient irréguliére et partielle. Troisiemement,
la perte de la capacité & apprendre ne se limite pas a la phonologie, mais touche également les autres
domaines de la langue cible. Quatriémement, le déclin de la faculté d’acquisition commence des six ans
chez certains individus et non pas a la puberté, comme on le pense souvent. Cinquiemement, ces faits
confirment I’hypothése d’une maturation biologique ralentissant la capacité a apprendre ». On pourra
consulter, d’autre part, la discussion que méne Véronique (1983 : 35 — 49) autour de ’hypothése de la
période critique, passant en revue ’hypothése de Lenneberg, ses implications pour 1’acquisition des
langues et mettant en question I’identité des processus d’apprentissage.

58 Les titres de ces différents articles permettent de retracer le parcours terminologique opéré, de 1’analyse
d’erreurs a I’Interlangue en passant par la langue de I’apprenant : « The significance of learners’ errors » ;
« ldiosyncratic dialects and error analysis » ; « Describing the language learner’s language » ; « The role
of interpretation in the study of learners’ errors’ » ; « Error analysis and remedial teaching » ; « The
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Avec le terme de «transitional competence » (Corder, id. : 67), Corder fait
explicitement référence a la notion de compétence définie par Chomsky comme une
somme de connaissances a la disposition de I'apprenant, qu'il développe constamment et
qui est a I'ceuvre dans ses productions.

Corder abandonne néanmoins la dénomination de transitional competence au profit
du terme originel dinterlanguage®. Les dichotomies réinterprétées de
compétence/performance et de langue/parole (Corder, 1981 : 66-67) modifient de facto
sensiblement la notion d’Interlangue initiale et vont susciter des débats heuristiquement
féeconds. Nous avons fait le choix de présenter ici trois perspectives différentes, mais
pourtant complémentaires, celles de Py (1982a et 1982b), de Vogel (1995) et de Hymes

(1991), ayant pour point commun une interprétation de ces mémes oppositions binaires.

1.3.4.2. Interlangue, microsystéme et acte de communication

Py (1982a) souligne I’apport de la notion d’Interlangue a la linguistique.
Manifestation particuliére du langage, I’Interlangue conduit a une distorsion de
quelques propriétés linguistiques, qui améne en retour a réfléchir sur le fonctionnement
du langage et a reconsidérer certains modeles théoriques.

Py met en lumiére, dans un premier temps, les propriétés considérées généralement
comme caractéristiques du langage qui ne s’appliquent pas a I’Interlangue, démarquant
de fait la notion de présupposés importés des théories de Saussure et Chomsky :
dichotomies synchronie/diachronie, langue/parole et compétence/performance, et
concept de systeme.

La dichotomie synchronie/diachronie est invalidée par le caractere
fondamentalement dynamique de toute Interlangue, expression d’un effort
d’apprentissage donc de changement. Un dépassement possible de cette opposition
consisterait a remplacer la diachronie par la juxtaposition d’états successifs, décrits
chacun dans une perspective synchronique. L’on peut cependant douter avec Py (1980 :
74) qu’«une telle substitution permette vraiment d’expliquer 1’aspect dynamique de
I’interlangue. C’est au coeur méme du systéme interlinguistique que doit étre cherché le

moteur de son évolution » (voir 1.3.3.1).

elicitation of interlanguage » ; « The study of interlanguage ». Pour une traduction et une présentation
critique des textes en frangais : Langages n° 57 (1980).

59 « We can regard the learner's language, his interlanguage as we may conveniently call it now, as a sort
of hypothesis » (Corder 1975 : 410).
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Les dichotomies langue/parole et compétence/performance doivent étre radicalement

repensées dans le cadre d’une caractérisation de 1’Interlangue (Py, 1982a : 542) :

« Apprendre une langue, c’est accepter de remettre en question un savoir
acquis a la suite d’une expérience nouvelle, donc subordonner la langue a
la parole, ou la compétence a la performance. Or ce renversement
équivaut a une contestation des dichotomies traditionnelles langue/parole
ou compétence/performance. On en conclura qu’elles constituent plutot
des obstacles que des outils dans la caractérisation de I’interlangue ».

Enfin, le concept de systéme ne permet pas de prendre en charge I’hétérogénéité des
connaissances d’un apprenant et leur évolution autonome et différenciée vers la langue

étrangeére.

Dans un deuxiéme temps, convaincu que «1’étude de 1’acquisition d’une langue
seconde — a travers I’examen de la notion d’Interlangue — révéle au linguiste le role de
certains aspects qu’il avait eu tendance a négliger » (id. : 545), Py s’attache a trois
propriétés essentielles a 1’Interlangue (la notion de systéme ; le partage, par les
participants a tout acte de communication, d’un code préétabli ; la focalisation partielle

de I’acte de parole sur lui-méme et I’opacité de 1’énoncé).

A la notion de systéme, Py préfére (id. : 546) celle de microsystéme®0 qui permet de
rendre compte de I’hétérogénéité et de la variation dans la langue sans pour autant

renoncer a la systématicité :

60 Notion empruntée a Gentilhomme (1980) qui en propose une définition pouvant étre appliquée a
I’enseignement/apprentissage des langues (id. : 79): « Un microsystétme est un systeme finaliseé,
suffisamment petit — voire prédégénérescent — pour pouvoir étre traité avec I’approximation requise, en
un temps réel, compte tenu de la technique, discursive ou expérimentale, disponible, mais suffisamment
grand pour rendre compte de sa finalité ». Appliqués a I’enseignement/apprentissage des langues, les
microsystémes deviennent “microsystémes intermédiaires hypothétiques” et donnent lieu a la description
suivante (id. : 82-83) : « Lorsqu’on fait le relevé des “fautes”, “erreurs” et “écarts” (par rapport a une
norme fixée) commises par des apprenants-enseignés en situation d’émetteurs ou de récepteurs, force est
de constater que toutes ne relevent pas du hasard seul. Aussi, pour orienter les patients dans le droit
chemin, pose-t-on un postulat rationaliste sélectif. Comme dans la théorie de la mesure en physique, on
admet ’existence d’erreurs aléatoires, individuellement non prévisibles, non justiciables, susceptibles
seulement d’une description statistique globale, et 1’existence d’erreurs obéissant a des lois a caractere
plus ou moins déterministe, passibles d’une approche systémique. La stratégie de 1’enseignant sera non
plus de sanctionner les fautes au coup par coup mais d’atteindre les microsystémes générateurs d’écarts.
On postulera I’existence de microsystémes provisoires et précaires liés a ’apprenant, différents du
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« Chaque microsystéme fonctionne selon un principe qui peut différer de
celui des autres microsystémes ; et plusieurs microsystemes peuvent
entrer en concurrence dans I’intégration d’une méme unité, et en
proposer des traitements différents. [...] La maniére dont les
Mmicrosystémes s’opposent les uns aux autres détermine par ailleurs une
dynamique interne et module I’effet des forces externes. Quant a la
fragilité de chaque microsysteme, elle rend possibles les restructurations
continuelles par lesquelles se manifeste 1’évolution des connaissances.
Instabilité, perméabilité, dynamique interne, évolution sont des postulats
non seulement nécessaires a 1’explication de 1’acquisition, mais sans
doute aussi utiles dans un modele linguistique qui prend en considération
I’¢élasticité du comportement langagier sous toutes ses formes : ouverture
aux influences externes, variabilit¢ a I’intérieur de la compétence
individuelle, adaptabilité aux circonstances, variations diachroniques,
bilinguisme, etc. ».

S’appuyant ensuite sur les travaux en linguistique de I’énonciation montrant que la
langue est inséparable des actes dans lesquels elle est effectivement utilisée, Py (ibid.)
confirme la contestation préecédemment effectuée de la dichotomie langue/paroles?. Il
souligne alors 1’évolution convergente de perspectives actuelles en linguistique et en

recherches sur I’Interlangue — convergence sur laquelle nous reviendrons au chapitre 2 :

« En effet, si dans tout acte de communication il y a un effort toujours
inédit et renouvelé d’adaptation des codes individuels, on admettra que
I’existence d’une composante idiolectale chez les participants a la
communication est normale, et que la neutralisation des “bruits” qu’elle
entraine fait partie des opérations constitutives de tout acte de
communication ».

Py souligne enfin I’importance de la réflexion métalinguistique®? et ses liens étroits

avec les processus d’acquisition. Cette avancée est corroborée par de nombreux auteurs,

microsystéme de la langue susceptible de rendre compte des productions normales dans le microdomaine
envisagé. »

61 Cette remise en question est sans doute le point de départ d’une réflexion qui conduit Alber & Py, en
1986, a proposer la notion d’interparole. Cette dénomination insiste sur la dimension individuelle de la
réalisation linguistique qui se construit étape par étape et que partagent des apprenants aux passes et
présents linguistiques comparables.

62 Une question terminologique peut, & ce propos, étre soulevée, qui permettra de cadrer les évocations,
par différents auteurs, du terme métalinguistique. Ainsi, Cicurel (1985: 8) retient «activité
métalinguistique » (qui peut s’exercer sans la présence d’un lexique autre que celui de la langue
ordinaire) plutét que « métalangage » (qui risque d’étre pergu comme un langage formel, spécialisé).
Trévise (1996 : 7), quant a elle, pose deux dichotomies : 1) «les discours métalinguistiques » [ou
métadiscours externe], constitués, observables, qui ont clairement pour objets a la fois les codes
linguistiques, la communication, les représentations sur les langues et D’apprentissage vs «le
métalinguistique », c’est-a-dire les traces observables de la réflexivité constitutive des activités
langagiéres ; 2) ces phénoménes observables en tant que traces dans les productions des sujets vs les
représentations et activités métalinguistiques — des activités métacognitives planifiées et organisées
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tel Klein (1984/1989 ; 182-183), qui considere les prises de conscience spontanées d’un
décalage entre 1’Interlangue d’un apprenant et ce qu’il percoit de la langue étrangere

comme |’un des facteurs pouvant déclencher le processus d’acquisition :

« Face au probléme de la comparaison [entre Interlangue et langue
étranggére], I’apprenant doit tenter de comparer ses propres productions a
celles d’autres locuteurs et, pour ce faire, il doit prendre de la distance
par rapport a lui-méme lui permettant une certaine perspective sur son
activité  linguistique. Celle-ci s’enrichit donc d’une composante
métalinguistique ».

Ainsi, en montrant I’inadéquation des dichotomies posées par Saussure et Chomsky
et plaquées sur la notion d’Interlangue, Py insiste-t-il sur la variation et 1’hétérogénéité
de microsystemes a prendre en compte dans une dynamique de communication.

Intégrant a sa réflexion 1’évolution des recherches annoncée par Py, Vogel part du
méme constat — 1’inadéquation des dichotomies saussuriennes et chomskyennes — mais
développe ensuite un point de vue sensiblement différent, fondé sur 1’intégration de

stratégies dans une Interlangue considérée comme systéme ouvert.

1.3.4.3. Interlangue, systéme ouvert et stratégies compensatoires

La démarche initiale est parallele a celle menée par Py : Vogel (1995) démontre, en
effet, l'inaptitude de quelques-unes des plus usitées des dichotomies linguistiques a
rendre compte efficacement de I'Interlangue. Instable et dynamique par essence,
I'Interlangue ne peut s'accommoder des dichotomies synchronie/diachronie et
compétence/performance. Si I'on maintient le terme compétence, il est nécessaire de le
doter d'une acception large et de considérer non seulement l'aspect partiel et
intermédiaire de la compétence d'un apprenant, mais aussi les diverses stratégies de
compensation mises en ceuvre pour contourner les lacunes constitutives de leurs
systémes intermediaires.

Certains phénomeénes, objets d'étude classiques de la linguistique, doivent de méme
étre repensés dans le cadre d'une analyse d'Interlangue : l'instabilité intrinséque de

I'Interlangue devient signe de progression dynamique ; la phrase, la norme et I'erreur

[ou métadiscours intérieurs]. Pour notre part, nous nous attachons a la description, fondée sur ce qui est
observable dans ’interaction, des activités métaliguistiques des apprenants (au sens de Cicurel) ou aux
discours métalinguistiques [métadiscours externe] (au sens de Trévise). Une question terminologique en
entrainant une autre (terminologique et méthodologique), nous adopterons, a la suite de Trévise, le terme
de trace (sans référence aucune a la trace de la grammaire générative) pour décrire ces phénomeénes
observables dans les productions des apprenants.
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sont dotées de places et de fonctions différentes dans la description du systeme d'une
langue et dans I'analyse de I'Interlangue.

Confrontant ainsi linguistique et Interlangue, Vogel en vient a opposer « un systéme
linguistique fermé qui se régulerait uniquement de I'intérieur » et I'Interlangue qui doit
se concevoir «comme un systéme ouvert dont l'utilisateur est lui-méme partie
intégrante » (Vogel, id. : 279).

La contribution de Vogel semble faire écho a celle de Py : la dichotomie
synchronie/diachronie est unanimement écartée des traits définitoires de 1’Interlangue,
la notion de compétence est envisagée compte tenu des stratégies développées par les
locuteurs et ne semble plus ainsi constituer un “obstacle” dans la caractérisation de
I’Interlangue, la variation et I’hétérogénéité sont prises en compte par les deux auteurs,
enfin le recadrage de la notion dans une dynamique de communication est amorcé.
L’exclusion de la “parole” opérée par Saussure, la mise de c6té de la “performance” et
la mise en avant d’une “compétence” idéalisée apparaissent caduques, eu égard a ces
avancées théoriques reconsidérant la notion d’Interlangue.

Ce deéplacement conceptuel nous incite a effectuer un rapprochement avec les
propositions de Hymes, bien qu’il ne se soit pas impliqué directement dans ce travail
definitoire de D’Interlangue. Deux raisons a cette mise en parallele peuvent étre
alléguées : la contestation des prises de position de Chomsky et la volonté d’établir un

lien entre théories linguistiques et pratiques pédagogiques.

1.3.4.4. L’Interlangue comme compétence de communication

Hymes (1991 : 140), tout en reconnaissant 1’importance des travaux chomskyens®2,

en déplore I’hégémonie :

« Il semble clair que ce que dit Chomsky de 1’abstraction est li€¢ au souci,
présenté des le début de ses travaux, d’isoler la grammaire comme objet
suffisant a la linguistique. Des lors, aussi longtemps que la grammaire
pouvait étre identifiée a des notions plus générales, il n’y avait pas de
probléeme. Mais quand des notions telles que “communication” et
“compétence” sont utilisées par d’autres linguistes pour pousser la
linguistique au-dela de la grammaire et la lier a la vie sociale, elles sont
critiquées et rejetées. Méme “langage” subit désormais ce sort ».

63 Retenons la formulation suivante qui permet d’articuler les différentes prises de position théoriques
(Hymes, 1991 : 122) : « C’est bien Chomsky qui a mis “compétence” au centre de tout le débat qui a
suivi ».
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Mettant en cause la division du monde du langage opérée par Chomsky entre la
performance” — dépréciee — et la compétence — limitée au savoir grammatical —, Hymes,
en ethnographe de la communication, choisit comme objet d’étude « les variétés et les
styles dans les “facons de parler” (les manieres de parole) de communautés
linguistiques réelles (posees non seulement comme différentes les unes des autres, mais
aussi comme chacune constitutivement hétérogéne) [...] » (Coste, note liminaire,
in Hymes, id. : 8).

C’est de cette réflexion qu’est née la notion de compétence de communication.
1.3.4.4.1. Définition de la compétence de communication

Retracant son parcours conceptuel, Hymes évoque les autres termes disponibles et
utilisés : « capacités »%4, « savoir-faire », « habitudes de communication », « maitrise
d’une langue », etc. ; il conclut cependant sur un maintien de I’expression forgée : « Je
voudrais en outre marquer ici ma conviction que I’expression “compétence de
communication” s’avérera indispensable comme terme général » (id. : 127).

Recensant les différentes utilisations de sa notion, Hymes déplore qu’une conception
commune de la signification qu’on lui donne n’ait pas été possible. En revanche,
nombre de distinctions ont été opérées en secteurs ou types de compétences de
communication, affinant la description initiale. Différentes typologies de compétences
sont ainsi disponibles®. Canale & Swain (1980) proposent ainsi une distinction entre
compétences grammaticale, sociolinguistique et stratégique qui sera reprise dans
nombre d’ouvrages de didactique concernant I’approche communicative :

1. la compétence grammaticale correspond a la compétence linguistique, ¢’est-a-dire
a la capacité de reconnaitre les éléments lexicaux, morphologiques, syntaxiques et
phonologiques d’une langue et a la possibilité de les combiner pour former des mots et
des phrases ; comme le synthétise Savignon (1990 : 33) : « on démontre sa compétence
grammaticale en utilisant une régle et non pas en la formulant » ;

2. la compétence sociolinguistique renvoie a la fois aux regles socioculturelles et aux

régles discursives, c’est-a-dire a la capacité de produire et de comprendre des énonces

64 \/oir Dolz, Pasquier & Bronckart (1993) et Dolz & Schneuwly (1998) qui, dans la perspective d’une
pédagogie de 1’oral en situation scolaire, écartent la notion de compétence et les options méthodologiques
la sous-tendant et défendent le terme de capacités.

65 \oir Pékarek (1999) pour une présentation actualisée des compétences discursives dans le cadre de la
classe de langue, au cours de « lecons de conversation ».
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appropriés a des situations sociales spécifiques et conformes aux codes sociaux de ces
situations ;

3.la compétence stratégique implique la capacit¢ d’adapter ses stratégies de
communication (verbales et non verbales) a la diversité des relations interpersonnelles

et la faculté de réagir a des événements souvent imprévus.

C’est ainsi ce terme-clé et cette notion de compétence de communication qui, utilisés
parallélement et indépendamment dans le domaine de [’apprentissage et de

I’enseignement des langues, établissent un lien entre linguistique et didactique.
1.3.4.4.2. Compétence de communication et approche communicative

Rejoignant en cela la démarche de Corder, Hymes souhaite « établir une passerelle »

(id. : 158) entre theories linguistiques et apprentissage des languesst :

« Il reste que la notion de compétence de communication a eu son plus
grand impact sur les études concernant I’acquisition et 1’apprentissage
des langues et que, pour une compréhension de cette notion et de son
histoire, les cas de I’enfant et de I’apprenant offrent un point de vue
privilégié. [...] Et dans les professions qui relevent de ce point de vue
privilégié que présentent I’enfant et 1’apprenant, la portée des
phénomenes langagiers nécessairement pris en compte a favorisé aussi
une prise en compte de la notion de compétence dans sa plus large
portée ».

A cette proposition théorique d’une compétence de communication a répondu en
effet un développement didactique : I’approche communicative (nous y reviendrons au
chapitre 4).

Deux conséquences de cette proposition d’une compétence de communication sont
mises en ¢évidence par Roulet (1976) : D'importance de la notion d’acte de
communication pour [’enseignement d’une langue (rejoignant en cela les
préoccupations des philosophes du langages”) et un questionnement sur 1’acquisition et

I’enseignement de la compétence de communication, impliquant la conversion d’une

66 ’introduction de Hymes a ’ouvrage Functions of Language in the Classroom (édité par Cazden, John
& Hymes, 1972/1985) défend également la pertinence de 1’ethnographie de la communication pour
éclairer les faits de la classe. Le travail de De Salins s’inscrit dans cette lignée, en circonscrivant le role de
I’ethnographie de la communication dans 1’enseignement et I’apprentissage des langues (1995), ou en
concevant la méthode de FLE Libre échange (Hatier-Didier, 1991).

67 ¢f. Austin (1970) et Searle (1972) ; voir chapitre 3.
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pédagogie de I’enseignement a une pédagogie de I’apprentissage (analyses des besoins
langagiers, des attitudes et motivations, des stratégies d’apprentissage, des erreurs, etc.).
Widdowson (1978/1991 : 80) integre ce premier stade de réflexion pour définir une

« approche communicative de I’enseignement des langues » :

« Tout d’abord, il est généralement admis que I’objectif final en mati¢re
d’apprentissage des langues est I’acquisition d’une compétence de
communication, de la faculté d’interpréter, que celle-ci soit explicite
(converser, correspondre) ou qu’elle reste implicite sous la forme d’une
activité psychologique sous-jacente a la capacité de dire, d’écouter,
d’écrire et de lire. Je pars du principe que le probléme n’est pas de savoir
si c’est 1a 1’objectif de I’enseignement des langues mais comment cet
objectif est atteint. [...] Le probléme est le suivant : comment peut-on
mettre en place les aptitudes linguistiques, non pas comme une fin en soi,
mais en tant qu’elles représentent un aspect de la compétence de
communication ? Comment peut-on lier les aptitudes aux capacités et
I’'usage a I’emploi ? »

Ce changement d’optique didactique a donné lieu de fait a la création de nouveaux
matériels, calibrés sur les besoins des apprenants et a influencé remarquablement les
pratiques de classe : en particulier, par I’introduction ou le renforcement des jeux de
role, des simulations, du travail en couple ou en équipe, de la stratégie des problemes,
de I’interaction enseignant/apprenant, de I’emploi plus fréquent de la langue étrangére
en classe, ou bien encore de la primauté de la fluidité sur la correction formelle
(Atienza, Bérard & de Carlo, 1995).

Py (1994), articulant domaines linguistique et didactique, précise que c’est dans ce
contexte que les études linguistiques de recherche sur I’acquisition des langues
étrangeres, considérée dans une perspective ontogénétique, ont vu le jour. Ce qui le
conduit alors a associer « la révolution copernicienne » opérée en didactique a la fin des
années soixante qui a « déplacé I’apprenant de la périphérie des modeles pédagogiques
vers leur centre » (ibid. : 43) & I’émergence de la notion d’Interlangue®. A ce point de
I’évolution notionnelle de I’Interlangue était ainsi concentrée, il y a une trentaine
d’années, I’intérét de la linguistique, de la recherche en acquisition des langues a ses

débuts et de la didactique®®.

68 On pourrait relire a propos I’introduction de notre premiére partie centrée sur un commentaire de cette
“petite révolution épistémologique et pédagogique” qu’est I’ Interlangue, selon les termes de Py (1992).

69 |es interprétations divergent en la matiére. Pour Flament-Boistrancourt (1994 : 21), « les années 70
seront marquées par des mouvements a la fois de rupture et d’ouverture, mais aussi par I’apparition, en
linguistique appliquée, de phénoménes de sectorisation nets et durables ». Elle ne nie pas le
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1.3.5. Bilan intermédiaire

Ancré dans les propositions originelles de Corder et Selinker, un premier
déplacement définitoire de la notion d’Interlangue a été ainsi amorcé et un recentrage
effectué¢ autour de 1’actualisation de I’Interlangue dans 1’acte de communication. Cette
évolution n’étant pas sans points communs avec celle de la notion de compétence
opérée par Hymes, nous avons choisi d’effectuer un rapprochement — non sans
conséquence méthodologique — entre les deux notions. Dans 1’ensemble des réactions
suscitées par I’hypothése de I’Interlangue, deux dimensions sont de fait principalement
abordées (Pujol & Véronique, 1991 : 76): «la conceptualisation des connaissances
intermédiaires de I’apprenant et la description de ces productions ».

Nous faisons le choix de maintenir le terme de compétence dans la description de
I’Interlangue, en le démarquant de la compétence linguistique définie par Chomsky et
en précisant, a I’instar de Hymes”, que 1’on étudie particuliérement la compétence de
communication. Nous nous intéresserons donc a la notion d’Interlangue concue
comme construction et évolution d’une compétence de communication non
native’. Nous souhaitons plus particulierement développer une « approche externe » de
I’Interlangue (selon I’expression de Besse & Porquier, 1984/1991 : 238), sur la base
d’échantillons de communication : cette démarche a certes pour inconvénient de ne
fournir « qu’une image partielle, mais aussi décalée, de la compétence sous-jacente »
(ibid.), mais elle présente a nos yeux la garantie d’une prudence méthodologique — dans
la mesure ou ’on s’intéresse aux modalités de la communication (dont les stratégies)

avant de pouvoir se prononcer sur I’apprentissage (ibid.) :

«[...] la mise en ceuvre, dans le discours spontané, d’une compétence
intériorisée suscite une diversité de stratégies adaptatives, selon les
circonstances et les besoins de la communication. Elles ont pour viseée,
sinon pour effet, d’adapter le discours aux intentions de communication,

bouleversement pédagogique effectué mais précise qu’il s’est effectué « sans révolution profonde » (id. :
22), la binarité du lien théories/pratiques posé par le courant précédent n’étant pas remis en cause. A notre
sens, cette période pourrait constituer 1’une des « articulations historiques entre sciences du langage,
conceptions de I’acquisition et didactique des langues » auxquelles s’intéressent notamment Chiss &
Coste (1995).

70 Hymes (1991 : 123) retrace ainsi 1’origine de 1’expression compétence de communication : « Une fois
admis qu’il fallait prendre en compte une gamme de capacités plus étendue que celles tenant au savoir
grammatical, il aurait pu venir a I’esprit de beaucoup d’ajouter au terme “compétence” les mots “de
communication”. Il semble que c’est exactement ce qui s’est produit ».

71 Ce postulat s’inscrit dans la continuité des propositions de Besse & Porquier (1984/1991 : 237) : « On
peut envisager I’interlangue comme une compétence de communication non-native individualisée ».
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d’expression et aux enjeux pragmatiques, ou au contraire, d’adapter la
situation et le discours aux capacités communicatives ».

Cette orientation nous permet, dans ce qui va suivre, de présenter trois facettes de
cette construction en croisant des enjeux déja évoqués dans les caractéristiques de
I’Interlangue : variation, stratégies et controle des productions — Vérification

d’hypothéses.

1.4. Trois facettes de I'Interlanque, compétence de

communication non native

La premiere facette de 1’Interlangue congue comme compétence de communication
est celle de variation. La notion de variation, implicite dans les recherches originelles de
Fries et Lado, prendra, au fur et a mesure du développement des analyses
sociolinguistiques, une place grandissante en sciences du langage.

Nous allons examiner, dans ce qui va suivre, comment, a partir du modele
sociolinguistique de Labov appliqué a des locuteurs natifs, Tarone a intégré cette
notion, considérée comme inhérente a l'apprentissage d'une langue maternelle ou

étrangere, a une définition de I’Interlangue.

1.4.1. La variation

Prenant comme point de départ de la variation I'hétérogénéité des compétences,
Labov (1970) affirme que la connaissance d'une langue et de ses régles est étroitement
liée a la connaissance que le locuteur possede de quand, ou et avec qui il doit mobiliser

telle régle plutdt que telle autre?2.

1.4.1.1. La variation en langue maternelle

Cinq axiomes définissent la nature de la variation et les modes d’étude possibles
(Labov, 1970, in Ellis, 1994 : 77) :
(1) Tout locuteur possede plusieurs « styles », a savoir la capacité d'adapter son

discours au contexte social ;

72 Pour une présentation et une discussion détaillées, voir Langages n°108 (1982) : « Hétérogénéité et
variation : Labov, un bilan ».
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(2) les différents styles peuvent étre envisagés selon un continuum, en fonction de
I'attention accordée au discours. Un locuteur peut ainsi exercer un contréle plus ou
moins soutenu sur son discours dans différentes situations ;

(3) le « vernaculaire » est le style ou un minimum d'attention est accordé au discours.
C'est le style associé au discours informel et quotidien. Il permet le recueil des données
les plus systématiques ;

(4) il n'est pas possible d'enregistrer le style vernaculaire d'un locuteur en observant
systématiquement ses productions dans un contexte formel (comme peut I'étre le
contexte d'une expérience) ;

(5) le seul moyen d'obtenir des recueils de données est de pratiquer une observation

systématique de la langue des locuteurs?s.

Ainsi Labov eétablit-il qu'un locuteur fait varier son discours en fonction des
contextes linguistique et extra-linguistique. Deux types de variation peuvent étre
envisagés (Ellis, id. : 76) : la variation non systématique et la variation systématique, a
laquelle s’intéresse plus particulierement la recherche en acquisition des langues.

La variation non systématique est le produit de facteurs imprévisibles liés a I'état
d'esprit passager de l'apprenant et affectant ses performances. Peuvent ensuite étre
distinguées la variation des performances (indépendantes de la compétence d’un
locuteur) et la variation individuelle (qui peut aller d’une variante idiosyncrasique a la
variante établie par un groupe pour affirmer son identité linguistique et culturelle).

La variation systématique est liée aux connaissances qu’a un apprenant des emplois
appropriés de la langue. Selon Hymes (1991), cette variation systématique est
constitutive de la compétence de communication et peut étre expliquée par référence
aux facteurs situationnels et linguistiques, qui déterminent quelles variations vont étre

utilisées, quand, ou et comment.

Ces deux types de variation sont attestés en langue maternelle et dans les productions

d’Interlangue selon un continuum établi par Tarone (1983).

73 Ellis (1994 : 77) souligne un conflit entre la quatriéme et la cinquiéme proposition — le « paradoxe de
I’observateur » : un bon corpus requiert une observation systématique, mais ce type d’observation ne
permet pas de recueillir le style vernaculaire du locuteur. C’est cependant précisément ce style que le
chercheur souhaite enregistrer parce que c’est le style le plus systématique ».

58



1.4.1.2. Variation et étude de l’Interlangue en contexte

Tarone (1983) intégre, en effet, ce modele labovien et I'ajuste a la spécificité de
I'acquisition d'une langue étrangere. Partant, elle démontre par l'exemple a tout
chercheur le danger de recherches monolithiques : un chercheur en acquisition des
langues ne devrait pas faire abstraction des dimensions pragmatiques et
sociolinguistiques ; il ne devrait pas non plus négliger les recherches effectuées en
acquisition de langue maternelle.

S'appuyant sur les recherches dans le domaine de I'acquisition de langue étrangére et
plus particulierement sur les recherches sur I'Interlangue, Tarone propose ainsi comme
¢étude préalable a toute étude sur la nature de 1’Interlangue un recensement des causes de
la variation (& comprendre ici comme variation stylistigue). Comme toute langue,
I'Interlangue des apprenants est caractérisée par des styles différents : d'un style
“recherché” a une extrémité de ce continuum (défini comme le style auquel a recours
I'apprenant lorsqu'il accorde le plus d'attention aux formes linguistiques) a un style
“vernaculaire” a l'autre extrémité du continuum (employ¢ par l'apprenant lorsqu'il préte
le minimum d'attention aux formes linguistiques).

Le continuum stylistique est, de fait, le produit de différents degrés d’attention dans
I’accomplissement de taches variées. Le schéma suivant (voir figure 1) permet de
visualiser ce continuum stylistique des compétences (et pas seulement des

performances) (Tarone, 1983 : 152 ; traduit par nous-méme) :

Figure 1 : Continuum stylistique des compétences

Style Style Style Style n Style
vernaculaire 2 3 recherché
A A \ A / A
NV
Production non Production Différentes Jugement
attendue attendue taches de grammatical
sollicitation

Tarone aboutit a cette conclusion provisoire que l'attention a la forme ne suffit pas a
tout expliquer et que les facteurs de situation sociale qui provoquent I'émergence de

variation dans I'Interlangue doivent étre impérativement examinés. La remise en cause
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des modeles explicatifs traditionnels s'impose alors : trop lacunaires pour permettre de
prendre en charge I'explication des données recueillies, ils doivent étre suppléés par des
modeéles plus complexes évitant, par exemple, d’alléguer l'attention a la forme
langagiere comme cause de variation stylistique monolithique. La dimension
psychosociale inhérente a I'identité et au role de l'interlocuteur, le théme, les normes
sociales peuvent étre également retenus comme causes de variation a prendre en compte
dans l'analyse : en bref, comme elle le pose fermement par la suite (1994 : 334-335),
I’étude de I’Interlangue doit étre effectuée en contexte.

Autant de pistes précieuses pour I'analyse des données que nous meénerons : présenter
et comparer identité et normes sociales des apprenants chinois et francais mobilisés
nous permettra de cerner écarts et rapprochements possibles de ces profils a priori fort
différents. La maniére dont les rbles seront endosseés dans la simulation constituera
également un théme d'analyse ou écarts et rapprochements pourront étre constatés, les
interactions suscitées par le theme de la simulation se présentant enfin comme point

commun de ces comparaisons.

Une deuxiéme facette de la construction d’une compétence de communication en
langue étrangere est celle des stratégies. Sous-jacentes a la mobilisation de ces stratégies
se posent deux questions fondamentales dans cette étude, auxquelles nous apporterons
quelques éléments de réponse complémentaires dans les chapitres 2 et 3 : Y a-t-il une
distinction entre stratégies de communication et stratégies d’apprentissage ? Pouvons-
nous inférer, a partir des stratégies de communication repérables dans les productions,

qu’un processus d’apprentissage est en cours ?

1.4.2. Les stratégies

Comme nous I’avons évoqué précédemment (voir 1.3.2.2.), Selinker affirme — et
réaffirme (1994 : 260) — la prééminence des identifications inter-langues dans
I'apprentissage d'une langue étrangére. Ces identifications inter-langues sont
doublement constitutives de I'Interlangue : d'une part, dans la mesure ou les apprenants
effectuent des comparaisons entre leurs productions et ce qu’ils percoivent de la langue

étrangére ; d'autre part, dans la mesure ou elles représentent le ciment d'un systéeme
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linguistique partiellement séparé et sous-jacent identifié par les apprenants comme tel.
Selinker distingue de surcroit, au sein des stratégies d’acquisition, les stratégies
d’apprentissage et les stratégies de communication.

Cette distinction est objet de débats : trois positions théoriques — descriptions des
stratégies de communication, des stratégies psycholinguistiques et des stratégies
d’apprentissage — vont étre présentées dans ce qui suit pour nous permettre de nous
situer dans ce domaine.

Partant de la description de Selinker, Tarone (1992) prend prudemment position, en
choisissant de ne s’intéresser qu’aux stratégies de communication et les distingue des
stratégies d’apprentissage sur le critére de I’intention du locuteur qui y a recours. Elle
reconnait cependant ’arbitraire de ce choix dans la mesure ou il est difficile de mesurer
les intentions du locuteur ; de surcroit, un locuteur peut inconsciemment acquérir une

langue en ayant recours a une stratégie de communication.

1.4.2.1. Les stratégies de communication

Tarone (id. : 65) définit les stratégies de communication comme les efforts mutuels
produits par deux interlocuteurs pour s’accorder sur le sens d’une proposition quand les
structures signifiantes font défaut.

Elle propose les traits définitoires suivants :

1. Un locuteur désire communiquer un message X a un interlocuteur ;

2. le locuteur pense qu’il n’a pas a sa disposition (ou que son interlocuteur n’a pas a
sa disposition) la structure linguistique ou sociolinguistique requise pour faire passer ce
message ;

3. le locuteur choisit soit d’éviter le message, soit d’utiliser d’autres moyens pour
faire passer ce message et arréte ses essais lorsqu’il apparait que le message est bien
passe.

Elle en propose la typologie suivante (voir tableau 1 ; traduit par nous-méme) :
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Tableau 1 : Stratégies de communication

Paraphrase

Approximation

Utilisation d'un seul mot (ou structure) de la langue étrangére :
I'apprenant sait que ce terme n'est pas correct mais qu'il a
suffisamment de sémes communs avec le terme recherché
pour satisfaire aux exigences de la communication.

Exemple : pipe pour underpipe

Création de néologisme

L'apprenant crée un nouveau terme pour communiquer un
concept.
Exemple : “airball” pour balloon

Circonlocution

L'apprenant décrit les caractéristiques ou les propriétés
d'un objet plut6t que d'utiliser la structure appropriée en
langue étrangére.

Exemple : “she is, uh, smoking something. I don't
know what's its name. That's, uh, Persian, and we use
in Turkey, a lot of”.

Transfert

Traduction littérale

L'apprenant traduit mot a mot la phrase de langue maternelle.

“Language switch”

L'apprenant utilise un terme de langue maternelle sans le
traduire.

Appel a lI'aide L'apprenant demande quel est le terme (ou la structure exacte).
Exemple : “What is this ?”

Mime L'apprenant utilise des stratégies non verbales pour
remplacer une structure signifiante.
Exemple : taper des mains pour “applaudir”

Evitement

Evitement du sujet

Survient lorsque I'apprenant choisit de ne pas aborder des
concepts pour lesquels le vocabulaire lui fait défaut.

Abandon du message

Survient lorsque I'apprenant commence a parler d'un
concept mais est incapable de continuer car les structures
signifiantes lui font défaut et qu'il s'arréte alors en plein
milieu de son discours.

Tarone remarque que, telles qu’elle les définit, les stratégies de communication sont

mobilisées tant dans les productions en langue étrangére qu’en langue maternelle a ceci

pres qu’en langue étrangere sont concernées les structures syntaxiques, morphologiques

et phonologiques et a priori en langue maternelle seulement le lexique et les pronoms,

lorsque I’identification du référent pose probléme.

Faerch & Kasper (1992), d’orientation plus cognitiviste, reconnaissent la validité de

ces analyses mais en soulignent une faiblesse : Tarone se place dans une perspective

interactionniste et présuppose ainsi que les stratégies de communication sont par

essence coopératives.
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1.4.2.2. Les stratégies psycholinguistiques

Faerch & Kasper (id. : 212) proposent donc de distinguer des stratégies
psycholinguistiques pour prendre en compte les « plans potentiellement conscients »
que forme un individu pour résoudre ce qu’il pergoit étre un probléme dans
I’accomplissement d’un objectif communicatif donné’. Dans cette perspective,
I’apprenant utilise des stratégies qui ne sont pas coopératives et cherche lui-méme a
résoudre ses difficultés.

Comment identifier ces stratégies psycholinguistiques ? La réponse est délicate et les
auteurs proposent de repérer les « marqueurs de stratégies » (Faerch & Kasper, 1980)
dans le discours en langue maternelle signalant de tels processus. lls distinguent alors
des «variables temporelles », des «phénoménes d’auto-correction » et des
« dérapages » du discours. Nous présenterons ici ces trois aspects, puis effectuerons des
rapprochements avec les travaux effectués en langue étrangére.

1) Sont considérées comme variables temporelles : un débit ralenti (ralentissement de
la vitesse d’articulation), les pauses (et plus particulierement les pauses d’hésitations,
vocalisées par des « euh », « mmh », ou les pauses silencieuses), le rallongement de
syllabes et la répétition de phonémes ou de mots permettant également au locuteur de
gagner du temps et de pouvoir choisir le prochain élément lexical.

2) Les auto-corrections (auto-initiées et auto-corrigées) se manifestent par des faux
départs, souvent accompagnées de pauses lexicales (« je veux dire », « c’est-a-dire »).

3) Les «dérapages » du discours (lapsus et erreurs) sont définis comme une
déviation involontaire dans la performance de I’intention phonologique, grammaticale
ou lexicale du locuteur. Sont intégrées dans ces dérapages involontaires du discours les
substitutions lexicales (par exemple, « my boss’s husband » a la place de « my boss’s
wife ») indiquant que le locuteur puise dans un champ sémantique large, et les erreurs
grammaticales (par exemple, « the last I knowed about it » a la place de «the last |
knew about it ») suggérant que les informations lexicales et morphologiques sont

stockées séparément les unes des autres.

74 Traduit par nous-méme. Faerch & Kasper (id. : 212) : « Potentially conscious plans for solving what to
an individual presents itself as a problem in reaching a particular communicative goal ». Voir également
au chapitre 3 la reprise que fait Bange (1992) de cette description et particulierement des trois grandes
catégories de stratégies que distinguent Faerch & Kasper : les stratégies de réduction formelle (avec des
sous-catégories selon les niveaux linguistiques concernés), les stratégies de réduction fonctionnelle
(subsumant des sous-catégories telles 1’évitement, 1’abandon du message) et les stratégies
d’accomplissement (recouvrant la mise en ceuvre des moyens pour résoudre des problémes d’ordre
discursif ou codique en production et des problémes de réception).
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Les auteurs constatent ensuite que ces traits caractéristiques sont également attestés
dans des productions en langue étrangére et que le chercheur doit a fortiori tenir compte
de toutes ces marques dans la caractérisation de 1’Interlangue des apprenants.

Dans le cas d’une communication asymétrique entre un locuteur natif et un apprenant
qui signale par I’un de ces trois biais des problemes de communication, Faerch &
Kasper (ibid.) attirent I’attention sur le conflit qui se pose au locuteur natif : aider
I’interlocuteur en difficulté comporte le risque de lui faire perdre la face. En
conséquence, le principe du respect de la face d’autrui a priorité sur le principe de
collaboration linguistique?s.

Un troisieme type de stratégies peut enfin étre distingué: les stratégies

d’apprentissage.

1.4.2.3. Les stratégies d’apprentissage

Que doit-on savoir en matiére de stratégie d’apprentissage ? C’est ce que Oxford
(1990 : 16-17) révéle en distinguant stratégies directes et indirectes’s.

Les stratégies directes sont au nombre de trois :

1) stratégies touchant a la mémoire : faire des associations mentales ou des
schémas, utiliser des images ou des sons, bien réviser, étre actif — utiliser des
gestes ou des sensations ;

2) stratégies cognitives : pratiquer la langue, recevoir et envoyer des messages,
analyser, transformer et manipuler la langue ;

3) stratégies compensatoires : deviner intelligemment, surmonter les obstacles, a
I’€crit et I’oral.

Les stratégies indirectes sont également triples :

1) stratégies métacognitives: organiser son apprentissage en le planifiant,
I’évaluer ;

2) stratégies affectives: se détendre, s’auto-encourager, gérer la dimension

émotionnelle ;

75 Traduit par nous-méme. Faerch et Kasper (1992 : 229) : « Consequently, in order not to treat the other
person as being linguistically inferior, the native speaker might decide not to assist even though the
learner shows signs of verbalizing problems, thus giving the principles of face-saving priority to the
principle of linguistic cooperation ». Nous reviendrons sur la notion de face au chapitre 3.

76 La recension des différentes typologies des stratégies de communication et d’apprentissage effectuée
par Cyr (1998) constitue une entrée exhaustive en la matiére.
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3) stratégies sociales : poser des questions, coopérer, développer sa compréhension

d’autrui.

Afin de maximaliser 1’enseignement/apprentissage, Oxford et al. (1990) proposent
un modeéle (A Training Model) a I’enseignant, soucicux d’aider des apprenants a
découvrir la maniére dont ils peuvent apprendre la langue plus facilement. Le
programme d’entrainement passe par une phase d’exploration des stratégies jusqu’alors
mobilisées par 1’apprenant, par un choix des stratégies opératoires puis par une
intégration de ces stratégies aux activités habituelles de classe : avant de préparer et de
réaliser ces activités, ’enseignant doit encore préparer un climat favorable dans la
classe, expliciter le bien-fondé de ce programme stratégique. Celui-ci se clét par une

phase d’évaluation.

Ainsi la question des stratégies est-elle au cceur d’une problématique sur
I’apprentissage dans et par la communication. Distinguer stratégies de communication
et d’apprentissage n’est cependant pas chose aisée. Nous adopterons provisoirement la
proposition synthétique de Porquier (1994 : 160) avant d’y revenir, sous un autre angle,

au chapitre 377 :

«La distinction entre stratégies d’apprentissage et stratégies de
communication — méme non couverte, celle-ci, par un terme
hyperonymique — a aidé a constater que les mémes stratégies pouvaient
servir tant6t, ou simultanément, a apprendre et/ou a communiquer, et a
mettre en ¢évidence I’imbrication profonde entre les processus
d’appropriation et de communication en langue étrangere ».

L’un des objectifs de notre travail sera donc de creuser cette dimension, en nous
intéressant tout d’abord aux stratégies de communication et en essayant d’en
comprendre les mécanismes en contexte, puis de les articuler ensuite aux stratégies
d’apprentissage.

Une troisieme facette de [I’Interlangue, concue comme compétence de
communication non native, concerne le contréle des productions qu’effectue un

locuteur.

7T Voir la discussion menée par Véronique (1997a) qui reprend, entre autres, les réserves exprimées par
Bialystok et Sharwood Smith (1985) quant au bien-fondé de la distinction entre stratégies d’apprentissage
et stratégies de communication (Véronique, id. : 99-100) : « [...] cette différenciation n’est pas opératoire
parce qu’elle est difficile a manipuler, que la relation entre les stratégies et les productions linguistiques
est surdéterminée, et que 1’étiquetage des fonctionnements linguistiques en termes de stratégies reléve
davantage de la description que de I’explication ».
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1.4.3. Controle des productions et vérification d’hypothéses

La question du contrdle des productions est sous-tendue d’acceptions différentes de
la notion de compétence et nous permet d’en étayer la présentation préalablement
effectuée. Nous examinerons ainsi la proposition d’un Moniteur’® par Krashen,
contestée notamment par Giacobbe, puis comment, selon Cook, le procéde de

vérification d’hypothéses est remis en cause par la grammaire universelle.

1.4.3.1. Contrdle des productions et apprentissage

Pour Krashen (1982), a tout apprenant s’offrent deux “voies” non seulement
distinctes mais indépendantes (dans le sens ou on ne pourrait pas “passer” de ’une a
I’autre) pour s’approprier une langue étrangere, qui préexistent a la définition d’un
dispositif contrblant leurs productions :

1. Une voie inconsciente ou subconsciente, largement implicite et focalisée sur ce
qu’on cherche a communiquer ;

2. une voie qui serait a I’opposée consciente, nécessairement explicite et focalisée sur
les formes qu’on utilise.

Ce dernier ensemble de connaissances est appelé le Moniteur : il est accessible par
introspection consciente et fournit aux apprenants des reégles grammaticales
consciemment formulées. Il a pour réle, non de produire des phrases, mais de modifier,
de filtrer les productions du premier systeme selon les regles de ce systéeme
métalinguistique. Les productions revues et corrigées par le Moniteur contiendront donc
davantage de formes grammaticales similaires a celles de la langue étrangere que les
productions sans intervention du Moniteur.

Le Moniteur a donc la fonction de surveiller ou de controler les productions quand
trois conditions sont remplies (Besse, id. : 119) : avoir le temps de refléchir (avant ou
apres la production), préter attention non a ce qu’on veut dire mais aux formes utilisées,
et disposer d’une régle pouvant servir de référence. L utilisateur optimal serait alors un
adulte qui, apprenant une langue, utiliserait le Moniteur quand il convient et quand ¢a

ne géne pas le flux de la communication.

78 Nous adoptons la traduction « Moniteur » (Monitor) suivant en cela Besse & Porquier (1984/1991).
Pendanx (1998) reléve, par ailleurs, deux options différentes de traduction pour Monitor theory :
« modéle du contrble » et « théorie du contrdle ».
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Cette hypothése d’un Moniteur ressortit & une théorie de 1’apprentissage des langues
plus vaste et ambitieuse a laquelle elle a donné son nom avant que Krashen ne la
rebaptise  « Hypothése de [I’Acquisition/Apprentissage ». Les deux “voies”
précédemment mentionnées sont, pour la premiére, la voie de I’ Acquisition, empruntée
de maniére privilégiée par les enfants mais aussi par les adolescents et les adultes
apprenant une langue hors de tout enseignement ; la seconde, la voie de
I’ Apprentissage, 1’emporte souvent chez des adolescents ou des adultes dans le cadre

d’un enseignement formel’®.

Créant une passerelle entre RAL et DLE, Krashen applique ces principes pour
élaborer une méthode, The Natural Approach. Le but poursuivi est de « produire des
utilisateurs optimaux du Moniteur, des locuteurs qui remettent la grammaire consciente
a la place qui est la sienne, a savoir qu’elle n’est qu’un simple complément de
I’acquisition, laquelle est plus centrale, plus importante (Krashen & Terrel, 1983 : 45,
in Besse, id. : 120). Concrétement, dix “régles d’or” ainsi que des techniques de classe
sont proposées a ’enseignant souhaitant appliquer une telle méthode (Dulay, Burt &
Krashen, 1982 : 260-269) — que rejoignent en partie les “dix régles d’or d’un contrat de
communication” que nous proposerons, au terme de notre analyse, au chapitre 10 :

1. maximaliser I’exposition a une communication naturelle,

2. intégrer une phase initiale pendant laquelle les apprenants ne seront pas obligés de
s’exprimer en langue cible,

3. utiliser des références concrétes pour permettre aux apprenants débutants de
comprendre le message en langue cible,

4. utiliser des techniques spécifiques pour mettre les étudiants a I’aise et protéger leur
face,

5. inclure pour des apprenants adultes des lecons de grammaire,

6. connaitre et intégrer dans les cours les motivations des apprenants,

79 Le modele théorisé par Krashen comporte cing hypothéses que Besse (2000 : 189) résume de la
maniére suivante : «[L’hypothése] de 1’Acquisition/apprentissage y est fondatrice, en ce qu’elle
caractérise les deux “voies”. Celle de ’Ordre naturel et du Comprehensible input viennent préciser ce
qu’il faut entendre par Acquisition : selon la premicre, le “dispositif inné d’acquisition” (ou LAD postulé
par Chomsky) imposerait, pour une langue donnée, toujours le méme ordre d’Acquisition de ses
“morphémes” ou des “structures”, quel que soit I’ordre dans lequel ils se présentent ou sont présentés ;
selon la seconde, il serait nécessaire d’alimenter, en classe de L2, ce LAD par des données, relevant de
cette langue, qui soient a la fois compréhensibles par des apprenants et suffisamment riches pour les
inciter, par la compréhension qu’ils en ont, a progresser. Les hypothéses du Moniteur et du Filtre affectif
[les attitudes, d’ordre affectif, qui sont celles des apprenants face a 1’appropriation guidée] sont surtout
liées a la “voie” de I’ Apprentissage [...] ».
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7. créer une atmosphere telle que les apprenants n’aient pas honte de leurs erreurs,

8. inclure des phrases actuelles et utiles dans la vie quotidienne lorsque des dialogues
sont pratiqueés,

9. respecter 1’ordre d’apprentissage des structures,

10.ne pas se référer a la langue maternelle des étudiants pendant
I’enseignement/apprentissage de la langue cible.

Le débat terminologique qui s’en est suivi n’est pas qu'un €piphénoméne de cette
position forte dont le succes, selon Besse (id. : 192), tiendrait au fait qu’« elle reformule
en termes d’appropriation (c’est-a-dire en termes renvoyant a “ce-qui-peut-se-passer”
chez ’apprenant) des distinctions et des croyances traditionnelles dans 1’enseignement
occidental des L2 ». Klein, par exemple, adopte une position intermédiaire par rapport a

la dichotomie acquisition/apprentissage (1984/1989 : 34) :

« Nous ne reprenons pas cette distinction, car il n’est pas prouvé qu’il
s’agisse effectivement de deux processus différents, et il est ennuyeux de
ne pas disposer d’un terme plus général. C’est pourquoi nous parlons
d’*“acquisition” et de “processus d’acquisition” en général, utilisant
“apprendre” et “apprentissage” comme variantes stylistiques. Ce qui est
important, c’est que les deux termes adoptent la perspective de
I’apprenant, et non celle de ceux qui I’aident dans cette tiche, enseignant
ou entourage social ».

Le terme général souhaité par Klein semble étre celui d’appropriation que 1’on
rencontre par exemple sous la plume de Besse (id.) ou de Véronique (1997a)80.

Quant a nous, nous choisissons de maintenir le terme d’apprentissage pour deux
raisons principales :

1. Le terme d’apprentissage est associ¢ de maniére privilégiée au fait d’apprendre
une langue en contexte institutionnel — contexte dans lequel nous avons choisi de limiter
notre étude ;

2. suivant en cela la relecture que fait Bange (1992b) des propositions de Krashen,
nous emploierons le terme d’apprentissage pour désigner les interactions didactiques
qui visent a créer des conditions propices a I’acquisition (nous y reviendrons au chapitre
3).

80 Véronique (1997a: 96-97) justifie ainsi son choix : « I’avantage de ce terme est qu’il est disponible
pour désigner ’ensemble des conduites de 1’apprenant, des plus conscientes et intentionnelles telles les
heuristiques d’apprentissage aux moins maitrisées comme les stratégies psycholinguistiques
d’acquisition ».
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Cette proposition de Krashen a été I’objet de maintes controverses. Nous retiendrons
ici les critiques de Giacobbe replacant le débat dans une perspective communicative.
Giacobbe (1992 : 40) reprend deux points dans la problématique soulevée par

Krashen :

« (1) Les différentes modalités de contréle mises a [’ceuvre par
I’apprenant (indépendamment du degré de conscience qu’il peut en
avoir) : tout particuliérement la riche activité métalinguistique qu’il
développe et les différentes formes de comparaison de ses propres
productions avec les productions de ses interlocuteurs. Le contrdle a
partir des regles de la grammaire de la langue cible apprise par
I’apprenant (le « monitor » de Krashen) n’est qu’une des formes
possibles de controle ;

(i1) le degré de conscience qu’a le locuteur lui-méme des processus
cognitifs et linguistiques impliqués dans D’acquisition d’une langue
seconde. Parmi eux, le contrdle des productions pendant la
communication, et les autres formes de contrdle ; mais aussi, et surtout,
les conditions de formulation, de mise a I’épreuve, et de structuration des
hypotheses ».

Deux acceptions de la notion de compétence s’affrontent ici : ou bien il y a une
compétence linguistique dont les manifestations sont sollicitées et canalisées par le
Moniteur ou bien il y a une compétence de communication pluriforme (a différents
plans) construite dans 1’interaction. Notre parcours réflexif sur les notions d’Interlangue
et de compétence nous a incitée a opter pour cette seconde option théorique ; un choix
qu’adopte ¢galement Giacobbe dans ses travaux sur 1’analyse de la formulation et de la
mise a I’épreuve des hypotheses d’apprenants de langue étrangere en milieu naturel.

L’importance de ce contrdle des productions, et de I’'une de ses manifestations qu’est
la vérification d’hypotheses, en situation de communication est également éclairée par

les recherches sur I’existence d’universaux du langage.

1.4.3.2. La vérification d’hypothéses

Cook (1985, in Ellis, 1994 : 202) souligne que le procédé de vérification
d'’hypotheses est remis en cause par I'hypothese universelle (voir 1.2.3.).

Dans un milieu naturel, il est, en effet, peu probable qu'un apprenant rencontre un
“feedback” négatif ; par conséquent, il ne pourra étre @ méme d'invalider certaines

hypothéses forgées sur la langue étrangére. Il apparait alors que seul un milieu guidé
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peut (parfois !) proposer un tel “feedback™ négatif. Le développement de 1'Interlangue
est néanmoins comparable en milieu guidé et en milieu naturel : méme si un “feedback”
négatif a été proposé, le processus d'acquisition ne semble pas modifié.

Cook en conclut que ce processus de Vérification d'hypothéses est recevable
seulement dans la mesure ou I'apprenant utilise les réactions positives de ces
interlocuteurs pour fixer et stabiliser des paramétres mis en place par une grammaire

universelles.

L'hypothese d'une grammaire universelle permet, certes, d'accéder a une meilleure
compréhension du fonctionnement et du développement d'une Interlangue en ce qui
concerne la vérification d'hypotheses forgées sur la langue étrangére. Cependant, cette
hypothese théorique opére une coupure trop nette entre la (les) langue(s) et la fonction
de communication (comme nous 1’avons souligné précédemment, voir 1.3.4.4.) ; une
position confirmée par Cook (1985, in Ellis, op. cit. : 210-211) qui prend ses distances
vis-a-vis de I'nypothése d’une grammaire universelle, en remarquant que la compétence
y est séparée de la performance, la compétence grammaticale de la compétence
pragmatique, l'acquisition du développement, chaque pas écartant I'analyse de
I'utilisation de la langues2,

Douglas & Selinker (1994), conduisant une réflexion méthodologique sur la
recherche en acquisition des langues, rejoignent ces constats et plaident, quant a eux,
pour la nécessité d’étudier I’Interlangue en contexte (dans le cadre d’une grammaire
universelle ou non). Une de leurs suggestions, a laquelle fait écho le présent travail, est
I’intérét d’étudier I’Interlangue dans des contextes d’enseignement/apprentissage sur

objectifs de spécialité, dans la mesure ou ce type de contexte présente une forte

81 Dans un numéro de la revue Langue francaise consacré au rapport entre francais et grammaire
universelle, Dell (1983) formule les mémes constats que Cook : « Au cours de I’apprentissage de sa
langue maternelle ’enfant a acceés a une quantité considérable d’informations sur ce qui constitue un
énoncé bhien formé dans cette langue, mais il regoit en fait trés peu d’informations “négatives”, c’est-a-
dire d’indications comme quoi telle ou telle séquence n’est pas bien formée. Cette these a été soutenue
dans Braine (1971). L’argumentation de Braine amene de plus a penser que méme dans les situations ou
I’enfant regoit de telles indications (par exemple lorsqu’un locuteur plus 4gé corrige une de ses “fautes”),
il est de toutes maniéres peu probable qu’il soit a méme d’en tirer parti. L’absence de données
“négatives” dans les “données linguistiques primaires” que I’environnement fournit a ’enfant est un fait
qui peut nous apprendre quelque chose sur la manic¢re dont est mise en ceuvre la faculté du langage au
cours de I’apprentissage » (1983 : 15).

82 Cook émet de semblables réserves lorsqu’il s’intéresse au lien entre linguistique et
enseignement/apprentissage des langues (1991/1996 : 120) : tout en soulignant que 1’hypothése de la
grammaire universelle est sans doute la plus @ méme de rendre compte du fait d’apprentissage des
langues, il remarque qu’elle ne suffit pas a fonder des pratiques de classe et que d’autres aspects
(théoriques et méthodologiques) doivent y étre intégrés.

70



probabilité de fossilisation — avec, selon les contextes, fossilisation dans certains
domaines seulement de I’Interlangue, développement de stratégies dans d’autress3.

Ainsi I’étude de trois facettes de la notion d’Interlangue congue comme compétence
de communication aboutit-elle a la conclusion suivante : la nécessité d’étudier
I’Interlangue en contexte.

L’approche labovienne de la variation qu’effectue Tarone met en évidence que
I’attention a la forme ne suffit pas a tout expliquer et que les facteurs de situation
sociale doivent étre pris en considération pour rendre compte de I’émergence de la
variation dans I’Interlangue. La distinction, délicate mais centrale dans notre
problématique, des stratégies de communication, d’apprentissage et des stratégies
psycholinguistiques a ensuite, a tout le moins, permis de mettre en avant que les mémes
stratégies, selon les apprenants et les contextes, pouvaient servir a apprendre et/ou a
communiquer. Enfin se sont posées les questions du contrdle des productions et de la
vérification d’hypothéses modelées par I’influence chomskyenne. Dans un souci de
démarcation de cette théorie dominante, nous faisons le choix d’étudier I’Interlangue
comme compétence de communication pluriforme (objet d’un contréle, entre autres,
grammatical, métalinguistique et communicatif), construite en contexte, dans
I’interaction. Dans la mesure ou c’est le contexte institutionnel qui informe nos
données, nous optons, dans le débat suscité par les propositions de Krashen, pour une
¢tude de I’apprentissage, a savoir I’ensemble des interactions didactiques visant a créer

des conditions propres a 1’acquisition.

83 Ces résultats confirment ce que Selinker posait déja dans une communication au Colloque tenu a
Vincennes en 1980 sur ’acquisition d’une langue étrangére, résumée ainsi par Vicher (1980 : 85-86) :
«[...] 'interlangue de I’apprenant se fossilise (et se stabilise) dans certains domaines seulement. Il
faudrait donc se garder de poser le probleme de I’apprentissage d’une LE en général et de tirer des
conclusions tout aussi générales sur la langue ou I’interlangue de I’apprenant. [...] les stabilisations et les
fossilisations ne peuvent étre envisagées qu’a I’intérieur des domaines de référence (discourse domains)
et non pour I’ensemble de I’interlangue ».
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1.5. Conclusion du chapitre 1

Ainsi avons-nous retracé la construction épistémologique de la notion d’Interlangue
croisant des enjeux majeurs développeés ces dernieres décennies en sciences du langage.

Puisant de maniére complexe dans les théories de Saussure (1916), les origines de la
notion d’Interlangue se trouvent dans les comparaisons inter-langues : travaux sur le
bilinguisme (Weinreich, 1953 et Haugen, 1950-1956), recherches en analyse contrastive
(Fries & Lado, 1957) et analyses d’erreurs (Corder, 1967). Ces travaux, qui ont
influencé la création de la notion d’Interlangue, ont, par la suite et a différents titres, été
réintégrés dans son évolution conceptuelle : les travaux de Weinreich et Haugen se
retrouvent dans I’importance accordée aux contacts de langue et a 1’organisation des
moyens linguistiques ; ceux de Fries et de Lado annoncent les travaux sur la variation et
enfin, ceux de Corder s’inscrivent en filigrane de I’ensemble du recadrage dynamique
de la notion d’Interlangue.

Les bases d’une grammaire générative jetées en 1957 et 1965 par Chomsky
influencent cependant, a la méme époque, le domaine linguistique en plagant au coeur
du débat des notions strictement définies — celle de compétence, par exemple — et de
nouveaux axes de recherche. L’impact de ces avancées théoriques sur la discipline
linguistique est décisif et il n’entrait pas dans nos ambitions d’en effectuer un inventaire
exhaustif. En revanche, en observant I’¢laboration d’une notion particuliere, sa
construction dans (et contre) ce courant théorique hégémonique, il nous a été donné de
comprendre de l’intérieur la teneur de certains des enjeux engagés et de mesurer le
poids des controverses suscitées. Cet examen critique s’est fondé sur les deux
définitions originelles de la notion d’Interlangue, celles de Selinker et de Corder, et sur
les critiques qui leur ont été adressées.

Dialectisant les propositions premicres, Selinker (1972), a ’origine de 1’émergence
historique de la notion d’Interlangue, refuse une parenté générativiste et inscrit pourtant
la notion dans une perspective psycholinguistique en décrivant sa forme comme
dépendant de processus psycholinguistiques a I’ceuvre dans 1’apprentissage d’une
langue. Il définit alors I’Interlangue comme un systéme linguistique séparé, susceptible
de fossilisation et productif par référence aux deux autres systémes linguistiques que
constituent la langue maternelle de I’apprenant et le systéme de la langue étrangere. Ce

travail fondateur permettait d’identifier, en le dénommant, un objet de recherche en
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construction. Seront particulierement mises en cause et redéfinies dans les travaux
ultérieurs les caractéristiques de [’Interlangue (repensées en termes de
systématicité/variabilité, stabilité/instabilité et perméabilité), la notion de fossilisation
gue nous défendons et dont nous avons illustré la pertinence dans 1’'un de nos travaux,
I’innéité du langage et I’importance des facteurs biologiques pour 1’acquisition.

A la différence de Selinker, Corder marque son allégeance au courant chomskyen,
par exemple en forgeant 1’expression “compétence de transition” avant d’adopter le
terme d’interlanguage promulgué par Selinker. Ce terme de compétence est central dans
les débats sur 1’Interlangue qui ont suivi, et a été 1’objet de prises de position diverses :
celles de Py, par exemple, auxquelles fait écho Vogel. Py (1982) conteste, en effet, les
dichotomies traditionnelles, observe une subordination de la compétence a la
performance et de la langue a la parole et emprunte a Gentilhomme la notion de
microsystéeme pour rendre compte de 1’hétérogénéité et de la variation de 1’Interlangue
dans une dynamique de communication.

Etablissant un paralléle entre Corder et Hymes — “compétence de transition” pour
I’'un, “compétence de communication” pour 1’autre, ainsi que leur volonté commune
d’établir une passerelle entre linguistique et didactique des langues —, nous avons alors
effectué une synthese des évolutions conceptuelles conduisant a un dépassement de
I’héritage générativiste. Nous partons en conséquence, dans cette étude, du postulat
suivant : DInterlangue recouvre la construction d’une compétence de
communication non native. Nous optons pour une approche externe de 1’Interlangue
qui consiste, sur la base d’échantillons de communication, a décrire les productions et
les stratégies adaptatives mises en place, selon les circonstances et les besoins de la
communication.

Trois facettes de la construction d’une compétence de communication ont alors été
développées : variation, stratégies et élaboration/vérification d’hypothéses. Les analyses
de la variation ont abouti, entre autres, a 1’¢laboration d’un continuum stylistique des
compétences en fonction du degré d’attention d’un locuteur a la tache accomplie et a la
mise en exergue des facteurs de situation (psycho-)sociale dans I’explication causale de
la variation. Les stratégies mobilisées par les locuteurs ont été repertoriées comme
stratégies de communication, stratégies psycholinguistiques et stratégies
d’apprentissage en fonction de leur nature plus ou moins coopérative et de 1’attitude du

locuteur. Enfin, la présentation des processus d’¢élaboration et de vérification
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d’hypothéses a mis en lumicre 1’existence d’une compétence pluriforme congue dans
une perspective communicative.

Ce premier parcours atteste d’un dialogue riche entre linguistique et Interlangue,
cette derniere interrogeant a différentes reprises les théories dominantes et étant
informée par elles : cette construction épistémologique de la notion d’Interlangue a
abouti & un dépassement des présupposés saussuriens et chomskyens qui la sous-
tendaient initialement. Entrée dans une « ere du soupgon » (pour reprendre 1’expression
sarrautienne que Flament-Boistrancourt, 1986, applique a ce passage), la notion
d’Interlangue a été replacée dans un contexte de communication et a ainsi pu étre
envisagée en fonction du contexte et de la coopération entre locuteurs.

Un deuxiéme parcours ameéne a mettre en lumiere les liens entre DLE et Interlangue.
Trois périodes peuvent étre repérées : la période de [’Applied Linguistics, la période de
I’application des recherches en acquisition des langues a la formation d’enseignants, la
période ou une notion d’Interlangue revisitée influence la création de méthodes.

La période d’aprés-guerre (particulierement aux Etats-Unis) est celle de 1’Applied
Linguistics, avec une relation forte entre DLE et linguistique qui va conditionner la
naissance de 1’Interlangue. Cette période s’ouvre avec le travail de Bloomfield qui, dans
I’'urgence de la guerre, crée une passerelle entre structuralisme et auto-formation aux
langues (Outline guide for the practical study of foreign languages (1942) ; The army
specialized training program, 1942-1943). Le principe premier en est que la langue
cible est constituée par I’ensemble des échanges des locuteurs natifs de cette langue :
apprendre une langue, c’est prendre pour modele, écouter et imiter ce que disent les
natifs. L’Applied Linguistics est a son faite avec la revendication d’une formation
scientifique de 1’enseignement/apprentissage des langues qu’effectuent les péres de
I’analyse contrastive (Fries, Directeur de I’English Language Institute de I’Université
du Michigan et Lado), une revendication qui les ameéne a 1’édification de la méthode
audio-orale : apprendre une langue revient a acquérir un ensemble d’habitudes, sous la
forme d’automatismes syntaxiques, surtout au moyen de la répétition. A cette méthode
développée aux Etats-Unis fait écho la méthode audio-visuelle développée en Europe.
Le destin de ces deux methodes peut &tre mis en regard : alors que I’une voit ses bases
théoriques mises en cause par Chomsky, I’autre par I’action d’organismes européens et
internationaux tels le Conseil de I’Europe connait un véritable engouement : dans la
lignée de 1’élaboration du Frangais Fondamental — présentant un contenu

d’enseignement prioritaire, défini a partir d’enquétes de fréquence sur la langue parlée
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et de sondages sur le vocabulaire disponible — peut étre située la méthode du CREDIF
Voix et images de France qui a fait le tour du monde (Flament-Boistrancourt, 1994).

La deuxiéme période est celle ou les travaux en RAL (principalement analyse
d’erreurs et analyse d’Interlangue) conduisent a 1’¢laboration de programme de
formation d’enseignants : Corder puis Selinker se sont ainsi essayés a sensibiliser les
enseignants et/ou futurs enseignants a la maniere dont les apprenants apprennent une
langue, a comprendre, entre autres, la nature des erreurs commises et les phénomeénes de
fossilisation.

La troisiéme période enfin est celle ou la notion d’Interlangue revisitée, i.e. étudiée
en contexte et détachée de 1’hégémonie chomskyenne, va concorder avec la création de
I’approche communicative : 1’on n’apprend plus pour communiquer mais 1’on apprend
en communiquant (selon 1’éclairage donné par Py, 1990, cité en introduction, note 1 de
bas de page). C’est, a notre sens, le moment ou linguistique (principalement
ethnographie de la communication et pragmatique), recherche en acquisition des
langues (études autour de la notion d’Interlangue) et DLE (approche communicative)
ont convergé vers un méme objet: a ce moment clé de son histoire, la notion
d’Interlangue est dégagée d’un carcan théorique abstrait et située dans une dynamique

de communication exolingue/endolingue, ce qui est au centre du chapitre suivant.
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Chapitre 2. L’Interlangue dans une
dynamique de communication

exolingue/endolingue

La mise en exergue de la coopération® entre locuteurs (et conséquemment de la
communication) a permis un déplacement du cadre d’analyse originel de I’Interlangue,
trop étroit: ce ne sont plus seulement les compétences linguistiques qui sont objet
d’étude, mais la compétence de communication ; la linguistique n’est plus la seule
discipline impliquée, elle s’enrichit de disciplines connexes (sociolinguistique,
ethnographie de la communication, etc.).

Le deuxiéme chapitre de notre étude vise a poursuivre I’étaiement de notre cadre
d’analyse : 1’apport des recherches en psychologie du langage (2.1.), notamment celles
de Vygotski, de Piaget et de Bruner, nous permettra de mieux cerner les problémes que
pose le développement du langage — que la collaboration soit envisagée comme
effective ou non. Nous verrons ensuite comment ces travaux pionniers ont été intégrés
dans une perspective d’acquisition de langue étrangere (2.3.), le lien entre approches en
langue maternelle et langue étrangére ayant été rendu possible par I’émergence d’une
notion heuristiguement féconde : celle de communication exolingue/endolingue
élaborée par Porquier (1979, 1984a, 1994). Apres avoir présente les traits définitoires de
ce type de communication (2.2.), nous exposerons de maniére synthétique les résultats
des travaux menés dans cette optique. A ce stade d’élaboration de notre cadre

méthodologique, nous essaierons de répondre a la question suivante : quels outils

84 Nous choisissons de présenter la situation exolingue comme une situation de coopération (pour utiliser
le terme gricien que nous présenterons au chapitre 3, voir 3.3.3.2.) entre les partenaires dans la
construction du sens. Par ailleurs, suivant en cela les théories de la psychologie de ’apprentissage et de
I’interaction, nous utiliserons le terme de collaboration, selon les acceptions suivantes: « C’est en
collaboration avec des partenaires, plus compétents en la matiere que lui-méme, que I’enfant parcourt son
itinéraire de développement. En d’autres termes, ce qu’il peut faire en collaboration aujourd’hui, il saura
le faire seul demain et devenir, a son tour, collaborateur » (Matthey, 1996 : 87); «La pratique et
I’acquisition d’une langue étrangére sont impossibles sans partenaires. [...] Pour un interactionniste,
s’intéresser a la pratique et a ’acquisition d’une langue étrangere c’est tenter de rendre compte de cette
collaboration plutét que de limiter son approche & 1’une des caractéristiques d’un des partenaires »
(Arditty & Vasseur, 1999 : 9).
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d’analyse pour notre propre corpus pouvons-nous emprunter a ces différents travaux et,

le cas échéant, comment dépasser les apories constatées ?

2.1. Modéle(s) psychologique(s) d’apprentissage des lanques

S’interrogeant sur la validité et les options théoriques d’un modele psychologique

d’apprentissage du langage par I’enfant, Bronckart (1984 : 63) en pose la nécessité :

« Les problémes que pose le développement du langage sont d’ordre
psychologique, non linguistique ; ils ne peuvent par conséquent étre
abordés que dans le cadre d’un modéle théorique qui explicite et ses
présupposés épistemologiques et les hypotheses qui en découlent sur le
plan psychologique ».

Il discerne alors quatre grands courants épistémologiques en fonction de I’impact
attribué, pour certains aux facteurs biologiques, pour d’autres a 1’environnement et aux
interactions avec cet environnement (id. : 63-64) :

1. la conception « rationaliste », celle de Chomsky et de Lenneberg (cf. 1.2.3.),
attribue dans le développement un role déterminant aux facteurs internes — a
I’émergence de structures linguistiques biologiquement programmeées. L’enfant serait
doté a la naissance d’un dispositif (baptis¢é LAD, Language Acquisition Device) lui
permettant d’induire de la langue de son entourage les structures de base d’une
grammaire universelle ;

2. le «constructivisme de Piaget » souligne également I’importance des facteurs
internes et du substrat biologique. Pour le psychologue genevois cependant, cet
équipement inné est d’ordre fonctionnel et cognitif — le développement du langage
exigeant ainsi des « prérequis cognitifs » (achévement du stade sensori-moteur et acces
aux fonctions puis aux opérations cognitives) ;

3. la «conception environnementaliste » s’inscrit en rupture avec les deux options
précédentes. Développée par Skinner, cette perspective accorde un poids déterminant
aux facteurs externes. La notion d’apprentissage se résume alors aux conditions par
lesquelles les renforcements extérieurs — tout événement susceptible d’accroitre la

probabilité d’émission d’une réponse — « modelent de nouveaux comportements »85 ;

85 Voir la critique du Verbal behavior de Skinner (1957) par Chomsky (1959) — traduction en frangais
dans le numéro 16 de la revue Langages (1969).
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4. enfin, développée par Vygotski, la « conception socio-cognitive » est la seule qui,
selon Bronckart, accorde un statut spécifique aux facteurs sociaux, qu’elle considere

comme déterminants pour le développement du langage.

Partant d’un point de vue autre — le lien entre psychologie et didactique des langues
étrangeres —, Gaonac’h (1988) développe une argumentation similaire : il souligne le
caractére artificiel des références au rationalisme chomskyen, au behaviorisme
skinnérien et au constructivisme piageétien, parfois mobilisées par les didacticiens pour
Iégitimer telle ou telle pratique pédagogique. 1l reléve en revanche la qualité des travaux
de Bruner — plus proche des préoccupations didactiques —, lui-méme fortement inspiré

des propositions vygotskiennes, qui s’attache a I’étude des activités du langage.

Ces deux présentations s’accordent ainsi a privilégier les modéles psychologiques
d’enseignement/apprentissage du langage et des langues étrangeéres développés par
Vygotski et Bruner, qui mettent en exergue les activités du langage accomplies sur le
mode de la collaboration avec I’environnement de I’enfant et de 1’apprenant. Elles
préparent le terrain aux études en acquisition des langues qui vont fortement s’inspirer
de ces deux auteurs pour forger des instruments d’analyse adéquats (cf. 2.3.).

Retracer, dans les paragraphes qui suivent, les grandes lignes de ces deux travaux-
clés nous permettra de mieux cerner tant les présupposés épistémologiques et les
hypothéses en découlant sur le plan psychologique que la mesure et la portée des

emprunts réalisés ultérieurement.

2.1.1. Vygotski et la notion de collaboration dans ’apprentissage de

la langue maternelle

Paru en 1934 a Moscou, Pensée et Langage est le bilan critique et réflexif que tire
Vygotski au terme d’une vie de recherche consacrée a 1’¢laboration d’une théorie
historico-culturelle du psychisme.

Devant I’impossibilité — et 1’inadéquation a notre propos — d’un compte rendu
exhaustif de cette ceuvre dense, nous avons choisi de ne mettre en lumiére que les

notions éclairant en retour notre analyse : communication et collaboration, formation
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des concepts, apprentissage scolaire et zone prochaine de développement8. Un bref
rappel du contexte idéologique d’écriture nous permettra de nous familiariser avec

I’univers de pensée du psychologue soviétique.

2.1.1.1. Contexte idéologique d’écriture

Il semble d’emblée nécessaire de replacer la pensée du fondateur de la psychologie
soviétique dans son époque — celle de la révolution russe — et son contexte®’. En effet,
toute la pensée de Vygotski est a comprendre a la lumiere de la dialectique matérialiste.
Dans la présentation de I’édition de 1997, L. Séve résume le projet du Vygotski des
années vingt (1997 : 25) :

« Fonder une psychologie aussi dialectique que la pensée de Marx dans
le Capital, une psychologie matérialiste non réductrice parce que de bout
en bout attentive aux activités réelles dans toutes leurs dimensions, une
psychologie pratique sans praticisme parce que tournée vers
I’intelligence des conditions permettant de développer toutes les
capacités de chaque enfant : tel est le projet révolutionnaire qu’élabore
Vygotski dans les années 1924-1927 ».

La méthode en psychologie ainsi congue explique le développement du psychisme
comme «une histoire sociale productrice d’outils et de fonctions psychiques par
I’appropriation et D’intériorisation desquels s’effectue le développement mental de
I’enfant jusqu’a I’adulte » (id. : 26). La réalisation de cette « histoire sociale » passe par
la communication et la collaboration, notions centrales pour Vygotski, qui I’opposent en

partie aux théories avancées par Piaget.

2.1.1.2. Les notions de communication et de collaboration : brandon de
discorde dans le dialogue intertextuel Vygotski/Piaget

Vygotski (1934/1997 : 56) pose comme base de sa théorie I’importance primordiale

de la communication :

86 Besson & Bronckart (1995 : 40) donnent la définition suivante de ce qu’est le développement : « En
psychologie, la notion de développement a trait aux “faits d’évolution” généraux qui caractérisent
I’ontogenése de I’étre humain, sous ses différents aspects : affectifs, cognitifs, langagiers, etc. Cette
notion désigne donc le mouvement par lequel les capacités initiales de I’humain se transforment jusqu’a
un état dit de maturité ».

87 Voir a ce sujet I’apport et les implications des concepts vygotskiens recensés par Matthey (1996 : 92-
102). Dans le bouillonnement intellectuel des années vingt en U.R.S.S., I’on pourrait sans doute tenter des
rapprochements (que nous n’effectuerons pas ici) avec le travail de Bakhtine (1929), s’interrogeant sur les
rapports entre 1’idéologie, le langage et le psychisme.
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« La premiere fonction du langage est la fonction de communication. Le
langage est avant tout un moyen de communication sociale, un moyen
d’expression et de compréhension ».

Le langage initial de I’enfant est, dans cette perspective, purement social — assurant
des fonctions de communication, de liaison sociale, d’action sur 1’entourage. Ce n’est
qu'a un certain age qu’il se divise en langage égocentrique et en langage
communicatifé8. Vygotski se positionne ici contre 1’acception piagétienne du « langage
égocentrique » congu comme intermédiaire et parent du monologue théatral : « Ce
langage est égocentrique — dit Piaget —, d’abord parce que ’enfant ne parle que de lui,
mais surtout parce qu’il ne cherche pas a se placer au point de vue de I’interlocuteur »
(cité par Vygotski, op. cit. : 90). En conclusion du chapitre sur la théorie de Piaget,

Vygotski résume ainsi leur opposition tout en asseyant sa propre position (id. : 107) :

« Le mouvement réel du processus de développement propre a la pensée
enfantine s’effectue non pas de 1’individuel au socialisé mais du social a
I’individuel — tel est le bilan fondamental de I’analyse aussi bien
théorique qu’expérimentale ».

Ce processus de développement comprend trois stades successifs ; la formation des

concepts, en partie assimilée dans le cadre scolaire, en est I’aboutissement.

2.1.1.3. Formation des concepts et apprentissage scolaire

Vygotski distingue trois stades fondamentaux (chacun se décomposant a son tour en
plusieurs étapes ou phases distinctes) du développement de la pensée enfantine : la
constitution d’une pensée par « tas », par « complexes », puis par concepts. Il distingue,
dans cette troisieme phase, les concepts « quotidiens » — formés spontanément chez
I’enfant par généralisation du concret —, et les concepts « scientifiques » — formés

consciemment par 1’enfant a partir de 1’abstrait (id. : 204) :

88 Dans le commentaire qu’il effectue, vingt-cing ans aprés, de ces pages de Vygotski, Piaget (1962, in
Vygotski, 1934/1997, op. cit. : 509) reconnait la validité de la présentation d’une division en langages
égocentrique et communicatif. Il marque en revanche son désaccord avec ’idée que ces deux types de
langage sont également socialisés et ne différent que par leur fonction : «si un individu A croit qu’un
individu B pense comme lui alors qu’il n’en est rien, et s’il n’arrive pas & comprendre la différence des
deux points de vue, c’est évidemment une conduite sociale, en ce sens qu’il y a contact entre eux ; mais
j’appelle cela une conduite inadaptée dans la perspective de la coopération intellectuelle ». Nous aurons
I’occasion, lors de 1’analyse de notre corpus, d’illustrer une telle situation de conduite inadaptée.
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« La conclusion essentielle de notre étude, sous 1’angle génétique, peut
étre énoncée sous forme de loi générale : le développement des processus
qui conduisent par la suite a la formation des concepts a des racines
profondes dans 1’enfance, mais ce n’est qu’a [’adolescence que
mdrissent, prennent forme et se développent les fonctions intellectuelles
qui, combinées de maniére originale, constituent la base psychique du
processus de formation des concepts ».

Cette question de la formation des concepts non spontanés est ensuite rapportée a une
réflexion plus génerale sur le rapport entre apprentissage scolaire et développement (des
compétences) : «Nous partons de la thése que I’apprentissage scolaire et le
développement représentent non pas deux processus indépendants mais un seul et méme
processus et qu’il existe entre eux des rapports complexes » (id. : 336).

Autrement dit, le développement s’effectue selon d’autres rythmes que
I’apprentissage ; sont ainsi imbriqués un processus d’apprentissage scolaire avec sa
structure, son enchainement et sa logique de développement et un réseau interne de
processus qui, dans ’esprit de chaque apprenant pris isolément, ont une logique propre
de développement bien que suscités et mis en mouvement au cours de 1’apprentissage.

L’écart constaté entre apprentissage et développement incite Vygotski a (re)définir

objectifs d’apprentissage et types de développement.

2.1.1.4. Apprentissage et zone prochaine de développement

L’apprentissage, pour étre opératoire, doit devancer le développement et susciter les
fonctions qui se trouvent au stade de la maturation. D’ou la distinction entre niveau de
développement présent de I’enfant, caractérisé par des fonctions venues a maturité
permettant a 1’enfant de résoudre des problémes de maniére autonome et la zone

prochaine de développement8®, celle des fonctions au stade de maturation, qui est le

89 e terme zone prochaine de développement a posé quelques problémes de traduction. Dans une édition
de 1985 (Bronckart J.-P. & Schneuwly B., éds.), le traducteur frangais signale les difficultés rencontrées
(1985 : 117) : « En russe, zona blizhaishego razvitiya signifie littéralement “zone du développement le
plus proche”. [...] En anglais, le terme est pour la premiére fois traduit dans Vygotski, Mind in society
(1978, traduction Cole) par zone of proximal development. Ce terme a été utilisé par Bruner & Hickman
(1983 : 283), et traduit par Deleau “zone proximale de développement”. A notre connaissance, c'est ici
que le terme vygotskien est pour la premiére fois utilisé de maniére systématique en frangais. Nous avons
repris ici la traduction proposée par Deleau ».

Dans une réédition de 1997, Frangoise Séve propose une autre traduction (1997 : 39), celle de zone
prochaine de développement et justifie, de la maniére suivante, son choix — choix auquel nous adhérons :
«“Proximal” demeure en frangais un terme savant alors que 1’adjectif utilisé par Vygotski appartient a la
langue la plus courante, “prochain” nous parait le mot qui convient le mieux, car il équivaut en général a
un superlatif, comme dans les expressions du type “I’année prochaine”, c’est-a-dire la plus proche. Nous
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niveau qu’atteint I’enfant lorsqu’il résout des problémes en collaboration avec un adulte

expert :

« Ainsi I’élément central pour toute la psychologie de I’apprentissage est
la possibilité de s’¢lever dans la collaboration avec quelqu’un a un niveau
intellectuel supérieur, la possibilité de passer, a I’aide de 1’imitation, de
ce que I’enfant sait faire a ce qu’il ne sait pas faire » (id. : 355).

Prenant place dans la zone prochaine de développement, I’imitation n’est pas a
comprendre comme activité purement mecanique mais joue un role dans le
développement cognitif de I’enfant.

Vygotski émet alors 1’hypothése d’un rapprochement possible entre concepts
spontanés et niveau de développement présent de I’enfant d’une part, entre concepts non
spontanés (scientifiques) et zone prochaine de développement d’autre part. A I’appui de
sa démonstration, le psychologue soviétique établit une comparaison avec
I’apprentissage de la langue maternelle/étrangére par I’enfant. Le tableau suivant (voir

tableau 2) nous permet de mettre en regard la série d’oppositions relevées :

Tableau 2 : Caractéristiques de l'apprentissage de la langue maternelle et d’'une langue
étrangere par I'enfant

Apprentissage de la langue maternelle Apprentissage de la langue étrangere
Assimilation de maniére non consciente et | Prise de conscience et existence d’une
non intentionnelle intention
Développement de bas en haut : Développement de haut en bas :

1. Propriétés élémentaires du langage 1. Propriétés complexes du langage

2. Développement de formes complexes | 2. Propriétés plus élémentaires liées au
liées a la prise de conscience de la maniement spontané de la langue
structure phonétique de la langue, de étrangere
ses formes grammaticales, etc.

Vygotski constate alors que I’assimilation d’une langue étrangeére suit une voie
diamétralement opposée a celle qu’emprunte le développement de la langue maternelle
mais, qu’entre ces voies de sens contraire, il existe une « interdépendance réciproque »

(Passimilation de la langue étrangere s’appuyant sur un développement déja la de la

avons donc opté pour la traduction “zone prochaine de développement”, qui forme couple avec “niveau
présent de développement” ».

Les avatars de la traduction ne se limitent pas a ce seul terme : Schneuwly (1995) signale ainsi que les
traductions du terme obuchenie (traduit quasi exclusivement par apprentissage et non par enseignement)
est « I’indice le plus étonnant d’une lecture partielle et partiale de Vygotski [...] ».
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langue maternelle et 1’assimilation d’une langue étrangére démystifiant le
fonctionnement du systéme linguistique de la langue maternelle®0).
En conclusion, Vygotski précise la comparaison menée dans le cadre de la « loi de

zone prochaine de développement » (id. : 378) :

« Sous ce rapport, il était important pour nous de montrer justement que,
d’une part, 1’assimilation d’un concept scientifique se distingue de celle
d’un concept quotidien a peu prés comme 1’assimilation d’une langue
étrangere a 1’école se distingue de celle de la langue maternelle et que,
d’autre part, le développement des concepts du premier type est lié au
développement des concepts de second type & peu pres comme le sont le
processus de développement d’une langue étrangere et celui de la langue
maternelle ».

Les avancées théoriques de Vygotski, longtemps ignorées en France faute de
traduction (selon D’explication avancée par Clot, 1997), aménent effectivement a
reconsidérer les liens entre apprentissage et développement, entre langage et pensée.
Liant le psychologique au pédagogique, il a développé, a partir de propositions
théoriques fortes, une conception novatrice de I’apprentissage (en particulier sur le plan
méthodologique), selon lequel 1’enseignement/apprentissage en milieu guidé n’est
efficace qu’a condition de devancer le développement de 1’enfant et de travailler sur des
savoirs et des savoir-faire dont les bases psychiques ne sont pas encore développées.
Comme le remarque Schneuwly (1995 : 32-33), « ce que 1’¢l¢ve doit apprendre — et ceci
fait partie de 1’apprentissage de son métier, comme on aime a dire aujourd’hui — c’est
précisément ceci qu’il ne sait pas encore faire : apprendre selon une logique qui n’est
plus la sienne ».

L’idée d'une collaboration fondamentale permettant a I’enfant de dépasser son niveau
de développement présent pour accéder a une zone de prochain développement a fait de
nombreux émules théoriques dans les recherches en langue maternelle® (puis en langue

étrangére comme nous serons amenée a le constater en 2.3.).

90 Cette interdépendance est parfaitement synthétisée dans I’aphorisme de Goethe, cité par Vygotski (op.
cit. : 377) : « Qui ne connait aucune langue étrangére ne connait pas & fond la sienne propre ».

91 Besson & Bronckart (1995), s’appuyant sur ces théories et en particulier sur la Zone Prochaine de
Développement, proposent quelques suggestions relatives a I’enseignement du frangais langue maternelle,
telles que la nécessité, pour I’enseignant, de construire avec ses éléves une unité¢ didactique globale de
fonctionnement (« activité-cadre » ou « projet ») fournissant les éléments d’une situation globale d’action
et de communication ou encore la nécessité d’une « pédagogie de I’expression ». La technique de
simulation, a plus petite échelle, n’est pas sans rappeler ces principes.
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Les recherches de Bruner (1983, 1985) s'inscrivent notamment dans son

prolongement.

2.1.2. Savoir-faire et savoir dire selon Bruner

Bruner s'attache a mettre en évidence le réle de l'interaction (mere-enfant) dans la
dynamique des processus d'acquisition du langage chez l'enfant et reconnait I’ascendant
qu’ont exercé les théories de Vygotski sur ce programme de recherche®2. Un autre
courant, dont I’influence rémanente est soulignée, est celui mené par Chomsky (voir la
conclusion du chapitre 1 sur I'impact complexe de ses théories sur 1’évolution des
sciences du langage). Bruner s’inspire de sa terminologie pour forger la notion de LASS
(Language Acquisition Support System) avant d’affiner la notion de zone prochaine de
développement : ce sont les trois facettes des écrits de Bruner que nous allons

maintenant développer.

2.1.2.1. Du LAD de Chomsky au LASS de Bruner

Selon Bruner (1983), le domaine de I’acquisition du langage a été longtemps divisé
en deux théories : celle du behaviorisme skinnérien et celle du LAD (Language
Acquisition Device) inné de Chomsky® qui a permis de libérer 1’étude de 1’acquisition
du langage de cette premiere attitude dogmatique (cf. 2.1.) ; D’attention croissante
apportée aux contextes interactifs (interaction entre enfants ou entre enfants et adultes) a
été d’un apport capital dans la discussion et a ouvert de nouvelles pistes de recherche
(1983 : 283) :

«[...] si ’enfant est vraiment muni d’un mécanisme inné tel le LAD, ce
mécanisme nécessite énormément d’organisation de la part de 1’adulte
qui accorde étroitement son discours avec celui de ’enfant et sert de

92 Dans la préface au recueil d’articles publiés en 1983, Bruner explicite cette influence prédominante
(1983 : 9) : « Une voix au moins se fait entendre au travers de la plupart de ces articles, c’est celle du
psychologue russe L.S. Vygotski. C’est son ceuvre qui m’a trés tot convaincu qu’il est impossible de
concevoir le développement humain comme autre chose qu’un processus d’assistance, de collaboration
entre enfant et adulte, I’adulte agissant comme médiateur de la culture ».

93 Bruner (1983 : 167), tout en ne niant pas le role joué par les prédispositions innées dans I’acquisition
du langage, en effectue une lecture particuliere : « Il serait vraiment absurde d’imaginer que le Dispositif
de I’Acquisition du Langage dont parle Chomsky puisse fonctionner s’il n’y avait une part considérable.
de préréglage au cours de la période qui précede ’utilisation du langage articulé, phonétique, grammatical
[...] Sans aucun doute, il faudrait qu’une telle hypothése intégre les représentations élaborées a partir des
nécessités communicatives posées au cours de la longue période d’interaction entre I’enfant et quiconque
s’en occupe ».
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systéeme de support au cours de 1’apprentissage. Appelons ce mécanisme
de support le LASS (Language Acquisition Support System). Si un LAD
existe, sous quelque forme que ce soit, alors nous devons postuler que
c’est une interaction entre ce LAD et le LASS qui rend possible
I’acquisition du langage ».

Une fois posée, ’existence du LASS est présentée en référence a deux de ses

composantes : I’étayage et les formats.

2.1.2.2. LASS, zone prochaine de développement, étayage et formats

L’étayage et les formats sont les deux processus qui représentent la maniere dont les
adultes organisent le monde pour 1’enfant afin d’assurer sa réussite dans I’apprentissage
des concepts, de « provoquer un voyage » dans la zone prochaine de développement
(id. : 289) :

« Ce systeme de support fourni par 1’adulte a travers le discours, ou la
communication plus généralement, est un peu comme un “étayage” a
travers lequel I’adulte restreint la complexité de la tiche permettant a
I’enfant de résoudre des problémes qu’il ne peut accomplir tout seul. Le
mécanisme général de ces interactions entre adultes et enfants est la
construction de “formats” qui encadrent les actions des enfants et rendent
possible la transformation de leur niveau actuel en relation avec leur
niveau potentiel ».

L’article « Le role de I’interaction de tutelle dans la résolution de probléme » (1976,

in Bruner, 1983) étend le champ d’application de la notion :

« L’objet de cet article est d’étudier la nature du processus de tutelle, les
moyens grace auxquels un adulte ou un “spécialiste” vient en aide a
quelqu’un qui est moins adulte ou spécialiste que lui » (1983 : 261 ;
souligné par nous-méme).

Apports et effets de ce processus d’étayage sont nombreux et, dépassent pour le

novice, selon Bruner, I’accomplissement assisté de la tache (id. : 263) :

« Il peut, pour finir, produire un developpement de la compétence de
I’apprenti_pour cette tdche a un rythme qui dépasse de beaucoup celui
qu’il aurait atteint par ses efforts s’ils étaient restés sans aide » (souligné
par nous-méme).
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La collaboration entre enfant et adulte, entre « apprenti » et « spécialiste », permet
ainsi non seulement de réguler l'interaction et I'intercompréhension par un ensemble
d'attentes réciproques des participants, mais elle favorise de surcroit I'apprentissage du
systeme social en permettant a 1’“apprenant” d'accéder a de nouveaux cadres et a de
nouvelles formes de pratique langagiére et sociale. Cette prise de position forte est a la
base du modéele psychologique d’acquisition de la langue maternelle défini par Vygotski
et, a sa suite, par Bruner. La quintessence des deux propositions théoriques pourrait étre
ainsi schématiquement extraite : 1’“enseignant”, pour étre efficace, doit accorder sa
“legon” au niveau de 1I’““éléve” en limitant la difficulté des taches proposées a un niveau
accessible (formats des actions) et fournir les moyens d’accomplir ces taches lorsque la
capacit¢ de ’apprenant ne lui permet pas de les accomplir tout seul (étayage des
actions), 1’objectif étant de développer la compétence du novice en le faisant accéder a
sa zone prochaine de développement (acquisition de savoir-faire et de savoir dire).

Ces modeles d’acquisition de la langue maternelle inspireront les modéles
(interactionnistes) développés dans le domaine de 1’acquisition de la langue étrangere.
Cette expansion n’a cependant pu étre envisagée qu’avec I’émergence d’une nouvelle

notion : celle d’Exolingue®.

2.2. L’Exolingue, sésame notionnel

« L’introduction de la notion d’exolinguisme a permis de jeter un pont
entre recherches sur le bilinguisme et sur I’acquisition respectivement,
alors que ces deux domaines ont trop souvent été étudiés
indépendamment 1’'un de 'autre. En effet, la tradition cognitiviste a
longtemps considéré D’apprenant comme un sujet épistémique dont
I’identité se réduirait a celle d’un acteur cognitif, tout entier consacré a la
construction progressive d’une interlangue. De son c6té, la tradition
sociolinguistique a souvent vu dans le bilingue un locuteur acheve, dont
la compétence serait aussi stabilisée que celle d’un locuteur natif » (Py,
1991 : 147).

Ainsi Py rend-il hommage a 1’émergence de la notion esquissée par Porquier en

1979, puis étoffée en 1984. Le parcours épistémologique qui suit nous amenera

94 A T’instar de la position adoptée au sujet de I’Interlangue, nous proposons ici de doter la notion
d’Exolingue d’une majuscule, combinant r6le de mise en valeur et de distinction (par opposition a
I’adjectif) (d’aprés Riegel, Pellat & Rioul, 1999 : 74-75). On rencontre sous la plume de Py (1991, par
exemple), le néologisme exolinguisme : cette proposition est séduisante, mais ne nous semble pas inclure
la description du fait endolingue (pour lequel nous forgeons conséquemment le terme Endolingue plutdt
que celui, curieux a ’oreille, d’endolinguisme).
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également a souligner le rdle pivot de cet objet d’étude qui permet d’articuler les
domaines d’investigation abordés jusqu’a présent dans cette recherche (Interlangue,
bilinguisme, apprentissage/acquisition des langues, compétence de communication,
interaction et collaboration, etc.).

Nous formulerons, dans un premier temps, une définition stratifiée — celle de
Porquier enrichie des amendements successifs réalisés au cours d’un dialogue
intertextuel fécond — du fait exolingue en tant que communication entre natifs et non-
natifs (2.2.1.) et communication asymétrique (2.2.2.). Nous observerons ensuite
comment cette notion depasse en les intégrant les recherches antérieures sur les
situations de contacts linguistiques (2.2.3.) et les situations didactiques d’acquisition des

langues — étrangere et maternelle (2.2.4.).

2.2.1. La communication exolingue, communication entre natifs et

non-natifs

Porquier 1égitime ainsi la notion d’Exolingue suite aux différents malentendus et

dérives conceptuelles qu’elle a suscités (1984a : 18)% :

« Depuis 1978, en effet, le terme d’“exolingue” a été parfois utilisé ici et
la, parce que commode, sans acquérir pour autant de contenu opératoire
ni de statut théorique précis. Il parait cependant recouvrir une notion
utile, voire nécessaire pour débloquer certaines impasses ou certaines
contradictions rencontrées par la recherche sur I’interlangue ou sur
I’acquisition des langues : ces travaux paraissent souvent écartelés entre
diverses dépendances ou obédiences théoriques [...] ».

De fait, a l'instar de la démarche réflexive entreprise par Selinker sur “sa” notion
d'Interlangue (cf. 1.3.3.), Porquier (1994) se propose d'entreprendre une rétrospective
critique — pour, d’une part, lever des malentendus persistants et, d’autre part, intégrer le
fruit des réflexions nourries entre-temps — autour de la notion d’Exolingue, forgée, d’un

point de vue terminologique, selon plusieurs considérations :

95 Porquier (1994 : 166) regrette, par exemple, le « brouillage terminologique et notionnel » qu’a pu
entrainer 1’utilisation du terme de “milieu” exolingue/endolingue en transposant « au plan du contexte
linguistique d’apprentissage une distinction terminologique portant essentiellement sur les situations de
communication ». Nous reviendrons sur la distinction homoglotte/hétéroglotte, le moment ou nous nous
intéresserons a une description des contextes (au chapitre 4).
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« En complément a communication et a situation, deux paradigmes
étaient en jeu. D’une part, celui de —lingue, renvoyant a la notion de
systeme linguistique ; d’autre part, celui de exo-, renvoyant a la
dimension interlinguistique et interculturelle de la communication entre
natifs et non natifs. [...] Ainsi, parler de communication exolingue
impliquait & la fois de définir ce terme par opposition a celui de
communication endolingue (en langue maternelle entre natifs d’une
méme langue) et de référer a la spécificité hypothétique de la
communication entre natifs et non natifs » (Porquier, 1994 : 163-164).

Porquier envisage ainsi deux champs dialectiques d’application : situation
exolingue/endolingue et communication exolingue/endolingue, dont nous allons

rappeler les traits définitoires.

2.2.1.1. Typologie des situations exolingue/endolingue

Cing parametres sont retenus pour cerner la dimension exolingue d’une situation de
communication (Porquier, 1984a) :

1. les langues ou idiomes connus des participants et le degré de maitrise qu’ils en ont
respectivement ;

2. le milieu linguistique de l'interaction ;

3. le cadre situationnel de l'interaction ;

4. le type d'interaction (personnel, transactionnel, etc.) ;

5. le contenu de l'interaction.

La schématisation suivante (voir tableau 3) permet de saisir I’éventail des situations
recensées par Porquier : elle est limitée a deux interlocuteurs x et y en milieu
linguistique M disposant chacun d’un idiome maternel (Ix et ly) et éventuellement d’un

idiome « tiers » (In) ou davantage (id. : 30).
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Tableau 3 : Diversité des situations exolingues (selon Porquier, 1984a)

Idiome disponible partagé

Milieu « maternel » « maternel » de | « maternel » aucun

linguistique commun I’un seulement | de personne
11xy 11X (RY; Inxy
Iny In X

M commun (xy) 1 _ _ 2 _

M x _ 3 4 5 6

My _ 7 8 9 10

Mz (neutre) 11 12 13 14 15

Dans le cadre de I’enseignement institutionnel qui nous intéresse, ce sont les
situations 1 et 4 qui sont mobilisées. La situation 1 est celle ou les participants x et y
sont de méme langue maternelle, en milieu linguistique “natif”, soit, dans notre corpus,
la situation d’apprenants et d’enseignants francais en France. La situation 4 est celle ou
les participants x et y sont d’idiomes maternels différents, en milieu x, et x connait
I’idiome maternel de Yy, soit, dans notre corpus, la situation d’apprenants chinois (X
désigne alors le groupe d’apprenants), et d’enseignant(s) frangais y, de langue
maternelle différente, en Chine, x connait et utilise le francais.

Lors de I’activité de simulation cependant, le role central de I’enseignant peut étre
évacu¢ et le public apprenant devenir davantage “autonome” dans 1’utilisation de la
langue. Nous suggérons donc (et nous le discuterons dans la deuxieme partie et dans
I’analyse de notre corpus) que c’est parfois également a la situation 2 que nous aurons
affaire : les participants x et y (représentant cette fois deux apprenants) de méme idiome
maternel, le chinois, en milieu linguistique “natif”, la Chine, connaissant et utilisant un
méme idiome “tiers”, le francais.

Porquier (1994) souligne cependant les limites de cette description initiale qui ne
prenait en compte que les deux premiers parametres, alors que I’interrelation entre ces
deux parameétres et les trois autres était des plus pertinente dans 1’établissement des

caracteéristiques de la situation et de la communication exolingue/endolingue.
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2.2.1.2. Traits définitoires de la communication exolingue/endolingue

Des strates définitoires peuvent étre décelées dans la construction de la notion de
communication exolingue. Porquier (1979 : 50) la présente comme « celle qui s’établit
entre individus ne disposant pas dune L1 commune », par opposition a la
communication endolingue entre individus de méme langue maternelle. Cette définition
est ensuite amendée (Porquier, 1984a : 18) : « La communication exolingue est celle qui
s’établit par le langage par des moyens autres qu’une langue maternelle éventuellement
commune aux participants », déterminée et construite par des parametres situationnels.
Enfin, Porquier (1994 : 164-165) tient compte de trois axes de recherche qui ont enrichi
la notion — axes de recherche que nous évoquerons en détail dans la présentation qui suit
et dont les enjeux, une fois examinés, nous ameéneront, en dernier ressort, a proposer

une redéfinition des notions de situation et de communication exolingue/endolingue :

«1. [...] la définition initiale était trop sommaire, la communication
exolingue pouvant étre définie de fagon plus large par I’asymétrie et la
divergence entre les codes respectifs des participants, ce qui ne saurait se
réduire a I’opposition entre langue maternelle et langue étrangére mais
concerne également des situations de communication entre locuteurs
natifs d’'une méme langue ; 2. ’examen et I’analyse de traits présumés
spécifiques de la communication entre natifs et non natifs mettait en
évidence et en relief des phénoménes communicatifs (négociation,
ajustement, cogestion métalangagiére et discursive) également a 1’ccuvre
dans la communication entre natifs; 3. la distinction
endolingue/exolingue devait prendre en compte une autre dimension
unilingue/bilingue, en fonction des codes linguistiques respectifs de
participants non monolingues et de leur émergence dans 1’interaction ».

La communication exolingue était initialement située par rapport a la communication
endolingue. Néanmoins, comme ’avancent Blanc, Le Douaron et Véronique (1987 : 9),
« 0n ne peut opposer de facon brutale la communication exolingue (natifs vs non-natifs)
et la communication endolingue (natifs vs natifs). Il s’agit d’échanges qui se
différencient non par essence mais par des pondérations différentes entre composantes
des interactions ». D’ou la proposition d’un continuum allant d’un péle endolingue a un

p6le exolingue. Py (1989 : 86) en trace ainsi les contours :

« On situera de maniere générale toute interaction sur un axe qui relie un
pble endolingue a un pdle exolingue. Du co6té du premier, on trouvera par
exemple des conversations techniques entre spécialistes d’une méme
discipline parlant la méme langue. Plus a droite apparaitront des
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conversations entre interlocuteurs issus de milieux socio-culturels
différents. Du coté du pble exolingue, on trouvera notamment les
interactions entre alloglottes et natifs — surtout si les interlocuteurs
appartiennent a des groupes sociaux tres différents. La distinction
endolingue vs exolingue n’est donc pas dichotomique » (souligné par
nous-méme).

Créant un lien entre I’examen de la communication et des situations
exolingue/endolingue, Py ajoute que les dénominations endolingue et exolingue
interviennent a plusieurs niveaux. La mise en ceuvre d’une définition de la situation
d’interaction par les interlocuteurs eux-mémes — une source de malentendus résidant
dans la définition comme endolingue d’une situation objectivement exolingue% — est
I’un de ces aspects, ce travail implicite sur la définition de la situation pouvant
s’accompagner de deux traits distinctifs lors de la communication entre interlocuteurs :
<+ collaboration> et <tdidactisation>. Py (id. : 88) précise en effet que « lorsque la
forme des énoncés devient une fin en soi, la situation acquiert le trait <didactisation>.
Cela signifie que les interlocuteurs se sont mis d’accord sur 1’existence d’une double
tache : tout en communiquant, le natif doit “enseigner” la langue et I’apprenant doit
I’“apprendre” : il y a contrat didactique ». Py (1991 : 153) affine par la suite cette
présentation en distinguant contrat de collaboration (lorsque les séquences latérales
métalinguistiques ou métacommunicatives destinées a régler des problemes liés au code
lui-méme sont déclenchées exclusivement par des difficultés d’intercompréhension) et
contrat didactique (lorsque ces séquences sont également déclenchées par des
sollicitations et/ou des hétéro-corrections portant sur les formes elles-mémes, du point
de vue de leur correction grammaticale ou de leur conformité a la norme du locuteur

natif) »97,

96 1 ’existence du pole endolingue est matiére a controverses, rencontrées parfois sous la plume d’un
méme auteur. Ainsi, selon Baggioni & Py (1986 : 74), « la situation endolingue est une pure abstraction
puisqu’elle suppose des compétences linguistiques rigoureusement identiques de la part de chaque
partenaire et la référence a une norme prescriptive bien identifiée. En fait, dans la réalité des interactions
langagiéres, toute conversation est “exolingue” a un certain degré ». Alber & Py (1986) précisent que,
hormis la communication homme/machine vraiment endolingue, ce pdle n’est pas atteint en conversation,
pas davantage que le p6le purement exolingue. Envisageant toute conversation située sur un axe
exolingue/endolingue, ils émettent 1’hypothése que «des déplacements le long de [D’axe
endolingue/exolingue se produisent parfois au cours d’une méme conversation » (id. : 81). L’on pourrait
sans doute ouvrir le débat en citant ces quelques lignes de Martinet, en préface du Languages in contact
de Weinreich (1953 : vii)) : « Mutual understanding is a highly relative concept. Who knows all of “his”
language ? It will often be easier to understand the foreigner enquirig about the station than to follow the
discussion of two local technicians ». Nous prendrons position, par la suite, dans ce débat (voir 2.2.3. et le
chapitre 10).

97 De Pietro, Matthey & Py (1989 : 118) rappellent que la notion de contrat a été importée de la théorie
didactique ou il est doté du sens suivant : « Le concept de contrat didactique a été introduit en didactique
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La gestion dynamique de ’asymétrie — autre caractéristique fondamentale de

I’Exolingue — peut, elle aussi, entrainer négociations et restructurations.

2.2.2. La communication exolingue/endolingue, communication

asymétrique

L’asymétrie linguistique et culturelle des interlocuteurs représente, selon de Pietro
(1988b : 264-265), « parallélement a leur statut social, a la finalité de 1’échange, etc., un
paramétre constitutif du déroulement de 1’action ». Cette asymétrie, dans la perspective

exolingue, est a envisager sous un autre aspect :

« C’est la I’'un des traits de la communication exolingue, cette asymetrie
méme fait partie du consensus, qu’il se trouve attentivement respecté ou

vienne a étre rompu dans le cours de I’interaction » (Porquier, 1986 :
104).

Deux modes de gestion dynamique de I’asymétric sont campeés par Porquier :
acceptée par les interlocuteurs, elle est ’objet d’un consensus ; remise en question, elle

est a I’origine d’une rupture (provisoire) de la collaboration, voire de la communication.

2.2.2.1. Communication asymétrique, collaboration et bifocalisation

Bange (1992b) signale un trait de la communication exolingue : « une fragilité plus
grande liée a la différence de compétence linguistique (phonétique, grammaticale,
lexicale) entre LN [locuteur natif] et LNN [locuteur non natif], et aux différences au
niveau pragmatique et dans les savoirs quotidiens ». Ces conditions particulieres font
que, d’une part, la collaboration en vue de la réussite de la communication devra étre
I’objet d’une vigilance accrue de la part des locuteurs, et que, d’autre part, cette

vigilance se traduira par un contrdle des productions plus prompt a se focaliser :

«On peut considérer que la communication exolingue a lieu dans les
conditions d’une bifocalisation : focalisation centrale de 1’attention sur
I’objet thématique de la communication ; focalisation périphérique sur
I’éventuelle apparition de problémes dans la réalisation de la
coordination des activités de communication » (Bange, id. : 56).

des mathématiques par G. Brousseau qui 1’a défini comme “ces habitudes (spécifiques) du maitre
attendues par I’éléve et ces comportements de 1’éléve attendus par le maitre” (1980 : 181) ».
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Cette bifocalisation se manifeste, dans la communication, par le recours a des
stratégies, en compréhension et en production, sur lesquelles nous reviendrons en détail
(infra 2.3.2.).

2.2.2.2. Communication asymétrique, normes et mise en places

Le deuxieme cas de figure evoqué par Porquier est exemplifié par de Pietro (1988b)
montrant comment un locuteur natif peut agir en censeur des productions d’un non-
natif —au nom d’une norme qu’il a lui-méme édictée —, profiter (plus ou moins
consciemment) des divergences codiques préalables pour assurer la domination qu’il
veut exercer sur son interlocuteur.

Le choix d’une norme particuliere constitue donc I’un des moyens de se construire,
de s’attribuer places et statuts dans la communication. Baggioni & Py (1987) ont

souligné le rdle différencié de la norme en situations endolingue et exolingue® :

« En situation endolingue, chaque interlocuteur est a la fois — du point de
vue de la norme — juge et partie : il est en possession des connaissances
nécessaires a une évaluation, laquelle rend a son tour possible le réglage
normatif [...]. C’est d’ailleurs parce que chacun attribue cette faculté a
I’autre que des déviations — volontaires ou non — prennent une valeur
communicative. En situation exolingue cependant, le locuteur alloglotte
A est plus ou moins privé de cette faculté. Il laisse a son partenaire la
responsabilité d’évaluer la valeur normative de son discours et aussi de
collaborer a I’évitement ou a la “réparation” des déviations. »

Selon Baggioni & Py (id. : 79), cette redéfinition permet a la fois de mieux saisir la
place que la norme occupe dans la conversation — qu’elle soit exolingue ou non — et de
cerner un aspect spécifique de la conversation exolingue.

Un tel fonctionnement de la communication exolingue semble faire écho a ce que
Kerbrat-Orecchioni (1987 : 319) désigne (dans la communication endolingue) par

«mise en places »%9 :

98 Baggioni & Py (id. : 73) distinguent « normes objectives (exploitation sociale des variantes engendrées
par le systéme : dialectes, sociolectes, jargons, variétés régionales) et norme prescriptive (ensemble des
injonctions énoncées par le discours normatif officiel, notamment scolaire) [...] également la notion de
norme subjective pour désigner I’appropriation par I’individu de prescriptive conjuguée a ses
représentations des normes objectives, ¢’est-a-dire 1’ensemble des critéres (en partie implicites) que
I’individu utilise pour évaluer la “qualité” des discours qu’on lui soumet (y compris le sien) ». Voir, & ce
sujet, le n°101 du Francais aujourd hui (1993) sur les « Norme(s) et pratiques de 1’oral », et en particulier
I’article de Filliolet (p. 16-20).

99 Voir également Flahault (1977) et Bautier-Castaing (1990).
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« La notion de place renvoie par métaphore a 1’idée [...] qu’au cours du
déroulement d’une interaction les différents partenaires de 1’échange
peuvent se trouver “positionnés” en un lieu différent sur cet axe vertical
invisible qui structure leur relation interpersonnelle. On [Watzlawick] dit
alors que I’un d’entre eux se trouve occuper une position “haute” (“up”),
de dominant, cependant que I’autre est mis en position “basse” (“down”),
de dominé. Pourquoi la “mise en places”®? Pour indiquer d’entrée que le
systéme des places se constitue au moins en partie dans et par I’échange
communicatif lui-méme ».

Elle décéle, derriere cette «constitution subreptice de subtils rapports de
domination », deux manieres de concevoir la communication : pour les « pessimistes de
la communication », tout dialogue est lutte pour la place et le pouvoir, alors que pour les
« optimistes de la communication », il est un processus de collaboration visant a
1’établissement d’un consensus, voire d’une fusion, entre interactants. L’interactionniste

critique un tel manichéisme et adopte une position intermédiaire (id. : 345)100 ;

«J’estime en effet que dans toute interaction coexistent, avec des
dosages variables, une composante “agonale”, et une composante
“irénique”, mais que la coopération est logiquement supérieure au
conflit; [...] le conflit étant “marqué” par la coopération qu’il
présuppose unilatéralement ».

L’asymétrie, les obstacles a la communication sont donc pergus comme tels et sont
I’objet d’un traitement particulier par les interlocuteurs, amenant parfois a une (re)mise
en places. Ce fonctionnement est d’autant plus complexe qu’un dépassement possible
de Dl’asymétrie initiale peut étre réalisé en croisant les domaines d’expertise des

locuteurs.

2.2.2.3. La communication asymétrique entre expert et non-expert

Un rapprochement avec les theses de Bruner (cf. 2.1.2.) peut, & ce stade de la
réflexion, étre effectué : ’asymétrie initiale entre interlocuteurs peut étre dépassée dans
la collaboration grace aux formats d’activités et aux étayages proposés dans le discours,
ce schéma s’appliquant tant a la communication adulte/enfant, natif/non-natif

qu’expert/non-expert. L’asymétrie entre interlocuteurs ne peut effectivement Etre

100 Kerbrat-Orecchioni (id. : 352) précise que la terminologie qu’elle a choisie « agonale »/ « irénique »
est celle proposée par F. Jacques ; nous rencontrerons, au chapitre 3, sous la plume de Tabensky (1997)
une autre terminologie, celle d’André-Larochebouvy, opposant composantes «agonale » et
« mimétique ».
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cantonnée (et seulement gérée en référence) au domaine linguistique : chaque
participant détient des compétences qui lui sont reconnues ou pas et, selon les domaines,
I’expertise peut étre diversement répartie entre les partenaires (expertise en langue,
expertise dans le domaine professionnel, habileté a métacommuniquer, etc.). C’est ce
qui amene Hudelot & Vasseur (1997 : 133) a redéfinir I’étayage comme 1’ensemble des
manifestations (manifestées dans le discours a travers diverses formes discursives et
mouvements dialogiques) de «la tension constante entre les attentes de 1’un des
partenaires (I’expert du moment) et les réactions-productions de 1’autre (le moins expert
a ce moment) ». Cette tension peut avoir deux consequences sur le déroulement de
I’interaction (I’on rejoint ici ce qui vient d’étre présenté dans la section précédente) :
« la confirmation des rdles et des activités dialogiques attendus de 1’expert et du novice
dans la construction du sens et I’élaboration des compétences du novice « (ibid.) ou
bien une redistribution de 1’expertise, un renversement des places, qui peut étre a son
tour « déclencheur ou point de départ de développement » (ibid.).

Un “jeu”0l nait alors du croisement de ces compétences et expertises dont le
déroulement et I’issue sont imprévisibles, comme le soulignent également Arditty et
Vasseur (1999 : 13) :

« Le dialogue dit “exolingue” est, on le voit, un événement beaucoup
plus complexe, dont I’issue peut étre certes prédéterminée par
I’accumulation de non-expertises, mais il peut aussi s’enrichir de ces
entrecroisements d’expertises et réserver des surprises a ses
participants ».

Caractérisée par une asymétrie initiale a plusieurs niveaux, la communication
exolingue/endolingue induit une attention accrue des interlocuteurs aux activités
interactives et une gestion particuliére de 1’intercompréhension : une co-construction du

discours prend place, conférant & la communication une configuration singuliére.

101 On entre alors « dans le jeu du dialogue en situation exolingue », comme le synthétise Vasseur
(1994 : 10) qui précise «qu’il ne s’agit pas la de jeu au sens ludique du terme mais d’une activité ou d’un
ensemble d’activités régies par des régles plus ou moins manifestes et interprétables a divers degrés par
les partenaires et les chercheurs ». Hartog (1995), par exemple, met au jour, dans le cas d’une
communication entre médecin (I’expert) et patient (le non-expert), le travail de construction des roles.
Nous reviendrons sur les spécificités de ce “jeu”, des négociations des statuts et roles en milieu guidé
(2.24.2).
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2.2.2.4. Bilan intermédiaire

L’émergence de cette notion heuristiquement féconde suscite le recadrage de
I’Interlangue dans une dynamique de communication exolingue/endolingue. Notre
projet de recherche doit étre, des lors, affiné. En conclusion du chapitre 1, nous avions
émis le postulat suivant : I’Interlangue recouvre la construction d’une compétence de
communication non native, devant étre étudiée en contexte. A la lumiére de la notion
d’Exolingue, le poids du contexte sur cette construction est davantage encore accentué :
nous avons pu observer & quel point étiqueter a priori une situation de communication
était un exercice complexe, voire vain. En effet, lors du passage a l’activité de
communication, les catégories pré-déterminées ne résistent pas au travail de co-
construction du contexte via 1’élaboration tacite de contrats (contrat de collaboration et
contrat didactique), de « mise en places » fourni par les interlocuteurs, redéfinissant en
retour les parameétres de la situation de communication.

Les compétences de communication des partenaires n’étant jamais rigoureusement
identiques, toute interaction devra étre alors située sur un axe qui relie un poéle
exolingue a un pdle endolingue. Cette asymétrie entre interlocuteurs est elle-méme
dotée d’une valeur dynamique : comprise comme asymétrie des domaines d’expertise
(linguistique et autres), elle peut engendrer une gestion originale de I’interaction (sur un
mode ‘“agonal” et/ou “irénique”) et, en conséquence, des mouvements inattendus sur
I’axe exolingue/endolingue.

D’ou la reformulation et I’extension de notre postulat initial : 1’Interlangue recouvre
la co-construction d’une compétence de communication dans une dynamique exolingue
(communication entre natifs et non-natifs ; entre experts et non-experts). L’observation
et I’analyse de la communication endolingue (entre natifs ; entre experts) doit, par
ailleurs, permettre de faire saillir des traits de cette communication exolingue.

La notion d’Exolingue, sésame notionnel, permet de surcroit de réexaminer les
situations de contacts linguistiques (cf. 1.1.2.), dans lesquels la notion d’Interlangue

puise ses origines.
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2.2.3. Communication exolingue et situation de contacts linguistiques

L’Exolingue est une notion qui croise plusieurs enjeux, plusieurs domaines de
recherche, les enrichissant en retour de perspectives nouvelles. Il en va ainsi pour les

études sur les situations de contacts linguistiques (Porquier, 1994 : 162) :

« La notion de communication exolingue dépasse alors, sans I’exclure
mais au contraire en l’intégrant, la problématique traditionnelle des
contacts de langue (Weinreich, 1953), selon laquelle la communication
entre natifs et non natifs représenterait un cas, parmi d’autres, de la
rencontre de langues et pourrait étre abordée en premier lieu soit en
termes linguistiques — I’influence d’une langue sur une autre — soit en
termes de bilinguisme — la coexistence et la perméabilité entre deux
systemes linguistiques chez un individu ou une communauté ».

Entérinant les apports de la notion de communication exolingue, une typologie des
situations de contacts linguistiques articulée autour des axes exolingue/endolingue et
unilingue/bilingue a été élaborée.

De Pietro (1988a : 72) dégage I'existence de deux axes engendrés par la rencontre, au
sein d'un événement langagier, de deux ou plusieurs systemes linguistiques distincts :
I’axe exolingue/endolingue et 1’axe unilingue/bilingue qui peuvent étre représentés sous

forme de continuum comme suit (voir figure 2) :
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Figure 2 : Axes exolingue/endolingue et unilingue/bilingue

) (©)
exolingue
endolingue | (1) 4)
) unilingue bilingue g

La définition de ces deux axes est précisée par de Pietro (id. : 70-71) :

« Le discours est idéalement unilingue s'il ne comporte aucun élément
qui appartienne explicitement a une autre langue ; il tend vers le pdle
bilingue dés lors qu'apparaissent des changements de langue et des
marques transcodiques. [...] La communication est exolingue lorsque les
divergences entre les répertoires linguistiques respectifs des
interlocuteurs apparaissent comme constitutives du fonctionnement de
l'interaction (ce qui est par la suite qualifi¢ d“interactions
asymétriques”). La communication devient endolingue, au contraire,
lorsque les divergences codiques ne représentent plus une donnée
pertinente dans la gestion du discours, autrement dit lorsqu'elles ne sont
plus per¢ues comme significatives par les participants a I’événement
langagier ».

A la croisée de ces deux axes articulant discours (unilingue/bilingue) et
communication  (exolingue/endolingue), quatre formes de communication
prototypiques peuvent étre distinguées : 1) la communication endolingue/unilingue ; 2)
la communication exolingue/unilingue ; 3) la communication exolingue/bilingue et 4) la
communication endolingue/bilingue. Ces quatre formes de communication sont

initialement dotées des caractéristiques suivantes :

1) La communication endolingue/unilingue

De Pietro (id. : 79) met en question 1’existence de cette forme de communication
«d’un point de vue purement technique et descriptif » sous le couvert des notions de

variation et d’activités d’ajustement réciproque des interlocuteurs :
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« Toute communication présuppose la rencontre d'une pluralité de lectes
(qu'il s'agisse d'idiolectes, de sociolectes, de dialectes ou de langues) liés
aux divergences entre les compétences communicationnelles respectives
des interlocuteurs. Et il s'avere que ceux-ci mettent en ceuvre des
procédés d'ajustement (travail de définition lexicale, par exemple),
d'auto/hétérofacilitation (énoncés inachevés, reformulations, etc.) qui,
objectivement, sont caractéristiques de ce que nous appelons la
communication exolingue ».

Il reconnait cependant que «du point de vue des acteurs eux-mémes, une telle
communication existe et est méme tout a fait fréquente, car ceux-ci considérent le plus
souvent qu’ils partagent un idiome identique avec leur interlocuteur et négligent par
conséquent les divergences qui, parfois, ménent pourtant a des malentendus » (id. : 79).

La communication endolingue/unilingue ne serait-elle alors qu’un artefact commode
de la description? La composante endolingue est-elle une constante dans la
communication entre natifs et/ou entre experts ? C’est, entre autres, ce que nous

examinerons lors de I’analyse de notre corpus.

2) La communication exolingue/unilingue

Le méme type de reflexion est ici poursuivi : I’existence d’un pole unilingue semble
idéal, méme s’il est attesté dans des exemples de communication authentique. D’une
part, I’idée d’un déplacement le long de I’axe unilingue/bilingue peut étre retenue
comme constitutive de toute communication exolingue. D’autre part, de Pietro (1988a :

73) avance que :

« Les acteurs semblent eux-mémes définir la situation comme unilingue
et exolingue. 1ls se placent interactivement dans une relation
asymeétrique — découlant de 1’inégalité d’acces au code utilisé — qui exige
de leur part une collaboration accrue afin d’assurer la construction
commune de la conversation, de controler 1’intercompréhension et,
simultanément, d’éviter les menaces trop fortes a la face de 1’alloglotte ».

Cette proposition approfondit ainsi les analyses sur 1’asymétrie entre interlocuteurs,

négociée et objet de consensus en contexte (cf. 2.2.2.).

3) La communication exolingue/bilingue
Cette situation est semblable a la précédente ou 1’asymétrie entre les locuteurs peut
étre surmontée par le recours a des mécanismes linguistiques tels que le guidage et les

reformulations d’un locuteur natif et/ou expert et les demandes de confirmation d’un
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locuteur dépendant. En revanche, le recours a une autre langue (celle du locuteur
“dépendant”) pour lever les obstacles communicatifs est spécifique a cette
communication exolingue/bilingue.

S’intéressant également a cette situation de communication, Liidi en propose une
description fine, croisant les phénoménes de langue/d’Interlangue et ceux de
parole/d’interparole (voir 1.3.4.2.), insistant sur la place des interférences, des emprunts,
de la formulation transcodique et de I’alternance codique (Ludi, 1993-94 : 123) (voir

tableau 4) :
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Tableau 4 : Phénomeénes de langue/Interlangue et de parole/interparole (selon Ludi, 1993-94)°

Perspective exolingue

Perspective bilingue

Phénomeéne
de langue/

d'Interlangue

Les interférences sont

des traces systématiques de L1
(ou Lx) dans la production
en L2 qui relévent de
I'Interlangue du locuteur non
natif : c'est-a-dire qu'il les
traite comme éléments de la
langue cible, méme si les
linguistes — et, souvent, les
locuteurs natifs —y
reconnaissent une influence

d'une autre langue.

Les emprunts sont des
éléments — le plus souvent

des unités lexicales — de

Lb [Lc...Ln] introduits dans le
systéme du lecte respectif de la
langue de base afin d'en
augmenter le potentiel
référentiel : elles sont supposées
faire partie de la mémoire
lexicale des interlocuteurs
méme si leur origine étrangeére

peut rester manifeste.

Phénomene
de

parole/
d'interparole

La formulation transcodique
consiste en un emploi
potentiellement conscient, dans
un énonceé en L2, d'une séquence
percue par le locuteur non

natif comme appartenant a une
autre langue (normalement L1),
dans le but de surmonter

un obstacle communicatif :

elle fait partie des

stratégies compensatoires

interlinguales.

Le code-switching

[alternance codique] est
I'insertion

on line de séquences — allant
d'une unité lexicale minimale
(Ilexeme) a des séquences des
rangs plus éleves — de

Lb (Lc, Ld,...Ln) (= langue(s)
enchassée(s) dans un
texte/échange produit selon les
régles de la langue de base entre
bilingues dans une situation

appropriée au mode bilingue.

Dans cette perspective communicative, 1’individu bilingue n’est plus seulement le

lieu du contact de langues (comme ’avancgait Weinreich, voir 1.1.2.), il en est l'acteur.
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4) La communication endolingue/bilingue

Le recours a deux langues est ici constitutif de la communication et exploité a
plusieurs fins communicatives par les locuteurs, a la différence de ce qui a été observé
en situation de communication exolingue. De nouveau, c'est la collaboration entre

locuteurs qui définit le type de communication :

« C’est donc la connivence, réelle ou postulée, des interlocuteurs qui
fonde ici 'utilisation des deux codes et les passages de I’un a 1’autre.
C’est pourquoi nous considérons ces actes communicatifs comme
endolingues — et bilingues, bien sdr —, quoiqu’ils impliquent une pluralité
linguistique et culturelle qui n’apparait cependant plus comme un
obstacle, comme divergence entre les individus, mais agit a I’intérieur
méme de ceux-ci en restructurant leurs habitus communicatifs » (de
Pietro, 1988a : 75).

Opérant en symbiose, la notion de communication exolingue réalise une association
durable et réciproquement profitable avec celle de contacts linguistiques. La discussion
sur I’existence du pole endolingue, par exemple, en tire profit. Replacée dans un cadre
de communication endolingue/unilingue, une distinction peut étre opérée entre la
configuration a priori endolingue de la communication (symétrie des compétences de
communication et des domaines d’expertise) et la réalit¢ de la communication
(divergences effectives des compétences entrainant soit des procédés d’ajustement, soit
des malentendus) : des déplacements le long de 1’axe exolingue/endolingue sont a
escompter en contexte. Dans un cadre de communication endolingue/bilingue, en
revanche, représentationsi02 et réalité de la communication sont convergentes : la
collaboration, voire la connivence, établie entre locuteurs permet de définir la situation
comme endolingue (de dépasser, sur le mode du consensus, les divergences de
compétences).

La situation de communication n’est donc endolingue (exolingue, unilingue ou

bilingue) qu’a condition d’étre inscrite interactivement comme telle103,

102 | e terme de représentation, que nous aurons 1’occasion d’employer a plusieurs reprises, peut étre
abordé de diverses perspectives (marxisme, phénoménologie, ethnologie, etc.) et est alors doté de
définitions différentes. Nous adoptons celle de Vion (2000 : 50) qui lui confére une orientation
résolument intersubjective : « Les phénoménes de représentation concernent, en fait, tout ce qui permet la
communication, la vie sociale comme celle de 1’individu. Cela couvre tout un ensemble de savoirs et de
savoir-faire sans lesquels aucune communication n’est envisageable. Certains de ces savoirs fonctionnent
comme des présupposés, des préalables culturels, d’autres peuvent s’acquérir en cours d’échange ».

103 voir les analyses concordantes de Liidi (1994) — prenant comme point de réflexion le statut des
marques transcodiques — et de Daudsendschon-Gay & Krafft (1998) sur la dimension interculturelle.
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C’est 'une des raisons qui rend le terrain didactique particulierement intéressant,
dans la mesure ou il est susceptible de révéler certains paradoxes. En effet, comme
I’indique Kerbrat-Orecchioni (1987 : 319) :

«Dans certains types d’interactions (que l’on peut dire en ce sens
“inégalitaires”, le prototype en étant 1’échange didactique “maitre” et
éleve), les places sont prédéterminées dans le contexte socio-
institutionnel (en fonction de donnees telles que le statut social des
interactants, leur position institutionnelle, leur &ge relatif, leur
compétence, leur prestige, etc.) ».

Dans ce type d’interactions, la situation de communication apparait comme une
donnée préalable et méme immuable. Echapperait-elle donc & ces négociations
interactives? C’est ce qu'un bilan théorique sur la communication

exolingue/endolingue en milieu guidé va maintenant nous permettre de mettre au clair.

2.2.4. Communication exolingue en milieu guidé

La notion d’Exolingue a, en outre, jeté un éclairage particulier sur les pratiques

pédagogiques institutionnelles (Porquier, 1984 : 43) :

« L’enseignement institutionnel constitue alors une situation paradoxale :
I’objectif de cet enseignement est I’acquisition d’une compétence de
communication exolingue, du moins en priorité. Elle se construit sur la
base de situations endolingues (celles des méthodes ou celles simulées
dans la classe), de modéles langagiers endolingues (bien que
pédagogiquement modulés par la sélection et la progression des contenus
présentés) et de pratiques communicatives pseudo-endolingues, dans une
situation exolingue qui induit des modes et des formes de communication
exolingues (et endolingues en L1, dans des groupes homogeénes)
superposées ou imbriquées a la communication pseudo-endolingue
visée ».

Cet écart entre pratiques communicatives de classe et situations exolingues “réelles”
(celles de la classe et celles auxquelles 1’apprenant sera confronté) est patent : 1’apport
de la notion d’Exolingue oblige ainsi a repenser le dispositif communicatif mis en place
(et a mettre en place) en milieu guidé pour respecter I’économie d’une communication
modelée par I’asymétrie, comme nous 1’avons constaté précédemment.

Dans ce qui suit, nous allons examiner différents aspects de ce dispositif que la

notion de communication exolingue améne a mettre en question : outre la nature méme

103



de la communication, les notions d’apprenant et d’enseignant seront mises sur la

sellette.

2.2.4.1. La situation de classel%* comme poste d’observation

Cicurel (1996) considére qu’en classe de langue les « phénoménes de co-
construction » du discours se trouvent renforcés du fait des difficultés de 1’apprenant, de
I’aide constante de 1’enseignant et de la nécessaire collaboration des locuteurs a la
réussite de la communication. On peut méme considérer, avec Véronique (1995) que la
situation de classe est « une situation de communication exolingue idéale », dans la
mesure ou les participants se sentent liés par un contrat didactique et ou I’alloglotte
parvient grace a I’étayage de 1’autre a réaliser ses objectifs communicatifs.

Typée et/ou idéale, la configuration de la communication en situation de classe
differe sensiblement de la communication en milieu non guidé dans la mesure ou,
effectivement, 1’on peut supposer que contrat de collaboration et contrat didactique sont
déja la et ratifiés par les participants.

Les rouages de la communication exolingue/endolingue ne peuvent cependant
s’agréger dans la classe que sous certaines conditions de réalisation. Bange (1992b)
stigmatise ainsi certaines pratiques pédagogiques pseudo-communicatives caractérisées
non plus par la bifocalisation (cf. 2.2.2.1.) mais par une confusion dommageable entre

niveau communicationnel/thématique et niveau métalinguistique0s (id. : 84-85) :

«On voit que les conditions d’interaction dans la classe de langue
étrangere et les finalités de I’enseignement bouleversent complétement
I’économie générale de la communication exolingue et de 1’apprentissage
naturel, dont on a vu qu’il peut se greffer sur elle comme un but
secondaire congruent avec le but directeur de la communication. Dans la

104" Aprés avoir souligné la nécessité d’étudier I’Interlangue en contexte — et avant de présenter
exhaustivement situations et contextes dans lesquels le recueil de corpus a été effectué (chapitres 4 et 5) —
il est délicat d’évoquer une générique “situation de classe”. C’est pourtant ce que nous faisons dans la
présente partie pour brosser a grands traits les spécificités de la communication exolingue telles qu’elles
ont été établies par différents auteurs (sous la plume desquels 1’on retrouve précisément cette expression).
Ce compromis ne présente pas que des inconvénients : il permet en effet de s’interroger sur la nature de
cette situation de classe générique et de découvrir que, dans la plupart des cas, il s’agit de la situation
institutionnelle d’enseignement/apprentissage de langue étrangére en France. En outre, nous employons
dans cette section I’expression milieu guidé, pour mieux dégager la spécificité de ce “milieu” et le
comparer au milieu non guidé (voir chapitre 4 pour une clarification terminologique).

105 Aguttes (1988) et Nonnon (1990), s’intéressant a la communication asymétrique dans le dialogue
maitre/éléve respectivement a 1’école maternelle et en classe de SES [Section d’Education Spécialisée],
parviennent au méme constat.
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classe, ou le but directeur est I’apprentissage, la communication véritable
est tendanciellement réduite, voire éliminée ».

La communication exolingue en classe de langue est-elle typée, voire idéale, ou
n’est-elle qu’un leurre ? Cette question est centrale dans notre problématique et incite a
une observation, dans différents contextes d’enseignement/apprentissage, d’activités
communicatives.

Langue outil et langue objet, la matiére a enseigner, en classe de langue est en effet
pourvue d’un statut ambigu. Ce statut entraine, a ’intérieur des échanges langagiers, un
double niveau de communication. Comme le souligne Trévise (1979 ; 1992a), I’activité
communicative des apprenants en milieu guidé est paradoxale car déterminée par la
double situation d’énonciation ou elle s’insére (énonciation didactique et énonciation

simulée exigée par le theme de travail ou le jeu de role)106 :

«[...] il semble que la notion de simulation soit a approfondir : ce ne
peut étre un phénomeéne simple ; elle implique un relais supplémentaire
dans le systeme de repérage énonciatif. Car la situation d’énonciation
veritable reste la classe, les énonciateurs étant les apprenants et
I’enseignant, avec tout un systéme sociologique de norme, de correction,
de sélection. Le souci légitime d’offrir un contexte, d’ancrer
I’enseignement dans la “réalité” a souvent masqué le probleme. Méme un
excellent contexte [...] exige[...] une translation d’énonciation et donc
deux énonciations superposées [...] » (Trévise, 1979 : 44).

Dans une perspective complémentaire, Cicurel (1991) recense les « indices textuels
de fictionnalité » indiquant le (passage a un) statut de fiction des échanges
(« encyclopédie d’apprenant », mise en décor du théme, flottement des pronoms et
rencontre des éléments de fiction et de réel) et définit un apprenant « performant »
comme celui doté non seulement d’une compétence linguistique, mais également d’une
compétence a s’orienter dans une hétérogénéité textuelle voire contextuelle assez
complexe (Cicurel, 1999).

Le terme de métacommunication est proposé par Dabéne L. (1984) pour rendre
compte de ces deux niveaux d’échanges ; elle ’accompagne d’une proposition de

recherche que nous ferons nétre dans I’analyse (id.: 131) : « Envisagée dans cette

106 Trévise (1992a) fait référence a la « simulation de 1’activité langagiére naturelle ou authentique »
qu’instaurent de nombreux cours de langue, a « une translation d’énonciation, de type fictionnel, ou
théatral, mais qui ne s’annonce pas comme telle et qui n’est jamais légitimée, méme si elle est 1égitime ».
La simulation que nous évoquons pour notre part est une activité qui joue finalement sur les mémes
principes mais qui les explicite et les revendique (voir chapitre 4).
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perspective, 1’étude des interactions en classe de L.E. nous parait devoir se présenter
comme 1’analyse des émergences discursives, concomitantes ou successives, des deux
niveaux de la communication ».

Observer la communication passe par la prise en compte de 1’activité de ses acteurs
principaux, apprenants et enseignants, dont les places sont mises en question par cette

perspective communicative.

2.2.4.2. Statut et rb6le des acteurs de la situation
d’enseignement/apprentissage

Deux positions peuvent étre adoptées : considérer que la place des interlocuteurs est
donnée par une définition qui préexiste a une rencontre interactive (voir la remarque de
Kerbrat-Orecchioni en conclusion de la section 2.2.3.), ou admettre que les réles et
places!?” de chaque participant sont 1’objet de constructions et de négociations. Ces
deux positions ne sont pas contradictoires, comme nous allons maintenant le montrer.

Martinez justifie ainsi le choix terminologique qu’il adopte dans son ouvrage de

synthése (1996 : 4) :

« Dans cet ouvrage, le terme “apprenant” se rencontre 1a ou on attendrait
“¢leve”. Ce n’est pas par golt du jargon. Le substantif “enseignant” étant
devenu d’un usage courant, on prendra d’ailleurs facilement 1’habitude
de parler d’éléve, individu inscrit administrativement, placé dans une
certaine posture d’apprentissage. Quant au mot “enseigné”’, venant en
contrepoint d’enseignant, il ne correspondrait en rien, avec sa valeur
passive, aux processus dont ’apprenant est ’acteur ».

En milieu guidé, différentes strates sont repérables : celle d’éléve — relevant d’une
place — et celle d’apprenant — relevant d’un “réle” que 1’éléve peut choisir d’assumer ou
non. L’expression de « candidat-apprenant » avancée par Bange (id.), a la suite de

Bruner (1985), semble dés lors effectivement plus adéquate pour désigner le locuteur

107 vjon (2000 : 82-83) définit ainsi la relation étroite entre rdle et place : «[...] toute activité entreprise
dans le cadre d’une interaction est, par “nature”, une action conjointe. Dans la mesure ou jouer un réle
revient a établir un rapport de rdles et a s’inscrire dans une dynamique dont chaque acteur n’est qu’un co-
acteur, la communication passe par la coordination et la négociation des réles. [...] A tous les instants de
la mise en scene d’un rapport de réles déterminé, les acteurs sont contraints de négocier les places d’ou ils
communiquent. [...] On pourrait d’une certaine maniére dire que la place est constitutive du réle dans la
mesure ou accomplir un réle pourrait impliquer 1’occupation d’un ensemble de places ».
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non natif impliqué dans un processus d’apprentissage, i.e. qui fait le choix
d’apprendrel08,

Les conclusions du Colloque de Saint-Etienne (Pochard, éd., 1995) sur les profils
d’apprenants — en milieux guidé et non guidé — Otent a cette proposition toute
connotation négative ou péjorative. Souhaitant dépasser la notion générale et finalement
abstraite d’apprenant, Mondada & Py (id. : 392) la posent ainsi comme « catégorie
endogene, qui émerge dans le fil du discours, qui est produite, ratifiée, modifiée par les
interactants ».

C’est cette position que nous adoptons et qui nous amenera a observer comment les
roles d’apprenants et d’enseignants sont modifiés dans la communication, selon les
contextes. Qu’implique une telle (co-)construction d’une place et d’un role pour les

apprenants et les enseignants ?
2.2.4.2.1. Construction des places et roles de I’apprenant

Cette construction implique un positionnement sur un “territoire”109 de 1’apprenant
(Py, 1993), effectué en référence aux trois pdles que représentent :

1. le systéme — la construction d’un systéme de connaissances linguistiques ;

2. lanorme — I’ajustement aux normes de la langue étrangére ;

3. la tache — I’activité communicative dans laquelle est engagé I’apprenant.

La défense de ce territoire constitué dans la communication s’effectue, d’une part, en
vertu des droits conférés a I’apprenant par sa place et passe, d’autre part, par la mise en
cause de la position basse qui lui échoit de facto et de la position haute occupée par
I’enseignant ou un autre apprenant se 1’étant arrogée (Cicurel, 1991).

La construction d’une place et d’un role d’apprenant passe ainsi par une gestion de
I’asymétrie a plusieurs niveaux dans la communication, 3 méme de se superposer
parfaitement aux  mécanismes  caractéristiques de la  communication
exolingue/endolingue. Elle se construit en communication exolingue/endolingue dans et

par la gestion de 1’altérité.

108 | ¢ non-natif qui n’est pas candidat & ’apprentissage (pour de multiples raisons) manifeste en
revanche un « degré zéro d’implication » (Vasseur, 1990a : 250), se désintéressant de 1’échange en tant
que moyen d’apprendre. Cette proposition, effectuée dans le cadre d’études en milieu non guidé, n’est
paradoxalement pas irrecevable en milieu guidé, particulierement dans le cadre de
I’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle sur objectifs de spécialité (voir Héberlé-
Dulouard & Rosen, 2001).

109 Voir Iutilisation de cette notion métaphorique de territoire par Goffman (1967) dans 1’analyse
microsociologique d’interactions.
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2.2.4.2.2. Gestion de I’altérité

La gestion de I’altérité concerne tant I’apprenant que 1’enseignant dans la classe de
langue.

Cicurel (1993), s’interrogeant sur les marques et traces de la position de 1’autre (pour
chaque apprenant, 1’autre est aussi 1’autre apprenant)!10, recense quatre variantes dans la
gestion de ’altérité : un comportement de coopération (entre apprenants et/ou suite a
une injonction centrale de 1’enseignant), des processus de figuration (liés a la position
haute, de didacticité, occupée provisoirement par un apprenant et gérés par
I’enseignant), la rupture temporaire du contrat didactique (observée quand il y a
glissement vers une conversation naturelle entre les apprenants et/ou 1’enseignant), et la
compétitivité.

L’autre est aussi I’enseignant. L’apprenant peut se positionner de différentes facons
face a cette autorité de fait (en marquant sa coopération, sa résistance, en la contestant,
en personnalisant 1’échange, etc.). L’enseignant en retour fagonne une « parole sur
mesure » dans sa classe (Cicurel, 1986), au fil des productions des participants. Selon
Dabéne L. (1984 : 133), I’enseignant assume ainsi trois fonctions principales, « trois
fonctions cardinales qui organisent et structurent la métacommunication » : celle de
vecteur d’information, celle de meneur de jeu et celle d’évaluateur.

L’enseignant et I’apprenant sont donc impliqués a différents niveaux dans ce
processus de gestion de I’altérité : en co-construisant roles et places de maniére
originale, ils reconfigurent dans et par la communication exolingue/endolingue les

contextes initiaux.

2.2.5. Bilan intermédiaire : situation de classe et co-construction

d’une compétence de communication exolingue/endolingue

Au terme de ce parcours, nos objectifs peuvent étre précisés. Ce qui nous intéressera
sera donc d’observer :

1. comment les apprenants gerent 1’altérité, co-construisent leurs roles et leurs places

ainsi que leur compétence de communication exolingue/endolingue en redefinissant

la situation de communication initiale ;

110 Cest dans ce sens que nous évoquerons 1’autre dans ce qui suit.
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2. comment le trait <+ didactisation >, mis en exergue par Py (2.2.1.2.), s’actualise
en contexte et comment contrat de collaboration et contrat didactique en viennent a
étre recréés interactivement.

En outre, les phénomeénes de bifocalisation ont été présentés comme inhérents a la
communication exolingue/endolingue, mais dans le méme temps leur réalisation
effective a été mise en question dans le cadre de la classe de langue. Nous souhaiterions
observer dans quelle mesure 1’activité de simulation, comme le revendique les partisans
de I’approche communicative, favorise une communication “authentique” dans la classe
et permet de réactiver une gestion dynamique de D’attention portée a la forme du
message et a son contenu. De telles observations seront notamment recueillies dans une
situation d’enseignement/apprentissage du francais langue étrangere sur objectifs de
spécialité (voir 4.3.) ; les occurrences enregistrées devraient dans cette perspective étre

d’autant plus intéressantes que, comme le remarque Blondel (1999 : 8) :

« En classe de FLP [Frangais Langue Professionnelle], I’apprentissage
des savoirs et savoir-faire professionnels (le “contenu” du cours) devient
prédominant sans que la focalisation sur la forme ne perde cependant
réellement de son importance ».

Une comparaison avec la gestion de la bifocalisation dans le cadre de
I’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle sur objectifs de spécialité
(voir 4.3.), sur un mode endolingue de la communication, devrait également éclairer
notre propos.

De prime abord, une mise en parallele des conditions de la situation de classe et des
types de situations de communication exolingue/endolingue est ainsi aisée : la situation
d’enseignement/apprentissage du francgais langue étrangere est caractérisée par sa
dimension exolingue (communication entre natif, 1’enseignant, et non-natifs, les
apprenants) [situation 4 definie par Porquier, cf. 2.2.1.1] ; la situation
d’enseignement/apprentissage du francais langue étrangere sur objectifs de spécialité
pourrait étre définie comme une situation doublement exolingue (I’enseignant est natif
et expert, les apprenants non natifs et non experts), celle de frangais langue maternelle
(sur objectifs de spécialité) par sa dimension endolingue (entre natifs) [situation 1
définie par Porquier, cf. 2.2.1.1.].

109



On peut s’attendre cependant, au terme de cette présentation, a ce que ces situations
prototypiques soient redefinies par les acteurs de la communication eux-mémes et a ce

que la gestion de I’altérité réserve des surprises a 1’observateur.

Des outils d’analyse a méme de disséquer la co-construction d’une compétence de
communication exolingue/endolingue doivent étre maintenant réunis. Pour ce faire,
nous avons choisi de ne pas seulement nous intéresser aux études réalisees en situation
de classe (qui représente un terrain d’étude parmi d’autres et qui ne nécessite donc pas,
a notre sens, la sélection de certains aspects de la communication plutdt que d’autres),
mais de prendre en compte les études les plus représentatives effectuées sur la
communication exolingue/endolingue sans systématiquement préciser la situation qui a
motivé leur réalisation (situation naturelle, avec des relations asymétriques telle que
celle entre enquéteur et enquété, etc.) pour ne pas alourdir I’exposé. Notre ambition est
in fine de proposer un cadre fédérateur d’analyse de la communication
exolingue/endolingue et de le mettre a 1’épreuve en comparant la gestion de la

communication dans différentes situations (de classe).

2.3. Perspectives et outils d’analyse de la communication

exolingue/endolinque

Cette présentation s’articulera en deux temps ou nous distinguerons, tout d’abord, les
approches cherchant a opérer un lien entre communication exolingue et acquisition,
inspirées des modeles d’apprentissage des langues proposés par Vygotski et Bruner
(2.3.1)) ; puis les approches rendant compte des mécanismes (répétitions, corrections,
dérapages du discours, etc.) inhérents a ce type de communication (2.3.2.).

2.3.1. Moments privilégiés de la communication

exolingue/endolingue et apprentissage des langues

Deux perspectives globales, s’intéressant a 1’acquisition de la langue étrangere,
s’inscrivent dans le prolongement des théories de Vygotski et Bruner!!l, I’extension du

champ d’application de la langue maternelle a la langue étrangére ayant été rendu

111 voir Krafft & Dausendschon-Gay (1994) et Matthey (1996) pour I’explicitation détaillée de cette
filiation.
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possible par I’émergence de la notion de communication exolingue. Toutes deux
s’intéressent a des formats privilégiés de la communication exolingue/endolingue (les
Séquences Potentiellement Acquisitionnelles d’une part, et 1’existence d’un Second
Language Acquisition Support System d’autre part). Elles partent du postulat que la
langue étrangeére peut s’acquérir dans l’interaction et s’attachent a discerner ces

moments privilégiés de la communication qui tendraient a favoriser 1’acquisition!12.

2.3.1.1. Les Séquences Potentiellement Acquisitionnelles (SPA)

La volonté heuristique ayant présidé a la création des SPA était de montrer
« comment la conversation exolingue — dans certaines conditions — peut produire des
schémas particulicrement propices a 1’acquisition, et quelle est la forme de ces
schémas » (Py, 1989 : 89). Ces schémas, illustrant une coopération effective, peuvent
étre facilement repérés suivant la description de Matthey (1995 : 124)113 : « 1. énoncé
de l'alloglotte (A) utilisant les moyens propres de son Interlangue ; 2. intervention du
natif (N) tendant a infléchir le discours produit par A ; 3. prise en charge ou non par A
(et sous des modalités diverses) de l'intervention de N ». Autrement dit, ce processus est
d'abord envisagé comme un mouvement d'auto-structuration de I'Interlangue, sur lequel
s'appuie un mouvement d'hétéro-structuration du natif, qui sera pris en charge ou non
par I'apprenant.

La notion de prise, couplée avec celle de donnée (héritées de la paire terminologique
input vs intake distinguées par Corder, voir 1.3.1.), est fondamentale pour comprendre
que le lien communication exolingue/acquisition mis en lumiere par les SPA n’est pas
univoque. L’¢étude de la communication exolingue permet « d’avancer dans
I’observation in vivo de ce mouvement en deux temps » (Py, 1996a: 102-103) et,
partant, d’y apporter des nuances descriptives : en effet, ce qui est observable dans la
communication, c¢’est la maniére dont les données (I’input) sont sélectionnées par
I’apprenant et donnent lieu a « prise » par ce dernier. Ce constat incite Py (ibid.) a parler

de «prise de la donnée » pour décrire ce phénoméne et a poser qu’il «assure la

112 1 analogie entre les SPA, le SLASS et les échanges caractéristiques des classes de langue a, par
ailleurs, été soulignée respectivement par Coste (cité par Py, 1994) et Bange (1992b).

1131 exemple suivant de SPA peut étre retenu (avec A, l'alloglotte et N, le natif)

"A : il travaille dans sur une ferme un ferme ?

N : une ferme

A :une ferme et (...)"

La majorité des SPA porte sur I’appropriation d’unités lexicales ; de récents développements (Jeanneret &
Py, 1999 ; Jeanneret, 2000) proposent une extension de la notion de SPA a I’apprentissage de la syntaxe.
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préparation de 1’acquisition proprement dite, la mise en place de 1’objet qui sera
éventuellement mémorisé et intégré a la compétence linguistique de 1’apprenant ». Ceci
correspond a la saisie (a 1’intake de Corder), une opération plus difficilement observable
a partir de I’observation directe des données.

Les SPA, & manipuler donc avec une grande prudence méthodologiquell4,
circonscrivent ainsi ces moments privilégiés « qui indiqueraient que quelque chose
pourrait bien étre en train de se passer a ce moment-la dans le développement de
I’interlangue » (id. : 97), et représentent un moyen « pour organiser la variation,
reflétant la zone proximale de développement de I’interlangue », comme le précise, en
termes vygotskiens, Matthey (1996 : 157).

Elles constituent donc un outil opératoire qui nous permettra, lors de I’analyse de
notre corpus, d’isoler des séquences ou l’apprenant se définit comme « constructeur
actif de sa compétence et non comme une cible exposée aux stratégies plus ou moins
efficaces du natif ou de I'enseignant » (Matthey, 1995 : 125).

Une perspective complémentaire est celle inspirée — terminologiquement et

conceptuellement — des théories de Bruner : le SLASS.

2.3.1.2. Le Second Language Acquisition Support System (SLASS)

Affichant leur volonté de s'inscrire dans la continuité des recherches de Bruner et de
les étendre a un contexte d'apprentissage de langue étrangére, Krafft & Dausendschon-
Gay (1994) lui empruntent le terme LASS (cf. 2.1.2.) pour forger celui de SLASS
(Second Language Acquisition Support System). L'idée de Bruner est ici reprise : au sein
de formats d'interaction, l'apprenant rechercherait la tutelle d'un locuteur “expert” et
attendrait de lui qu'il pallie d'éventuelles lacunes de sa compétence en langue étrangere.
La structure du SLASS est ainsi détaillée par les chercheurs de Bielefeld (1994 : 152-
153) :

114 Nombre de débats ont été suscités par le lien ainsi établi entre communication exolingue et
acquisition ; voir par exemple Vasseur (1989-1990) qui module la portée acquisitionnelle des SPA en
fonction de la tiche, du stade d’acquisition et de I’individu apprenant. C’est la raison pour laquelle des
expressions circonspectes telles que favorable a [’acquisition et favoriser 1’acquisition sont employées
(ce que nous ferons également), par exemple sous la plume de Py (1990) : « Il y a en effet de bonnes
raisons de penser que de telles séquences favorisent 1’acquisition, bien que d’une part nous ne disposions
que de moyens limités pour vérifier la réalité de I’acquisition, et que d’autre part la réunion de conditions
favorables a 1’acquisition n’implique pas automatiquement que 1’apprenant souhaite les saisir [...] »
(souligné par nous-méme).
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«Le SLASS se constitue dans I’interaction quand les partenaires
prennent et acceptent de jouer les rbles du natif et du non-natif, de
I’expert en L2 et du novice. Ainsi s’institue un rapport de tutelle qui se
manifeste dans la fréquence de certaines activités : le non-natif demande
et accepte des explications que le natif lui donne ou méme lui propose ;
le natif aide ou propose d’aider le non-natif dans ses activités de
production discursive ; les deux partis se demandent mutuellement un
grand nombre de réparations ; le non-natif fait savoir qu’il ne sait plus ou
il en est et accepte que le natif rétablisse la coordination, etc. Ces
activités apparaissent également dans la conversation endolingue, mais
occasionnellement et entourées d’un luxe de précautions qui dit assez
qu’elles menacent les faces des partenaires »115.

Deux étapes méthodologiques sont a respecter par tout chercheur souhaitant explorer
cette conception intégrative (Krafft & Dausendschon-Gay, 1994) : la premiere,
d’inspiration ethnométhodologique, consiste a décrire en détail les mécanismes de la
conversation exolingue ; la deuxiéme, dans une perspective acquisitionnelle, essaie
d’interpréter les événements communicationnels sur la base des conceptions de
Vygotski (zone prochaine de développement) et de Bruner (étayage, tutelle, format
d’activité).

Nous adhérons a cette perspective de recherche, car, comme le présente Matthey
(1995 : 128), ce dispositif apparait étre «un préalable aux mouvements d'auto- et
d'hétéro-structuration nécessaires a la construction de I'Interlangue chez I'apprenant ».
Nous avons cependant conscience de ses limites d’ailleurs mises au jour par 1’un des
auteurs (Dausendschon-Gay, 1997). Dressant un bilan provisoire du SLASS,
Dausendschdn-Gay évoque en effet, dans ses propres perspectives de recherche, deux
aspects a développer : I’étude du rapport entre la tiche qui doit étre accomplie et les
méthodes (ou stratégies)!16 mobilisées ; la nécessité de méthodes complémentaires a
celles de I’analyse conversationnelle. A cette double mise en garde répond modestement

notre dispositif de recherche : nous examinerons ainsi en quoi la pratique pédagogique

115 Sur le probléme de face dans la communication exolingue/endolingue, voir le chapitre 3.

116 \éronique (1997a : 99) explique ainsi la concurrence des deux termes : « selon que 1’on adopte une
perspective conversationnaliste ou un point de vue plus monologique et psycholinguistique, on emploiera
pour désigner les conduites discursives et cognitives de D’apprenant en interaction le terme
d’(ethno)méthode ou celui de stratégie ». Nous adoptons, quant a nous, ce dernier terme, car il est lié a
I’histoire de la notion d’Interlangue (voir 1.3.2.2. et 1.4.2.). Une autre raison est celle qu’évoque
Richterich (1998 : 191) : « La notion de stratégie me parait particulierement adéquate pour rendre compte
de ce qui se passe dans les processus d’enseignement et d’apprentissage d’une langue vivante parce
qu’elle implique, fondamentalement, celle de gagner. [...] ’apprenant va utiliser des stratégies pour
“gagner” les contenus enseignés, pour obtenir de bonnes notes, pour réussir des examens, pour briller vis-
a-vis de ses collégues. [...] I’enseignant recourra a des stratégies pour “gagner” la transmission des
contenus, pour entretenir le prestige de son savoir, pour avoir de I’autorité, pour gagner la sympathie de
ses partenaires ».
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de simulation conditionne, selon les contextes, telle ou telle stratégie ; le recours a une
analyse pragmatique des données devrait en outre permettre de mettre en lumiére
certains phénoménes de la communication et de déterminer, toujours selon les
contextes, a quelle(s) condition(s) la pratique de simulation — et la classe de langue dans

laquelle elle est mise en place — représente un SLASS.

2.3.1.3. Création d’un premier outil composite d’analyse...

Ces deux perspectives de recherche ont a nouveau soulevé la question de
I’imbrication entre communication et acquisition (cf. 1.4.2.) et ont mis 1’accent sur la
prudence avec laquelle il convient de traiter les rapports entre ces deux processus. C’est
la raison pour laquelle nous nous langons avec prudence et réserve méthodologiques
dans la voie tracée par les SPA et le SLASS : nous identifierons des séquences de notre
corpus ou une co-construction effective des compétences de communication
exolingue/endolingue des apprenants est a 1’ceuvre, nous examinerons comment les
partenaires “jouent” les roles du natif et du non-natif, de I’expert et du novice, et enfin
dans quelle mesure un “luxe de précautions” apparait alors dans le cas de la
communication (endolingue). Autrement dit, nous concentrerons notre attention sur
« les prises de données », observables directement (selon Py, 1996a, voir 2.3.1.1.), et
sur une certaine « mise en scene » interactive, visant a une négociation des réles et des
places (selon Vion, 2000 ; voir 2.2.4.2., note de bas de page).

Nous ne cherchons pas tant a argumenter en faveur d’un lien entre communication
exolingue/endolingue qu’a comprendre comment, dans différents contextes
d’enseignement/apprentissage, prise de données et mise en scene d’un événement de
communication sont gérées interactivement et a quelle(s) condition(s), selon les
contextes, 1’activité de simulation offre les conditions d’un SLASS.

Nous rejoignons ainsi la tendance générale des recherches menées dans le domaine

de la communication exolingue, telle que décrite par Arditty & Coste (1987 : 17-18) :

«[...] la plupart des études portent aujourd’hui non pas sur les seuls
énoncés et formes produits par les sujets en parcours d’acquisition mais
sur les interliaisons et interpolations entre locuteurs engagés dans la
gestion en principe partagée (méme inégalement) d’un événement de
communication langagiére. Du coup, si la dimension dynamique ne
disparait pas, elle change d’échelle et de perspective : le diachronique
acquisitionnel cede la place au stratégique conversationnel, parce qu’on
estime que celui-ci influence notablement celui-1a et qu’il convient de
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repartir des effets de loupe que permet 1’examen d’une syntagmatique
discursive pour repenser le parcours généalogique de la constitution
d’une compétence seconde. Passage meéthodologiquement imposé pour
quiconque entend (ré)concilier interlangue et interaction ».

Arditty et Coste (1987, supra) insistent ainsi sur le « stratégique conversationnel ».
Cela nous incite a réexaminer les stratégies précédemment décrites (cf. 1.4.2.)

mobilisées dans la construction d’une compétence de communication.

2.3.1.4.... et examen rétrospectif des stratégies de communication

Avaient été mises en regard, dans notre chapitre 1, I’optique “coopérative” défendue
par Tarone (1992) — désirant communiquer un message a un interlocuteur et prenant
conscience que I'un des partenaires n’a pas a disposition les structures linguistiques
requises, le locuteur choisit d’éviter le message ou choisit d’utiliser d’autres moyens
(paraphrase, transfert, évitement) pour faire passer ce message — et I’approche
psycholinguistique de Faerch & Kasper (1992) décrivant les stratégies non coopératives
qu’un apprenant mobilise pour résoudre ses difficultés seul et précisant qu’en cas de
communication asymétrique entre natif et non-natif, le principe du respect de la face
d’autrui a priorité sur le principe de collaboration linguistique.

La réalite de la communication exolingue/endolingue permet de dépasser en les
intégrant ces théories encore empreintes d’une tradition cognitiviste, présentant
I’apprenant comme un acteur cognitif tout entier consacré a la construction de son
Interlangue (pour reprendre I’expression de Py, 2.2.)117,

Caractérisée par une asymétrie initiale a plusieurs niveaux, la communication
exolingue/endolingue induit en effet gestion de I’intercompréhension et activités
d’ajustement réciproque des interlocuteurs (voir 2.2.2.). Dés lors, ces hésitations, auto-
corrections, changements de registre ou de langue recensés par Tarone et Faerch &
Kasper devront étre considérés, selon Arditty &Vasseur (1999 : 9) comme :

«[...] des phénomenes d’adaptation du discours, inhérents a la
communication verbale et fluctuant avec les tensions, participant a ce
titre de la compétence de communication et s’intégrant aux moyens que
I’on peut mobiliser pour assurer la co-construction du discours ».

117 procédant par étapes successives, nous évoquerons au chapitre 3 (voir 3.2.2.3.) la catégorisation de
ces stratégies par Bange (1992b) qui distingue alors au sein des stratégies de résolution des problémes de
communication, les stratégies d’évitement, les stratégies de réalisation et les stratégies de substitution.
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Détailler maintenant les résultats des études qui se sont intéressées a ces stratégies
d’(inter)communication nous permettra de poursuivre le recensement d’outils

opératoires pour notre corpus.

2.3.2. Phénoménes d’adaptation et d’ajustement réciproque du

discours en communication exolingue/endolingue

On pourrait qualifier de prime abord, a la suite de Arditty & Coste (1987 : 18), les
propositions taxinomiques relatives aux phénomeénes d’adaptation et d’ajustement
réciprogue du discours en communication exolingue/endolingue de « démarche au ras
des données ». Une perspective complémentaire permet de dépasser ce constat premier
et de percevoir ces phénomeénes ponctuels, selon Trévise & de Hérédia, comme « des
loupes posées sur des phénomeénes d’acquisition d’une compréhension de la langue
cible ou d’une production interlangagic¢re » (1984 : 131), voire comme «une loupe
analytique sur le langage en général, comme c’est souvent le cas dans d’autres
domaines d’étude de I’interlangue » (id. : 151).

Afin de présenter rigoureusement ces études, nous suivrons la partition opérée par
Giacomi & de Hérédia (1986 : 16), voyant, en la communication exolingue, une
« communication a hauts risques » avec pour conséquence le déploiement en amont et
en aval de la communication de stratégies préventives et de stratégies de gestion. Nous
essaierons, pour chacune des stratégies recensées, d’en déterminer I’impact prévisible
sur la gestion de la communication, a I’identique de 1’analyse conduite par de Pietro sur

’un des exemples de son corpus (1988b : 252) :

« Il Jun exemple analysé] nous montre en particulier les efforts effectués
par les deux interactants afin d’assurer I’intercompréhension, et révele les
obstacles que recéle toujours, a des degrés divers, une conversation, mais
que les interlocuteurs ont pourtant tendance a minimiser a priori dans les
situations de communication qu’ils considérent comme normales!8. Les
divergences codiques initiales et les obstacles qui en découlent aménent
donc les partenaires a utiliser divers procédés conversationnels qui
rendent possible le déroulement de I’échange. Mais, simultanément, ces
procédés influencent, en la complexifiant, la structure de celui-ci et,
surtout, contribuent a (re)définir les relations entre les interactants ».

118 [Note de I’auteur, E.R.] Les situations de communication considérées comme “normales” sont-elles
les situations se rapprochant du p6le endolingue ? (voir alors a ce sujet les discussions menées en 2.2.1 et
2.2.3).
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2.3.2.1. Stratégies préventives, “en amont” de la communication

Les stratégies préventives représentent « I’ensemble des principes généraux de la
régulation discursive [...] ; ils agissent en amont de la communication, dans la mesure
ou ils ont une fonction d’anticipation — et par [a méme de prévention — par rapport a tout
ce qui pourrait géner le déroulement des échanges » (Giacomi & de Hérédia, ibid.).
Peuvent étre distingués le foreigner talk, les stratégies de facilitation, les reformulations

et les réparations auto-déclenchées.
2.3.2.1.1. Foreigner talk, xénolecte, stratégies de facilitation

La notion de foreigner talk permet de prendre en charge les énoncés simplifiés
(simplification du lexique et des structures conversationnelles) que les natifs adressent
aux alloglottes. Py (1996a), replacant la notion dans une perspective interactionnelle et
métalinguistique, adopte le terme de xénolecte et ’articule a la notion d’Interlangue.
L’auteur montre alors « comment I’interlangue apparait médiatisée par le xénolecte et
réciproquement » (id. : 98), et, dans cette perspective, comment «le xénolecte et
I’interlangue s’articulent 1’un a ’autre pour former le discours exolingue » (id. : 99).
Cette approche, centrée sur les données soumises a ’apprenant par le natif et a leur
traitement interactif, est des plus pertinentes pour le traitement de notre corpus, encore
que, comme le soulignent Giacomi & de Hérédia (1986) et de Pietro (1988b), de telles
occurrences apparaissent rarement dans les corpus observés. Ce constat les amene a
préférer la notion de facilitation. De Pietro (ibid.) distingue alors 1’auto-facilitation
(stratégie mise en place par le locuteur non natif) et 1’hétéro-facilitation, cette stratégie
mise en place par le natif, dont les reformulations sont une illustration (infra).

Un procédé complémentaire de facilitation est celui de mention, permettant, par
ailleurs, de rendre compte de I’espace existant entre message congu et message formulé
(Py & Alber, 1986) : un continuum peut étre esquisse, selon les répertoires linguistiques
respectifs des locuteurs entre, a un pble, une coincidence maximale entre message
congu et formulé — 1’énoncé prend alors la forme de 1’explication — (caractéristique a
priori de la communication endolingue) et a I’autre pdle un hiatus maximal, la mention,
«un énoncé qui se contente de poser un sous-ensemble trés restreint des composantes
du message » (id. : 156).

Enfin, un autre principe organisateur de la communication peut étre signalé : celui de

ponctuation. Inspiré de Watzlawick et al. (1972) et adapté aux spécificités de la
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communication exolingue/endolingue par Py & Alber (id.: 158-159), ce principe

recouvre deux stratégies :

« En ce qui nous concerne, nous considérons que dans toute conversation
les interlocuteurs ont la possibilité de fragmenter leurs propres énoncés
en unités qu’ils jugent saillantes pour la poursuite de la conversation
comme d’imposer une structuration au discours de leur vis-a-vis, en lui
tracant un cheminement. En fait, dans la dialectique de I’entraide
communicative entre locuteurs natifs [...] et non natifs [...] ces deux
stratégies sont presque toujours interdépendantes voire parfois méme
superposables ».

D’autres stratégies préventives permettent de résoudre les problémes inhérents a la
communication exolingue/endolingue : les reformulations et les réparations auto-

déclenchées.
2.3.2.1.2. Reformulations et réparations auto-déclenchées

Les reformulations paraphrastiques constituent probablement, dans la
communication exolingue, le moyen le plus fréquemment utilisé afin de résoudre
différents types de probléemes communicatifs. Gulich et Kotschi (1983 : 341) soulignent
ainsi que «le plus souvent, une paraphrase sert a résoudre simultanément plusieurs
types de problémes : problémes d’organisation, problémes de compréhension et
problémes de “figuration” ».

De Pietro (1988b : 258) fait I’hypothése qu’en contexte exolingue, ce sont avant tout
les difficultés liées a la (re)construction de sens qui expliquent leur apparition :
« utilisées principalement par le natif, elles représentent un procédé souvent efficace
pour prévenir un obstacle — auquel cas la reformulation sera déclenchée par le natif lui-
méme — [...] »119,

Les réparations auto-déclenchées pourront prendre, également, la forme d’une
auto-reformulation ; ces phénomenes, dans les discours du natif et du non-natif,
devancent les marques linguistiques de 1’incompréhension et permettent de maintenir,

de ce fait, la continuité thématiquel20. Dans cette perspective peuvent figurer les quatre

119 De Pietro continue ainsi, soulignant la polyvalence de ces stratégies : «[...] ou le surmonter et, dans ce
cas, la reformulation sera plutét provoquée par une réaction d’incompréhension ou d’incertitude
manifestée par I’alloglotte, réaction qui fonctionne comme déclencheur : demande explicite, indice mimo-
gestuel, etc. ».

120 Schlegoff, Jefferson & Sacks (1977) ont initialement développé un modgle centré sur un mécanisme
de résolution de probléemes faisant obstacle & la conversation (ordinaire) et ont souligné la prédominance
des réparations auto-déclenchées sur les autres types de réparations/corrections.
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cas de figure d’auto-interruptions recensés par Coste (1986b) : auto-interruptions avec
reprises-répétitions ; auto-interruptions avec reprises-modifications ; auto-interruptions
avec incises puis reprises et auto-interruptions suivies d’inachévement.

Enfin, les différentes stratégies mises en place par les locuteurs natifs et non natifs

pour surmonter un obstacle lexical peuvent &tre mises en regard.

2.3.2.1.3. Le bricolage lexical : formulation approximative et dénomination

médiate

Face & un obstacle lexical & surmonter, Lidi (1993-94 : 116) observe qu’un parall¢le
peut étre tracé entre les stratégies déployées par les natifs et les non-natifs : le non-natif
va exploiter au maximum la composante lexicale de 1’Interlangue, voire 1’étendre au-
dela de ses frontiéres actuelles, ¢’est-a-dire construire les mots dont il a besoin, avec ou
sans 1’aide du locuteur natif, faisant ainsi appel a des techniques de formulation
approximative. L'énonciateur compétent peut également — lorsqu’il ne dispose pas
immédiatement des moyens lexicaux appropriés — mobiliser ces moyens de
dénomination médiate que constituent la créativité lexicale (néologisme), I'emploi de
dénominations générales (‘“une chose”, “un truc”) ou de dénominations approximatives
(métaphores, périphrases, etc.).

Ladi (id. : 117), anticipant sur la réalisation effective de la communication, prévoit
qu’ « il est vraisemblable que les locuteurs natifs et non natifs exploitent, en situation

exolingue, cette méme compétence discursive pour se (faire) comprendre ».

En guise de transition, nous adopterons les réserves émises par Giacomi & de
Hérédia (id. : 19) :

« Cependant, affirmer que la mise en place de ces stratégies préventives
assure le succes d’'une communication reléverait d’une vue utopique du
déroulement de la conversation en général [...] A un moment, surgissent
inévitablement des problémes de compréhension qui vont entrainer une
suspension provisoire de 1’échange et la mise en place, par les locuteurs,
d’autres stratégies — que nous appellerons stratégies de gestion — qui
visent a établir un deroulement satisfaisant de la communication ».

2.3.2.2. Stratégies de gestion, “en aval” de la communication

Nous allons désormais presenter les stratégies qui servent avant tout a assurer

I’intercompréhension et a permettre une communication effective ; nous partirons des
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phénomeénes ponctuels de répétition/reprise et de corrections et étudierons ensuite la
gestion des énoncés inachevés pour finir par la délicate question de mise au jour des
malentendus et des séquences de reformulation métalinguistique. Nous n’oublierons pas
I’importance des activités non verbales et nous attacherons plus particuliérement au role
du rire.

Afin de repérer plus aisément ces moments privilégiés et de nous doter d’outils
d’analyse opératoire, nous avons tenté, dans la mesure du possible, de présenter les

résultats des différentes études sous forme de tableaux synthétiques.

2.3.2.2.1. Phénoménes de répétition/reprise...et examen rétrospectif de

I’hypothése d’un Moniteur

La présentation des activités de reprise et de gestion des interactions en
communication exolingue (Vion & Mittner, 1986) nous améne a affiner I'analyse des
stratégies mises en place par les locuteurs. Ces auteurs précisent d’emblée qu’ils

s’intéressent a (id. : 25) :

«[...] certaines activités non conscientes par lesquelles le sujet parlant
controle, de manicre particuliére selon I’interaction, 1’organisation de sa
propre parole. Ces activités lui permettent d’ajuster son comportement
communicatif aux interprétations, non conscientes, qu’il fait des diverses
données interactionnelles, parmi lesquelles, 1’adaptation au partenaire et
la prise en compte de la tdche linguistique a accomplir ».

Une telle présentation incite a effectuer un rapprochement avec le débat soulevé dans
le chapitre 1 (1.4.3.1.) sur ’hypothése d’un Moniteur par Krashen et les nuances qu’y
apportait Giacobbe : le contrdle des productions ne s’effectue pas seulement “en circuit
interne”, par le biais d’activités conscientes ou non d’un acteur cognitif travaillant son
Interlangue ; il dépend de surcroit de la nature des interactions dans lesquelles les
locuteurs sont amenés a évoluer.

Vion et Mittner distinguent alors trois types de reprises (répétitions avec ou sans
modalisation, recodages, reprises-modifications) actualisés dans une communication
enquéteur/enquété. Le tableau suivant (voir tableau 5) permet de présenter

synthétiquement ces résultats.
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Tableau 5 : Les phénomenes de reprise

Type de reprise

Caractérisation (dans les phrases conversationnelles
et/ou dans les interactions argumentatives)

Les répétitions
*repetitions simples

*répétitions modalisées

*répetition des derniers mots de l'interactant

*répétition de mots issus du dernier syntagme de
I'intervention de l'interactant

*procédures d'extraction d'un ou de plusieurs
syntagmes autres que ceux du dernier syntagme

*répétitions simples accompagnées de particules de
modalités (oui, non, ouais, d'accord, ah bon,...)
sans autres modifications

Les recodages

*substitutions terme a terme

*reprise par traduction des termes utilisés par
I'interactant

*remise en ordre des termes utilisés par l'interactant

Les répétitions-modifications
*reprise du théme +
commentaire

*reprise et détermination de
theme :

-par complétion

-par appropriations
énonciatives

-par complétion et

appropriation énonciative

*['élément répété sert de point de départ pour un
commentaire

*renvoie aux caractéristiques du cadre interactif :
- & tous les phénomeénes de référenciation
- aux reperages personnels
- aux repérages spatio-temporels

Une gradation de ces phénomeénes peut étre réalisée eu égard au degré d’autonomie

de I’apprenant : la répétition simple constitue le moyen minimal par lequel un locuteur

peut structurer son intervention et donner des signes de sa collaboration a la

communication, a la différence des reprises-déterminations, considérées par les auteurs

(id. : 42) comme « un lieu de passage pour la prise de possession des mécanismes de la

langue cible, et également un lieu de passage vers l’utilisation de codages plus

“autonomes” ».

Certains types de reprise permettent ainsi a 1’apprenant de “voyager dans sa zone

proximale de développement” et, en retour, d’assurer la 1égitimité et la cohérence de son

propre discours. Un méme mécanisme double semble a I’ceuvre lorsqu’apparaissent des

phénomenes de correction.
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2.3.2.2.2. Les phénoménes de correction

S’intéressant a I’asymétrie et a I’apprentissage dans les activités de groupe en classe,
Barthomeuf (1991) s’inspire du modéle proposé par Schegloff, Jefferson & Sacks (voir
chapitre 3) pour établir une typologie des corrections permettant de cerner les
mécanismes de résolution des problemes faisant obstacle a la communication et mis en
place entre apprenants. Le tableau suivant (voir tableau 6) reprend, sous forme

synthétique, ces propositions.
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Tableau 6 : Les phénomeénes de correction

Type de correction

Trace discursive dans
I'énoncé

Mécanisme induit du
fonctionnement de I'lL

Auto-initiées et
auto-complétées
(les plus nombreuses)

*hésitations
*recherches lexicales
*corrections formelles

*attention portée sur la norme
*en cas de réussite, elles
peuvent représenter un
processus autonome de
développement de I'lL

Auto-initiées et hétéro-
complétées (rares)

*demande d'aide

*rapports de place marqués :
apprenant / expert (si
I’“expert” n'a pas la
compétence nécessaire,
risque de transfert
d'erreur...dans la mesure ou
ily a ensuite prise de ces
données erronées par
I'apprenant)

*ces procédures
correspondent a un besoin
réel des apprenants (et sont,
partant, potentiellement
acquisitionnelles)

Hétéro-initiées
et auto-complétées

*problemes de
comprehension ou de
perception dont la résolution
s'étend sur plusieurs tours de
parole

*ces procedures
correspondent & un besoin
réel des apprenants (et sont,
partant, potentiellement
acquisitionnelles)

Hétéro-initiées et hétéro-
complétées (tres rares)

*|a correction est d'abord
faite de facon atténuée,
modulée

*|es correction non modulées
peuvent constituer des cas
d'atteinte a la face

Cette typologie permet d’identifier des moments ou un contrat didactique est établi

entre apprenants et ou une mise en places (expert/non-expert, apprenant/enseignant)

peut étre effective. L'organisation conversationnelle des énoncés inachevés et leur

achevement en « situation de contact » s’inscrit dans une perspective complémentaire.
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2.3.2.2.3. L'organisation conversationnelle des énoncés inachevés, leur

achevement en “situation de contact”

Illustration de la collaboration indispensable entre locuteurs pour qu'il y ait
communication, le phénoméne d'achévement des énoncés peut étre analysé selon deux
perspectives : ce qu'un locuteur présente comme inacheve par rapport a son propre
énoncé et ce qu'un locuteur traite comme inachevé par rapport a I'énoncé de son
partenaire. Le chercheur s'intéressera, d'une part, aux stratégies mises en place par un
locuteur pour signaler a son interlocuteur qu'il ne veut ou ne peut pas achever son
énoncé et, d'autre part, aux réactions de l'interlocuteur ; méthodologiquement parlant, il
devra mettre au jour les marqueurs d'achevement et d'inachevement et analyser les
procedes interactifs qui ont permis I'achévement d'un énoncé. Gilich (1986 : 166)
présente ainsi les caractéristiques structurelles d'un achévement interactif comme une
séquence plus ou moins complexe, formée de trois éléments constitutifs qui se
succedent :

(a) I'énoncé inachevé du locuteur non natif ;

(b) I'énoncé du locuteur natif destiné & achever I'énoncé (a) ;

(c) I'énoncé complété du locuteur non natif, qui ratifie (b) et poursuit (a).
Un tableau des méthodes d'organisation conversationnelle des énoncés inachevés et

de leur achévement interactif (voir tableau 7) permet de synthétiser les caractéristiques

mises au jour (Gulich, id. : 177).
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Tableau 7 : Organisation conversationnelle des énoncés inachevés et de leur achevement

interactif (selon Giilich, 1986)

Eléments constitutifs
de la séquence

Taches des interlocuteurs

Procédés linguistiques

(a) énoncé inachevé

*interrompre la production
verbale

*signaler I'inachévement

*solliciter I'aide de I'interlocuteur

*préparer  l'achevement  par

I'interlocuteur

*¢tablissement d'une structure
syntaxique
*marqueurs prosodiques
*marqueurs verbaux
métadiscursifs
*mot “inventé”
*comparaison
*definition :

-par exemple
spécifique

-par le genre prochain et la
différence spécifique
*recours a la situation
*“faute” consciente
*“marque transcodique”

par l'action

(b) énoncé destiné a
achever (a)

*fournir les éléments verbaux

*mots correspondant aux
structures syntaxiques et
sémantiques :

-avec correction

*mot + définition

*mot + commentaire
métadiscursif

*plusieurs propositions
successives (négociation)

(c) énoncé complété

*ratifier I'énoncé (b)
*reprendre et poursuivre I'énonce

(@)

*signal d'acquiescement
*repétition du terme fourni par le
locuteur natif

*réutilisation du terme fourni par
le locuteur natif

De maniére significative, ’auteur conclut son article en mettant en exergue les

stratégies preventives mises en place par un locuteur non natif pour éviter de perdre la

face :

« Le locuteur non natif prefére alors signaler explicitement sa lacune
lexicale et “afficher” ainsi son manque de compétence pour s'attirer la
bienveillance de son interlocuteur. Par une auto-évaluation de la lacune,
il prévient peut-étre un jugement négatif, qui représenterait un danger
pour sa “face” » (Gulich, id. : 179).
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Cette présentation souléve, entre autres, la question de la gestion des activités
métalinguistiques en discours et amene a reconsidérer le traitement de 1’écart constaté

par un apprenant entre son Interlangue et la langue étrangere (cf. 1.3.4.2.).
2.3.2.2.4. Séquences de reformulations métalinguistiques

Un exemple de perception “pessimiste”/“optimiste” de la communication
asymétrique (voir 2.2.2.1.) peut étre trouvé dans la présentation des séquences de
reformulation métalinguistique. Pour de Héredia (1987 : 29), étudiant la gestion
interactionnelle des malentendus!??, la situation exolingue est une situation de doute
permanent et les capacités métalinguistiques sont les stratégies mises en éveil en

réaction :

« La communication ne va pas de soi, on s’attend a des difficultés, de
part et d’autre, a des piéges : on sait que les formes sont peu fiables et
que les signes sont plus plurivoques dans les situations interculturelles.
[...] La communication exolingue se trouve de ce fait centrée sur le code
(dont on n’est pas siir) et sur I’allocutaire dont on anticipe et guette les
réactions. [...] L’attente des difficultés d’intercompréhension met en
éveil les capacités métalinguistiques qui se manifestent diversement dans
la gestion globale du dialogue et de fagon pointue lorsqu’un probléme
fait son apparition ».

Selon Griggs (1991), en revanche, étant donné que « I’acquisition est la conséquence
d’une prise de conscience de la part d’un apprenant de 1’écart entre son interlangue et la
langue étrangere (voir 1.3.4.2.), c’est précisément dans les cas ou une opération
métalinguistique est initiée par le non-natif que cet état d’esprit se manifeste ». Griggs
(ibid.) classe alors ces opérations — caractérisées par une régulation de la production
langagiére a un niveau lexical, morphosyntaxique ou phonologique — en deux

catégories, que nous allons synthétiser dans le tableau suivant (voir tableau 8).

Tableau 8 : Opérations métalinguistiques

121 Nous choisissons de ne pas développer davantage les études sur les malentendus et de ne pas retenir
Ce paramétre pour notre propre corpus, suite a I’avertissement de Trévise & de Hérédia (1984) : «IIn’y a
malentendu, en tout état de cause, que lorsqu’il y a divergence d’interprétation, de compréhension entre
les deux locuteurs qui croient se comprendre, et le malentendu peut soit s’éclaircir, se dissiper a plus ou
moins bréve échéance, soit passer totalement inapercu des deux interlocuteurs et n’étre révélé qu’avec le
recul de I’analyse. Bon nombre de malentendus passent nécessairement totalement inapercus, méme a
posteriori dans 1’analyse, et sont donc inobservables pour le chercheur, puisqu’ils ont ’apparence d’une
compréhension mutuelle et échappent a I’analyse en tant que malentendus » (souligné par nous-méme).
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Déclencheur Signalé Traitement

Difficulté Par le non-natif Commun
d’intercompréhension
(par le natif en fonction des
indices fournis par le non-
natif)

Difficulté de Par le natif Par le natif
compréhension
(énoncé reformulé et

(difficulté a formuler un complété par le natif puis
message qui se conforme ratifié par le non-natif)
aux normes de la langue

étrangere)

Signaler de telles difficultés (par des formulations “méta” — métalocutoires,
métalinguistiques, métadiscursives, métacommunicatives et métainteractionnelles —
telles que les distinguent Bouchard & de Nuchéze, 1987) est lié au contrat didactique
précédemment mentionné. En outre, les difficultés de compréhension signalées par le
natif mettent en lumiére un probléme majeur rencontré dans la communication
exolingue/endolingue : celui de la construction d’un code commun par les
interlocuteurs, renvoyant & la notion de norme(s) (voir 2.2.2.2.).

La constitution du sens dans les échanges humains est également tributaire d’une

autre contribution : celle des manifestations non verbales (regards, sourires, etc.)122,
2.3.2.2.5. Aspect non verbal de la communication : rire et sourire

Rire et sourire représentent des aspects fondamentaux de la communication, en tant
que parametres accompagnant ou constituant un message dans ’interaction.

L’importance du rire et de son role en maticre de régulation de I’intercompréhension
et des échanges ne peut, en effet, échapper intuitivement a tout enseignant de languel23 :
c’est la raison pour laquelle nous avons concentré notre attention sur cette activité

paralinguistique. Foerster (1990 : 89) précise ainsi que :

122 \/oir également, sur le non-verbal, Cosnier et al. (1982) et Calbris & Porcher (1989).

123 Cicurel (1991 : 265) remarque la fréquence de « décrochements communicationels ol 1’apprenant
cesse d’étre d’abord un apprenant-qui apprend pour étre le participant d’une conversation et, a ce titre, il
émet un avis, plaisante sur ce que ’autre dit ou fait. Ce changement de mode communicatif est le plus
souvent accompagné du rire des participants » (voir également Robert (1984) sur I’importance des
éléments paralinguistiques dans les activités de simulation). L’analyse des différences interculturelles
liées au rire et a la communication non verbale aurait demandé une approche plus fine (et autre) de ces
phénomeénes et ne sera donc pas entreprise dans la présente recherche. Une approche didactique de ces
réalités interculturelles est développée notamment dans le n°5 de Lidil (1992) sur « L’apprenant asiatique
face aux langues étrangéres » et par Zarate (1991 ; 1993).
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« Les rires et sourires ont un role spécifique en situation pédagogique.
Que ce soit sous la forme d’un langage acousticoauditif extra-linguistique
pour le rire ou uniquement sous la forme d’une mimique expressive pour
le sourire, ces deux manifestations non verbales transmettent toute une
gamme de messages ayant des significations extrémement variables,
parfois ambigués pour I’observateur ou le récepteur, donc difficiles a
décoder. Elles peuvent exprimer d’une part la géne, 1’agacement,
I’hostilit¢ et 1’agressivité, ’approbation, le plaisir et bien d’autres
sentiments ; elles ont des composantes intellectuelles et émotionnelles ».

Foerster (1984 ; 1990) s’est interrogée sur les différents stimuli qui provoquaient le
rire en situation pédagogique et sur le réle de ce rire. Deux catégories de stimuli a
I’origine du rire ont alors été recensées : les stimuli liés essentiellement au contenu
verbal spécifique a la situation d’apprentissage et ceux liés au fonctionnement du
groupe, a la relation établie entre les interlocuteurs.

Un inventaire et un classement peuvent, des lors, étre proposés (que nous

synthétisons dans les tableaux 9 et 10) :

Tableau 9 : Rire et contenu verbal
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Quelle est I’origine du

rire ?

Qui est concerné ?

Quelles sont les
manifestations/effets du

rire ?

Une erreur

Un apprenant

Rire ou sourire de géne

Un ou plusieurs
apprenant(s)

Réle correcteur

La satisfaction d’avoir
compris

Un apprenant/l’enseignant

Rdle phatique

Le groupe lors de sketches

Appréciation positive

Expression a caractere
redondant

Le groupe

Effet mécanique de
comique

Contenu verbal
humoristique

Un apprenant

Effet de surprise
Modification du
déroulement de

I’interaction

Tableau 10 : Rire et relation dans le groupe

Quelle est I’origine du
rire ?

Qui est concerné ?

Quelles sont les
manifestations/effets du
rire ?

Situation choisie

Celui qui choisit

Celui qui est choisi

Le rire du groupe

Accepte ou refuse

Complicité

Sous-groupe engagé dans
une tache commune

Satisfaction

Des apprenants ayant
accompli une tache
commune

Soulagement

Jeu a caractére comique

Des apprenants engagés
dans ce jeu

Approbation d’une activité

proposée par 1’enseignant

Apprenants/enseignant

Feed-back positif

L’analyse des sourires et des rires, du fait de leurs fonctions plurielles, participe ainsi

au fonctionnement complexe de la communication humaine.

2.3.2.3. Bilan des stratégies mobilisées en communication

exolingue/endolingue

Le récapitulatif des stratégies developpées par les locuteurs pour assurer le

déroulement de la communication exolingue/endolingue s’effectuera, a I’instar de la
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présentation, en deux temps — stratégies préventives et stratégies de gestion de la
communication — et sous forme de tableaux synthétiques (voir tableaux 11 et 12)

mettant en parallele les stratégies mobilisées par le natif/I’expert et celle mobilisées par

le non-natif/le non-expert.

Tableau 11 : Récapitulatif des stratégies en amont de la communication

Stratégies mobilisées par le natif/l’expert

Stratégies mobilisées par le non-natif/le
non-expert

Foreigner talk / xénolecte

Hétéro-facilitation

Auto-facilitation

Explication

Mention

Ponctuation

Ponctuation

Reformulations paraphrastiques

Reformulations paraphrastiques

Auto-interruption/
Réparation auto-déclenchee

Auto-interruption/
Réparation auto-déclenchée

Dénomination médiate

Formulations approximatives

Tableau 12 : Stratégies en aval de la communication

Stratégies mobilisées par le natif/l’expert

Stratégies mobilisées par le non-natif/le
non-expert

Stratégie non consciente de
répétition/reprise

Corrections hétéro-initiées et hétéro-
complétées

Corrections auto-initiées et auto-
complétées

Enoncé achevé par le natif/I’expert

Enoncé inachevé signalé par le non-natif/le
non-expert

Problémes de face négative

Problémes de faces positive et négative

Reformulation métalinguistique (difficulté
de compréhension)

Reformulation métalinguistique (difficulté
d’intercompréhension)

Rires

Rires

Partant de cette taxinomie, nous nous attacherons, dans 1’analyse de notre corpus, a

examiner quelles stratégies sont mobilisées par les locuteurs (et par quels locuteurs), a
qguel moment et a quelle fin de communication et nous déterminerons si les occurrences
de notre corpus sont conformes a celles recensées supra ou si elles apportent un nouvel
éclairage. Le repérage de ces stratégies devrait nous donner accés a la maniére dont
I’asymétrie/la symétrie initiale des compétences, ainsi que la divergence codique, sont
négociées dans la communication. Autrement dit, les mouvements induits par le
caractére méme de la communication exolingue/endolingue sont, dans cette perspective,
I’indice d’une co-construction des compétences a 1’ceuvre dans la communication, d’un

travail sur 1’Interlangue des apprenants.

130



Cette présentation des stratégies en amont et en aval de la communication
exolingue/endolingue s’achévera sur la nécessit¢ d’un tel recadrage de la notion

d’Interlangue signalée par Porquier (1986 : 104) :

« C’est alors moins la nature méme de ces stratégies que les modalités de
leur mise en ceuvre en conversation exolingue qui paraissent différencier
la communication entre locuteurs natifs et non-natifs, et pas seulement
I’interparole du non-natif. Ces nouvelles perspectives restituent, sans
pour autant I’évacuer, 1’intérét de la description des interlangues (en tant
que systémes linguistiques individuels) et des stratégies de
communication individuelles des apprenants de langue étrangere. Elles
soulignent en effet la nécessité et les apports d’un cadre d’observation
plus large et différent, permettant d’appréhender la structure, le
développement et la diversité méme des interlangues a travers leur mise
en ceuvre dans les situations et les conduites d’intercommunication
exolingue ou hétérolingue ».
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2.4. Conclusion du chapitre 2

La présentation des modeles psychologiques des langues développés par Vygotski et
Bruner a permis de confirmer le r6le de la coopération entre enfant et adulte, entre
expert et non-expert, dans le développement des compétences. Ces théories clés ont
inspiré¢ des modeles dans le domaine de 1’acquisition de la langue étrangére (SPA et
SLASS), cherchant a établir un lien étroit entre processus de communication et
d’apprentissage. Tout en reconnaissant la portée théorique de ces propositions, nous
adoptons une réserve prudente quant a leur mise en pratique dans I’analyse d’un
corpus : nous en gardons donc la lettre — un schéma en trois temps permettant de repérer
des séquences ou « quelque chose pourrait bien étre en train de se passer a ce moment-
la dans le développement de I’interlangue » (Py, cf. 2.3.1.1.), doublé d’une attention a la
distribution des réles entre natif et non-natif, expert et novice —, mais pas forcément
I’esprit acquisitionniste.

Nous choisissons d’inscrire notre analyse dans la perspective dessinée par Porquier
en matiere de communication exolingue/endolingue, en prenant en compte les
modifications successives réalisées (cf. 2.2.1.2.), dont nous sommes maintenant en
mesure de synthétiser les principaux enjeux pour proposer une caractérisation de
I’Exolingue.

La communication exolingue/endolingue est caractérisée par une asymétrie a
plusieurs niveaux et par la divergence des codes entre locuteurs. Outre une asymetrie
linguistique prévisible (appuyée par le rdle différencié des normes objective,
prescriptive et subjective en situations exolingue et endolingue), une asymétrie des
compétences (entrainant la prise en charge par les locuteurs des roles d’expert et de
non-expert) vient se greffer et complexifier la « mise en places » des locuteurs et les
rapports de domination subrepticement a I’ceuvre dans toute communication. La
communication exolingue/endolingue est ainsi a comprendre comme la communication
entre 1) non-natif et/ou non-expert et natif et/ou expert (communication exolingue) et 2)
natifs et/ou experts (communication endolingue), ou places, rdoles et domaines
d’expertise sont négociés dans la communication. D’ou I’intérét pour les traits
<zcollaboration> et <zdidactisation> qui vont déterminer les formats de la
communication et la co-construction effective des compétences et ce, méme en milieu
guidé ou ces traits sont a priori déja la. La communication exolingue/endolingue est, de

facto, une communication « a hauts risques ». Seule la reconnaissance mutuelle de la
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spécificit¢ de ce type de communication, amenant 1’¢élaboration d’un « contrat
didactique », permet, d’une part, de mettre a 1’écart les soucis de face et, d’autre part, le
déroulement d’activités fonctionnelles, au premier rang desquelles figurent les activites
métalinguistiques et métacommunicatives (a fortiori en milieu guidé). Il sera d’autant
plus intéressant d’observer, dans le cadre de la situation de communication endolingue
illustrée dans notre corpus, si un tel contrat didactique s’élabore, dans la mesure ou,
comme Py (1989) le soulignait, une source de malentendus réside dans la définition
comme endolingue d’une situation objectivement exolingue (autrement dit, lorsqu’un
“contrat didactique” — entre pairs — aurait été nécessaire, mais jugé hors de propos par
les locuteurs).

La communication exolingue/endolingue est, par ailleurs, caractérisée par la
mobilisation de stratégies préventives, en amont de la communication, et de stratégies
de gestion, en aval de la communication. Ces phénoménes communicatifs sont
observables tant dans la communication exolingue (entre non-natif et/ou non-expert et
natif et/ou expert) et endolingue (entre natifs et/ou experts) : les tableaux récapitulatifs
que nous avons proposés (cf. 2.3.2.3.) figent, certes, quelque peu le lien entre types de
stratégies mobilisées et type de locuteurs, mais ces a priori de la communication
devraient nous permettre de détecter d’autant plus ais€ément ces moments privilégiés ou
I’asymétrie/la symétrie et les domaines d’expertise sont remis en cause. Le moment ou,
par exemple, nous observerons que c’est le non-natif/non-expert qui propose des
corrections et compléte les énoncés du natif/de ’expert — ou un natif/expert ceux d’un
autre natif/expert —, nous aurons mis le doigt a posteriori sur des aspects pointus du
processus de (re)mise en places et de co-construction des compétences de
communication exolingue/endolingue, pour paraphraser Trévise et de Hérédia (1984).

Enfin, la schématisation proposée par de Pietro (cf. 2.2.3.), croisant dimensions
exolingue/endolingue et unilingue/bilingue, permet de prendre en charge les codes
linguistiques respectifs des participants, au fur et & mesure de leur apparition dans la
communication. En outre, elle devrait permettre de visualiser les différents mouvements
de renégociation du statut exolingue et endolingue de la situation de communication
effectuée par les locuteurs.

Trois outils d’analyse sont ainsi a notre disposition : un premier outil composite créé
dans la mouvance des SPA et du SLASS permettant de repérer des séquences
intéressantes a plusieurs titres pour 1’analyse; un deuxieéme outil constitué¢ d’une

taxinomie des stratégies a plusieurs niveaux mobilisées par les locuteurs dans des
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situations de communication exolingue/endolingue ; un troisieme outil permettant de
schématiser les mouvements de renégociation (et de co-construction) des domaines de
compétences mis au jour grace aux deux premiers outils. Ces trois outils représentent la
premiere €tape de constitution d’un cadre d’analyse que nous mettrons a 1’épreuve lors
de I’analyse du corpus et que nous espérons pouvoir modifier et enrichir en retour.
Suffisent-ils en eux-mémes et par eux-mémes a la conduite de I’analyse ? C’est a

cette question que va répondre le chapitre suivant.
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Chapitre 3. Les enjeux d’'une approche
pragmatique des notions d’Interlangue et

d’Exolingue

L’Interlangue, ainsi envisagée dans une dynamique de communication
exolingue/endolingue, interroge en retour les principes d’une linguistique de la
communication. Deux options s’offrent, en effet, pour ’analyse.

La premiére consiste a I’effectuer avec les trois outils dégagés précédemment. Tout a
fait viables pour révéler les mécanismes de la communication exolingue/endolingue, ils
dessinent pourtant d’emblée contours et limites de 1’étude et cela principalement pour
deux raisons: I’absence de structure, préalable méthodologique a une analyse
rigoureuse ; I’absence de prise en charge directe de phénoménes pourtant centraux dans
notre perspective, tels la métacommunication (les phénomenes de double énonciation),
la mise en scéne interactive d’un événement de communication déterminant réles et
places, ou bien encore la «face » des partenaires (d’autant plus importante que la
communication exolingue a été décrite comme une communication « & hauts risques »
et que cette notion revét une signification autre lorsqu’une partie du corpus a été
recueillie en Chine).

La seconde, celle que nous avons finalement choisie eu égard aux apories
mentionnées, consiste a « interroger la linguistique » (pour reprendre 1’expression de
Besse 1985, cité en introduction) pour recourir 2 un modele de description/d’analyse qui
n’était pas a priori déterminé par la nature de notre travail. Il n’est pas question pour
nous, on 1’aura compris & la lecture des deux précédents chapitres, de montrer la
pertinence d’un modele, fit-il puissant (tel celui élaboré par un Chomsky), pour rendre
compte des phénomenes d’apprentissage/d’acquisition (une tentative dont les limites ont
déja été tracees, par exemple par Py, 1980).

Une orientation dans le paysage existant de la “linguistique de I’interaction” a donc
été nécessaire, déterminée en grande partie par le parcours epistémologique effectué
retragant 1’élaboration de la notion d’Interlangue. Le point de départ en a été le travail

de Hymes, contestant les prises de position de Chomsky et établissant du méme coup la
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notion de compétence de communication et une passerelle entre théories linguistiques et
apprentissage des langues (voir 1.3.4.4.). C’est effectivement, comme nous 1’avancions
en conclusion du chapitre 1, le moment ou linguistique, recherche en acquisition des
langues et DLE — autrement dit, le moment ou théories, données et pratiques — ont
convergé vers un méme objet. La pragmatique a constitué le point d’articulation de ces
trois domaines : c’est ce que nous allons briévement retracer dans ce qui suit!?4, avant
d’évoquer les différents courants théoriques qui en ont émergé et de prendre finalement

position en faveur de I’un de ces développements.

3.1. Une approche pluridisciplinaire de la communication : la

pragmatique des interactions

Des lignes de partage qui nous sont devenues familieres traversent également la
discipline qu’est la pragmatique. La premiere ligne de partage est tracée entre
continents : Moeschler & Reboul (1994 : 11) signalent ainsi que la pragmatique s’est
développée dans la tradition anglo-saxonne (i.e. aux Etats-Unis et en Angleterre) et que
la seule exception notoire, dans le domaine francophone, est représentée par les travaux
de Ducrot, que I’on étiquette commodément sous le label de pragmatique intégree (a
savoir une pragmatique intégrée a la linguistique). La seconde ligne de partage est
tracée par les travaux de Chomsky, ce que posent clairement ces mémes auteurs (ibid.) :
«[...] 'intérét que les linguistes ont montré pour les aspects pragmatiques du langage
tient principalement a une réaction face aux theses radicales de Chomsky, notamment la
these de 1’autonomie de la syntaxe ». D’ou la question des relations entre linguistique et
pragmatique. Il n’est pas sans intérét, pour aborder autrement cette question délicate, de
rappeler que les bases de la pragmatique ont été jetées par deux philosophes du

langage : Austin et Grice.

124 pour une présentation détaillée, voir par exemple Moeschler & Reboul (1994) et Reboul & Moeschler
(1998), les deux ouvrages sur lesquels nous appuyons la présente présentation.
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3.1.1. Les fondements philosophiques de la pragmatique

Le point de départ de la pragmatique doit étre situé¢ a I’Université de Harvard, lors de
séries de conférences (les William James Lectures) réalisées par les philosophes du
langage que sont Austin (en 1955) et Grice (en 1967) — nous reviendrons sur le détail de
ses travaux qui portent sur les régles, fondées sur une conception rationnelle de la
communication et gouvernant les relations logiques mises en ceuvre par les énoncés
dans la communication (voir la section 3.2.3.2.) ; nous nous concentrerons donc pour le

moment sur ’apport des travaux d’Austin. Selon Moeschler & Reboul (id. : 17) :

« Dans ces series de conférences, consacreées a la philosophie, Austin
introduit une notion qui sera centrale pour la pragmatique, la notion
d’acte de langage [Speech act]!?5, défendant par la I’idée selon laquelle
le langage dans la communication n’a pas principalement une fonction
descriptive, mais une fonction actionnelle : en utilisant le langage, nous
ne décrivons pas le monde, mais nous réalisons des actes, les actes de
langage ».

Centrale pour la pragmatique, la notion d’acte de langage a également eu un
retentissement considérable en RAL et en DLE. Gass & Selinker (1994) reconnaissent
ainsi que la majorité des études d’Interlangue effectuées dans une perspective
pragmatique (interlanguage pragmatics) se sont appuyés sur cette notion. Cette
approche pragmatique considérant le langage comme un moyen d’action sur 1’autre et
insistant sur I’importance du contexte (fournissant les éléments d’interprétation des
énoncés) a, de surcroit, informé la DLE: «I’approche communicative fait en
permanence référence a la pragmatique » constate Bérard (1991 : 23).

Conséquence de cet engouement (Moeschler & Reboul, id. : 18) : « une explosion de
travaux d’origine scientifique d’orientations trés différentes ». Trois orientations sont

tout de méme identifiables.

125 Dubois et al. (2001 : 14) mettent en lumiére les aléas des reformulations interlinguistiques : « A
’origine, acte de langage traduit 1’anglais speech act. Il est donc difficile d’assigner 1’acte de langage soit
a la langue, soit a la parole ». IIs rappellent la distinction entre acte de langage, « I’utilisation du langage
comme une action, et non plus seulement comme un message » et acte de parole « 1’énoncé effectivement
réalisé par un locuteur déterminé dans une situation donnée ».
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3.1.2. Trois orientations de la pragmatique

Trois orientations de la pragmatique (I’ancrant dans des domaines d’appartenance
différents) peuvent étre retenues (d’aprés Moeschler & Reboul, 1994) :

1. Une orientation linguistique défendue notamment par la pragmatique intégrée
(une théorie sémantique intégrant dans le code linguistique les aspects de I’énonciation),
représentée par les travaux de Ducrot et la pragmatique cognitive (faisant 1’hypothése
que les opérations liées au traitement pragmatique des énoncés ne sont pas
spécialisées — adaptées au systéme linguistique — mais relevent du systeme central de la
pensée), représentée par les travaux de Sperber & Wilson dont I’hypothése, selon
Reboul & Moeschler (1998 : 81), « s’accorde d’ailleurs aux hypothéses fondamentales
de la grammaire générative [...] » ;

2. une orientation psycholinguistique qui pose le probleme du rapport entre langage
(et plus particulierement usage du langage) et cognition (avec, par exemple, les travaux
de Levelt, 1989, sur les processus de traitement de I’information linguistique). La
méthodologie retenue est ici proche de celle des sciences expérimentales, dans la
mesure ou on soumet un certain nombre de sujets a des tests, qui ont pour fonction de
mettre a I’épreuve des hypotheses formulées indépendamment ;

3. une orientation sociolinguistique qui consiste a refuser la limitation de la
compétence au seul domaine linguistique et en propose une extension a la compétence
de communication (dans la tradition de 1’ethnographie de la communication défendue
notamment par Hymes)126,

C’est vers cette troisiéme orientation, faisant de la pragmatique «un lieu
d’investissement pluridisciplinaire » (selon I’expression de Vion, 2000 : 183), que se

tourne notre travail.

126 Recoupements et chevauchements entre orientations et courants de recherche sont inévitables (ce qui
fait de I’exercice de recension un exercice particuliérement périlleux). Vion (2000 : 180) décrit ainsi
autrement les imbrications entre approches : « Les approches sociolinguistigues constituent un ensemble
trés hétérogene de recherches portant tantot sur 1’analyse de situations plurilingues et sur les conditions
générales de la communication au sein d’un groupe ou d’une communauté, tantdt, sur 1’analyse de
variables linguistiques mises en rapport avec des conditions de production, tant6t, enfin, sur des
interactions. [...] Quant aux_recherches portant sur I’interaction, moins nombreuses que les précédentes,
elles pourraient se rattacher a 'un et/ou & 1’autre des courants que forment la pragmatique et
I’énonciation ». Dans un souci de clarification du paysage de recherche, on remarquera que les approches
énonciatives se distinguent des approches pragmatiques dans la mesure ou elles ne sont pas directement
des approches de I’interaction : « Dés leur origine elles mettent 1’accent sur I’activité du sujet parlant et
pouvaient des lors relever d’une problématique du sujet comme source autonome d’un sens qu’il
communique par la langue » (id. : 187) (souligné par nous-méme).
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3.1.3. Une vocation pluridisciplinaire de la pragmatique

L’analyse des conversations!?” est, selon Moeschler & Reboul (1994), le domaine de
I’interaction verbale qui a fait I’objet des travaux les plus significatifs d’orientation
pragmatique. Le type d’analyse vers lequel nous nous tournons, [’analyse
conversationnelle, regroupe diverses tendances.

Une « premiere genération » d’études (selon 1’expression de Vion, 2000 : 181) est
constituee de deux courants — que nous avons déja eu 1’occasion de rencontrer sur notre
parcours théorique : 1’ethnographie de la communication née d’une collaboration entre
divers chercheurs, dont Gumperz et Goffman, réunis autour de Hymes;
I’ethnométhodologie (revendiquant son appartenance a la sociologie) qui se propose de
décrire les « méthodes » (procédures, savoirs et savoir-faire) qu’utilisent les membres
d’une société donnée pour gérer les problémes communicatifs qu’ils ont a résoudre dans
la vie quotidienne (voir Baylon & Mignot, 1999 : 251-268).

Viennent ensuite, dans la mouvance d’une approche pluridisciplinaire, des approches
pragmatiques qui « illustrent la possibilité de conduire des analyses pragmatiques
dynamiques en termes d’activités ou d’actions conjointes » (Vion, id.: 15). Les
éléments de cette pluridisciplinarité varient selon les chefs de file des différents
courants : Kerbrat-Orecchioni se référe plus spécialement a 1’école de Palo Alto (selon
laguelle la communication ne renvoie pas a une théorie du message mais a une théorie

des comportements, qu’ils soient verbaux ou non verbaux), au courant interactionnisme

127 Ce n’est pas 1a un domaine unifié, contrairement a ce que cette appellation générique pourrait laisser
croire. Il est ainsi nécessaire de distinguer, dans un premier temps, deux courants dominants dans
I’analyse des conversations : 1’analyse du discours (discourse analysis) et I’analyse conversationnelle
(conversation analysis) (selon le classement de Levinson, 1983). Moeschler & Reboul (id. : 473-479)
synthétisent ainsi les trois principales différences entre analyse du discours et analyse conversationnelle :
le domaine de référence (linguistique versus sociologie), la méthodologie (application des principes de
I’analyse linguistique & des unités plus grandes que la phrase versus organisation préférentielle) et
I’épistémologie (modélisation de la conversation versus généralisation prudente a partir d’un grand
nombre de données). Un exemple prototypique de modéle du type analyse de discours est le modéle
hiérarchique et fonctionnel genevois (voir Moeschler & Reboul, id.: 479-492, pour une présentation
détaillée et critique de ce modele) ; un exemple du type analyse conversationnelle (analyse de la
conversation familiére) est proposé par Traverso (1998).

Le terme de conversation lui-méme n’est sans doute pas le plus heureux ; son acception varie d’ailleurs
selon les auteurs : il peut étre employé au sens restreint de conversation a batons rompus ou comme
synonyme d’interaction (Vion, 2000 : 120). C’est doté de ce dernier sens que nous 1’emploierons. Son
emploi en milieu guidé, méme s’il apparait paradoxal au premier abord, est mentionné dans les exemples
que donnent Moeschler & Reboul (1994 : 470) : « Comme exemple de conversations naturelles, on
mentionnera les conversations téléphoniques, les interactions parents-enfants, maitre-éléve, médecin-
patient, les interactions dans des lieux publics (transactions commerciales) ou dans des lieux privés
(discussions de café, discussions familiales), les débats politiques, les interviews journalistiques, etc. »
(souligné par nous-méme). Dans la section 3.2. sera proposé un éclairage de ce terme via la langue
allemande.
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américain et a la philosophie du langage ordinairel28 ; Bange se réfere plus volontiers a
la psychologie de I’action, a la phénoménologie et a 1’ethnométhodologie (Vion, ibid.)
et forge le terme de pragmalinguistique.

Ce terme est particulierement salué par Vion (id. : 183) qui y voit une possibilité,
pour la linguistique interactionnelle, de caractériser ce qui fait sa spécificité a I’intérieur
d’une approche pragmatique pluridisciplinaire. L’autre mérite qu’il lui reconnait (id. :
198) est d’appréhender « les stratégies globales au niveau de I’interaction » par la
proposition de «schémas d’action ». Approche pragmatique pluridisciplinaire, la
pragmalinguistique selon Bange (1992a) offre, d’une part, un modéle de
description/d’analyse qui fédeére de maniére cohérente différentes approches (travaux en
psychologie de 1’action, théorie cognitive des systémes, théorie microsociologique) et,
d’autre part, dégage la structuration hiérarchique-séquentielle des interactions. Ces
fondements répondent ainsi aux exigences que nous avons fixées au début de ce
chapitre 3. C’est donc cette proposition fédératrice que nous choisissons d’adopter et
dont nous allons présenter le détail en situant les trois théories dont elle s’inspire (3.2.),
puis en mettant en évidence les articulations d’une structuration hiérarchique-

séquentielle des interactions (3.3.).

Nous allons, dans cette présentation, effectuer un lien entre modele
pragmalinguistique et caractéristiques des notions d’Interlangue et de communication
exolingue/endolingue. Cette mise en perspective est facilitée par Bange lui-méme qui

s’est intéressé a la classe de langue.

3.2. Le concept d’action

Deux articles de Bange (1983 et 1989) permettent de situer la pragmalinguistique
dans I’ensemble des sciences du langage.

Dans le numéro 29 de la revue de linguistique DRLAV (1983) intitulé
Communiversation — titre aussi éclairant (sur le lien étroit entre communication et
conversation) que subversif (Clément et B.-N. Grunig s’en expliquent d’ailleurs dans

I’introduction) —, Bange souligne les choix opérés par la linguistique pragmatique et la

128 pour situer et légitimer ces recherches, diverses formulations sont successivement utilisées (in Vion,
2000 : 181-182) : pragmatique des interactions conversationnelles (1986), linguistique des interactions
(1987), approche interactionnelle en linguistique (1989), linguistique interactive (1989) et linguistique
interactionniste (1990).
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linguistique structurale : celle-ci considére la langue comme un systéme de signes (voir
1.1.1.) ; celle-1a envisage la langue comme une activité et trouve son fondement dans
I’idée qu’ « avec la langue on accomplit des actes, dans des situations qu’on modifie par
ces actes [...]. Un acte de langage [est] un acte social par lequel les membres d’une
communauté interagissent » (id. : 2). Points de départ et perspectives divergent ainsi
sans systématiquement s’opposer (le choix structural n’exclut pas en effet I’idée
d’activité, ni le choix pragmatique celle de structure).

En outre, dans I’introduction d’un article paru dans Verbum (1989 : 27), Bange
présente clairement la filiation de la pragmalinguistique — I’analyse conversationnelle
développée principalement aux Etats-Unis et en Allemagne dans le sillage de
I’ethnométhodologie — ainsi que deux principes a la base de la théorie qu’il développera
in extenso en 1992 : le concept d’action (avec la mise en place d’un champ de recherche
pluridisciplinaire,  réconciliant psychologie, sociologie, linguistique de Ila
communication, psycholinguistique et sociolinguistique), et la possibilit¢ d’une
conceptualisation d’ensemble de la communication (via la mise au jour des

macrostructures d’interaction) :

«Je voudrais, dans cette communication, parler de 1’analyse
conversationnelle — j’emploie le terme d’“analyse conversationnelle” au
sens ou les Allemands parlent plutét de Konversationsanalyse a la
différence de la Gesprichsanalyse, c’est-a-dire au sens de 1’observation
et la description de conversations naturelles selon les principes généraux
de I’ethnométhodologiec — pour montrer qu’elle aurait avantage a
I’introduction explicite d’un concept d’action ; que cela est parfaitement
compatible avec les concepts fondamentaux et les perspectives qui 1’ont
orienté et que ce que je considére comme un développement naturel et
nécessaire permettrait a l’analyse conversationnelle d’aborder et de
résoudre des problémes que les conversationnalistes ethnométhodologues
de stricte obédience ont plutot cherché a éviter jusqu’ici (je pense en
particulier au probléme des macrostructures des interactions). [...] Dans
la perspective générale de la pragmalinguistique, parler, on le sait, ne
consiste pas seulement dans la mise en fonctionnement d’un systéme
linguistique, objet de I’attention des linguistes, mais c’est d’abord une
forme d’action sociale et c’est en prenant pour point de départ sa fonction
et son fonctionnement réel que la langue doit étre analysée » (souligné
par Bange).
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L’une des ambitions majeures de Bange (1992a) est ainsi de développer un
fondement pragmatique de la linguistique, ancré dans une tradition scientifique établie,
articulée autour de trois théories!29 :

1) les travaux en psychologie de Cranach et al. (1980) ;

2) latheorie cognitive des systemes de Miller, Galanter & Pribram (1960) ;

3) la théorie microsociologique, dite du contrble social par les regles et par les

normes, de Goffman.

Retracer les axes majeurs de ces trois théories nous aménera, dans un premier temps,
a distinguer les niveaux supérieurs des niveaux opérationnels de 1’action, puis a préciser
le lien entre organisation de 1’action et contrdle cognitif et enfin a distinguer aspects

rationnels et relationnels de 1’action.

La présentation de ces thémes sera articulée elle-méme en deux temps, comme nous
I’annoncions précédemment : une partie théorique présentant le modele
pragmalinguistique tel que 1’a forgé Bange (la présentation sera ici on ne peut plus
orthodoxe, cherchant a saisir de 1’intérieur les tenants et les aboutissants de ce modéle),
suivie d’une “adaptation” au cadre de la classe de langue, quitte a sortir du cadre
théorique initial pour établir des liens originaux avec la problématique de 1’Interlangue

et de la communication exolingue/endolingue.

3.2.1. Détermination des niveaux supérieurs de ’action Vs

détermination des niveaux opérationnels

Outre I'influence et les rapprochements possibles avec la psychologie soviétique
représentée par Vygotski (2.1.1.) que souligne Bange a plusieurs reprises (1989 : 31 ;
1992a : 10-13), la psychologie du comportement est 1’'un des fondements d’une théorie

psychologique de I’action.

Selon Cranach (in Bange, 1989, op. cit. : 31),

129 1 refus d’ancrer ces travaux dans une théorie philosophique de I’action ou dans un concept de
’action ad hoc fait écho aux fondements de la pragmatique (présentés en 3.1.). Bange (1992a), critiquant
les modifications que le successeur et disciple d’Austin, Searle, a apportées aux analyses de Grice (voir
3.3.3.2.), montre dans quelle mesure une telle perspective n’est que peu orientée vers l’interaction et
contribue méme «a donner une justification pragmatique au verbocentrisme de la linguistique
traditionnelle » (id. : 155).
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« La théorie [...] du comportement fournit I’équipement de base pour la
théorie de I’action. [Pour I’essentiel, elle consiste dans] les concepts de
but et de hiérarchie de buts, de conscience du but, d’intention, d’esquisse
ou de plan de I’action et du savoir qui est a la base de ce plan et enfin de
certaines manifestations de la volonté, parmi lesquelles il faut souligner
surtout la decision ».

Partant, Cranach et al. (1980) introduisent 1’idée de hiérarchie de niveaux : «le
niveau de la détermination des buts » et « le niveau de la stratégie ».

La détermination des buts, comme le synthétise Bange (id. : 33), « donne le sens
qu’un acteur attribue a son action », étant entendu que le but d’une action de
communication est indissociable de la réaction attendue du partenairel30, Ainsi, lorsque
Cranach et al. posent que «le flot du comportement est articulé en actions par des
buts » (Bange, id., op. cit. : 32), il faut comprendre que (la détermination des buts de)
I’action n’est jamais directement percue mais est toujours 1’objet d’un processus de
compréhension, de co-construction du sens par un acteur et un co-acteur. L’un de leurs
problemes majeurs est alors de « coordonner les attributions de sens qu’ils font et de
rendre possible la compréhension réciproque sur une base intersubjective » (Bange,
id. : 78). Le but initial peut ainsi étre vague et/ou complexe et étre éclairci, voire co-
construit, au fur et a mesure de ’action.

Le niveau de la stratégie s’articule a ce premier niveau dans la mesure ou il

implique 1’idée de hiérarchie des buts. Bange définit ainsi les stratégies (id. : 75-76) :

«[...] un ensemble d’actions sélectionnées et agencées en vue de
concourir & la réalisation du but final, c’est-a-dire que la stratégie
comporte elle-méme des buts subalternes et des moyens. [...] Une
stratégie consiste dans le choix d’un certain nombre de buts
intermédiaires et subordonnés dont on croit que la réalisation dans des
actions partielles conduit de maniére adéquate a la réalisation du but
final ».

Les stratégies correspondent ainsi a un projet d’action qui détermine a son tour des
niveaux d’organisation inférieurs : les étapes d’action. Cette structure hiérarchique de
I’action (opposition des niveaux supérieurs — détermination des buts et stratégies — aux

niveaux opérationnels — opérations d’exécution) peut étre représentée, de maniére

130 Bange (id. : 77) a recours aux concepts fondamentaux, posés par Weber (1947), d’une sociologie de
I’action pour clarifier la distinction entre but et sens : le sens est lié & des circonstances particulieres ; il
est, de surcroit, ce qui caractérise 1’action humaine et peut faire d’un objet quelque chose de
compréhensible. Ce comportement compréhensible est décrit comme un comportement en relation avec
des moyens ou un but que I’acteur se représente et vers lequel il dirige son action.
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schématique, sous forme de modele pyramidal de I’action (Volpert, 1982, in Bange,
1989, 1992a). Nous allons, dans ce qui suit, décomposer en trois temps (matérialisés
sous forme de trois figures — figures 3, 4 et 5) ce modele pyramidal : ce soin particulier
d’exposition s’explique par la reprise et I’adaptation a nos propres résultats que nous en

ferons au chapitre 10.

3.2.1.1. Représentation(s) schématisée(s) des étapes d’une action

Les trois figures suivantes vont nous permettre d’expliciter la structure hiérarchique

sous-tendant une action.

Figure 3 : Représentation schématisée des différentes étapes d'une action

O—O0O—®

WM

El E2 E3

E= étape ; S = situation ; Si = situation initiale ; Sf = situation finale ;

— = représentation par anticipation d’une étape ;

w = réalisation de 1’étape

Ce premier schéma illustre 1’organisation des étapes de ’action, depuis la situation
initiale (S1) jusqu’a la situation finale (Sf). Le schéma suivant reprend cette structure
opérationnelle de base en I’articulant au but qui a généré I’action et a déterminé le
recours a une stratégie donnée. Il met aussi en évidence 1’importance du contrdle
portant sur le résultat de I’étape finale et le but.

Bange (1992a: 88-89) commente ainsi les trois phases d’une action telles que

distinguées par Volpert :

« La premicre est dite de “génération” : c’est celle de la détermination de
la stratégie en fonction du but. Elle est figurée sur le diagramme : 1) par
une fleche descendante du sommet supérieur vers la transformation
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initiale et 2) par des fléches horizontales reliant 1’une a 1’autre les
transformations prévues. La seconde phase est celle de 1’“exécution”, au
cours de laquelle les transformations sont effectivement réalisées. Elle est
figurée sur le diagramme par des fleches incurvées qui relient chaque
situation S résultant de la transformation a la suivante. La troisiéme
phase consiste en une opération de feed-back : aprés exécution de la
transformation finale, D’acteur examine s’il y a une conformité
satisfaisante entre la situation résultant de la transformation finale et le
but : si tel est le cas, I’unité cyclique est achevée. Cette derniére phase de
“contréle” est représentée par une fléche montante qui réunit la
transformation finale au but ».

Figure 4 : Modeéle hiérarchique de I'action selon Volpert (1982) : diagramme de I'unité cyclique

El E2 E3

A plus grande échelle, selon cette structure a caractére hiérarchique, on aboutit & un
modele pyramidal de 1’action, chaque but (représenté ou réalisé) constituant une
situation (représentée ou réalisée) dans une unité de rang supérieure, elle-méme générée
a partir d’un but supérieur et ce jusqu’au but d’ensemble de I’action. Deux figures
successives (voir figure 5) ont été proposées par Bange (1989 et 1992a).

Figure 5 : Modéle pyramidal de I'action (selon Bange, 1989 et 1992a)

D’aprés Bange (1989 : 39) D’aprés Bange (1992a : 89)
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Nous allons maintenant examiner dans quelle mesure ce modele pyramidal peut, a

priori, étre appliqué au fonctionnement générique d’une classe de langue.

3.2.1.2. Application du modele pyramidal au fonctionnement générique
de la classe de langue

Appliquer cette perspective au fonctionnement générique d’une classe de langue
nous incite ainsi a distinguer le niveau de la détermination des buts (a un premier but
enseigner/apprendre se greffe, dans le cadre de la simulation, un deuxieme but
présenter la voiture du futur). Ces deux buts principaux vont alors conditionner la mise
en places de stratégies (tant de la part des enseignants que des apprenants), qui vont a
leur tour conditionner la réalisation d’opérations d’exécution adéquates qui seront
I’objet d’un feed-back mesurant I’adéquation de la situation finale au but déterminé.

Les notions ainsi définies de caractére hiérarchique du modele, de but et surtout de
stratégie peuvent étre mises en regard avec la perspective développée par Miller,
Galanter & Pribram (1960), la deuxiéme théorie sur laquelle Bange s’est appuyé pour
forger son modéle de pragmalinguistique. Avant d’en continuer la présentation, il ne
semble pas superflu d’éclairer la filiation de ce modele, ainsi que le fait, par exemple
Gaonac’h (id. : 111), au sujet du modele TOTE : « 1l s’agit 1a, de maniére tout a fait
flagrante, d’une modélisation cybernétique de la conception chomskyenne de la

génération des “phrases grammaticales” ».
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3.2.2. Organisation de I’action et controle cognitif

Bange (1989 : 32), souhaitant adapter la théorie des systemes telle que mise en place
par Miller, Galanter & Pribram (1960)13! aux niveaux de 1’organisation

conversationnelle, en retient ainsi les deux idées fondamentales :

« 1) I’'idée que I’action est organisée sur différents niveaux hiérarchiques
reliés entre eux par des mécanismes de régulation et que, sur chacun de
ces niveaux, les unités ont la méme structure ;

2) l'idée que, dans cette structure, la réduction transformatrice a
I’environnement est soumise a un controle cognitif au terme duquel la
décision de poursuite ou d’achévement de 1’action est prise ».

Les trois concepts de base utilisés ici sont le Plan, I’Image et I’exécution.

3.2.2.1. Plan, Image et exécution

Le Plan, qui ne renvoie pas nécessairement a I’idée d’un plan consciemment élaboré,
peut étre assimilé au savoir-faire ou au « savoir procédural ». 1l s’agit d’un terme qui
«réfere a une hiérarchie d’instructions. Un Plan est tout processus hiérarchique dans
I’organisme qui peut contrdler I’ordre dans lequel une séquence d’opérations doit étre
accomplie » (Miller, Galanter & Pribram, 1960, in Bange, 1992a, op. cit. : 81). Le Plan

(phase cognitive) controle I’exécution (phase opérationnelle), a savoir la séquence

131 Voir Gaonac’h (1987) et Bange (1992a) pour une présentation détaillée du modéle TOTE (Test —
Operation — Test — Exit) qui peut ainsi étre schématisé :
Congruité

TEST - EXIT (Sortie)

Incongruité

OPERATION

Le schéma ci-dessus est censé se reproduire du haut en bas de I’organisation de I’action (bien qu’il
recouvre alors des contenus différents). La phase de Test (qui précéde et qui suit la phase opérationnelle)
renvoie a tout processus permettant de déterminer si la phase opérationnelle est appropriée et si le but est
atteint. La phase d’Opération représente ce que I’organisme fait concrétement. L’incongruité désigne
I’existence d’une différence entre 1’état initial de 1’organisme et 1’état qui constitue le but du
comportement. Les auteurs commentent ainsi 1’application de ce modele a un « plan grammatical »,
susceptible de générer des phrases correctes de la langue : « Sa structure correspond a la hiérarchie des
régles grammaticales de formation et de transformation. L’objet sur lequel portent les opérations est testé
pour son “caractére phrastique” (“sentence-hood”). Ceci revient a la question de savoir si sont présents un
syntagme nominal et un syntagme verbal. Le test relatif au syntagme nominal échoue ; le systeme
déclenche alors la génération d’un syntagme nominal, etc., jusqu’a ce qu’éventuellement on ait satisfait a
tous les sous-tests et sous-sous-tests et que le systéme retourne au test principal, qui est alors positif... »
(1960 : 56, in Gaonac’h, id. : 110-111).
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d’opérations en train d’étre réalisées. A ces Plans s’oppose, en un faisceau de relations
complexes, I’Image qui représente le savoir ou savoir déclaratif, i.e. «tout le savoir

organisé accumulé que 1’organisme a sur lui-méme et sur son monde » (ibid.).

3.2.2.2. Articulation de la notion d’Interlangue et des concepts de Plan
et d’Image

Appliquant ce mod¢le a I’apprentissage des langues!32, Bange (1992b : 63) définit les
activités d’apprentissage comme « les actions d’un acteur, I’apprenant, qui se donne
pour but de disposer de maniere durable de savoir-faire de communication en langue
étrangére aussi étendus et aussi sdrs que possible — de modifier ses savoir-faire actuels
en langue étrangere dans le sens de 1’élargissement [...] ».

Ces savoir-faire de communication (savoirs procéduraux) peuvent étre rapprochés
des Plans tels que précédemment définis et étre considérés comme réalité cognitive
individuelle et/ou comme régularités de comportement interactionnel. Cette adaptation

ameéne Bange (id. : 65) a la caractérisation suivante de I’Interlangue :

« L’interlangue d’un LNN [Locuteur non natif] est un ensemble non
nécessairement cohérent ni complet de régularités de comportement
linguistique et pragmatique dont le LNN fait I’hypothése qu’elles sont
suffisamment conformes aux schémas de fonctionnement de la langue-
cible pour permettre la communication. C’est un ensemble de savoir-faire
implicites, de Plans disponibles pour ’utilisation de la L2 ».

L’articulation problématique de ces Plans avec 1’lmage (savoir déclaratif) est
manifeste, selon Dl’auteur, lorsque l’on examine la complexit¢ des phénomenes
d’acquisition et des itinéraires d’acquisition de langue étrangére!33. Outre les problémes
de planification qui se posent lorsque, dans 1’Interlangue d’un locuteur non natif, les
moyens directs d’accomplir des tAches urgentes n’existent pas, les problémes
d’exécution illustrent ces moments ou le locuteur non natif dispose dans son
Interlangue des moyens lui permettant d’accomplir des actions de communication, mais
ne peut y avoir recours comme il I’aurait fait en L1, faute de schémas procéduraux

stabilisés/automatisés.

132 C’est également la perspective qui nous intéresse et a laquelle nous nous limiterons. Cette définition
pourrait sans doute par ailleurs étre validée pour d’autres, voire tous les apprentissages.

133 Est patent, en revanche, en acquisition de langue maternelle par des enfants, un trait de ces relations
mis au jour par Miller, Galanter & Pribram (1960) (in Bange, 1992a, op. cit. : 81) : « Un Plan peut étre
appris et devient alors une partie de I’Image ». En effet, le savoir déclaratif — la connaissance explicite des
régles — ne constitue pas nécessairement la premiére phase de I’apprentissage !
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Ces deux types de problémes, pour étre résolus, requicérent I’emploi de moyens
supplémentaires indirects, les « plans potentiellement conscients pour résoudre ce qui
parait a un individu comme un probléme pour atteindre un but commun particulier »
(Faerch & Kasper, 1983 ; cf. 1.4.2.2.) ou stratégies de communication. L’interprétation
de ces stratégies que développe Bange 1’améne a effectuer une typologie qui croise celle
que nous avons établie en matiére de communication exolingue/endolingue (cf. 2.3.) :
nous allons donc présenter dans ce qui suit cette perspective complémentaire, avant de

croiser, lors de I’analyse (au chapitre 8), les deux typologies.

3.2.2.3. Proposition d’'une deuxiéme typologie des stratégies de
communication134

Bange (1992b: 59), développant une perspective originale sur la question des
stratégies de communication, remarque que « dans une perspective actionnelle, pour
atteindre un but, on emploie toujours une stratégie ; pour atteindre un but de
communication, on emploie toujours une stratégie de communication » et préfére, quant
a lui, convoquer des « stratégies secondaires en vue de la résolution de problémes de
communication dans 1’urgence, sous la contrainte née de la situation ». 1l en propose la

typologie suivante (id. : 60 ; voir figure 6) :

134 11 n’est pas surprenant de rencontrer, dans ce développement du modeéle de Miller, Galanter & Pribam,
une évocation des stratégies. Gaonac’h (1991 : 111), par exemple, souligne I’impact de leur modéle trés
formel sur le développement de la notion de stratégie (en psychologie cognitive et en psycholinguistique).
Le psychologue retrace également la distinction qui s’en est suivie entre stratégie algorithmique
(ensemble de régles mobilisées qui produiront automatiquement la bonne solution) et stratégie heuristique
(tactiques de recherche de solutions relativement faciles a appliquer mais qui n’offrent pas de garantie de
mener au bon résultat). Portant également sur ce modele de Miller, Galanter & Pribam, la critique de
Leontiev (1972-1973), dans la tradition vygotskienne, pose également des distinctions éclairantes entre
tactique (le choix et I’exécution d’une décision de comportements), stratégie (activité d’orientation au
cours de laquelle des informations concernant la classe des situations est regue et permet le choix d’une
classe de décisions) et heuristique (les mécanismes de choix d’une stratégie du comportement verbal, qui
commandent le degré de réduction des recherches d’une solution d’un probléme, dans le champ d’un
grand nombre de possibles).
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Figure 6 : Typologie : stratégies de résolution des probléemes de communication (Bange, 1992b)
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Bange (id. : 61) met de surcroit en relation les catégories de problemes a résoudre

(d’exécution et de planification), le type de stratégie développé et les conséquences sur

le déroulement de 1’ (inter)action (voir tableau 13) :

Tableau 13 : Résolution de problemes d’Interlangue et stratégies

Stratégie / Problémes d’IL

Problemes d’exécution

Problémes de planification

Stratégie d’évitement

Stratégie de réduction
formelle

- pas d’épanouissement
possible de la communication

Stratégie de réduction
fonctionnelle

-> le LNN ne se comporte pas
comme un véritable partenaire

de la communication

recherche de substituts
difficultés de

Stratégies de
pour pallier les
¥ communication

Stratégie de compensation 1

Formation de schémas
hypothétiques dans
I’Interlangue

=> poursuite des buts de la
communication

Stratégie offensive
(acceptation des risques)

Stratégie de refus de
réductions formelle
-> maitrise des problemes

A ces stratégies secondaires mobilisées par les apprenants d’une classe de langue
répondent un schéma et des stratégies « facilitatrices » (Cicurel, 1994) mobilisés cette
fois par I’enseignant?3, par lesquels il balise et exhibe les régles communicatives de la

classe de langue, simplifiant de fait le travail des apprenants136,

3.2.2.4. Stratégies d’apprentissage/stratégies d’enseignement

Causa (1998, 1999), dans la perspective particuliere qui est initialement la sienne
(postuler que I’alternance codique est une stratégie communicative d’enseignement a
part entiére ; nous y reviendrons dans la discussion critique menée au chapitre 10),
s’inspire de Bange pour proposer une description de ces stratégies communicatives

d’enseignement (désormais SCE) (nous interprétons ce schéma dans notre propre

135 Nous n’évoquerons ici que quelques travaux réalisés dans la sphére francophone. La question des
stratégies et des profils d’enseignants semble y étre une problématique émergente, a la différence de la
sphére anglo-saxonne ou ce domaine a fait ’objet de diverses études (ainsi des travaux de Stern, 1983,
présentés par exemple in Kramsch, 1991 : 42-45).

136 Un tel schéma interactif « facilitateur », s’il permet de réduire le nombre de difficultés auxquelles est
confronté un apprenant (dans la mesure ou les activités liées a la prise de parole, a la sélection du type de
communication, au type de rapport entretenu avec les co-apprenants, etc. sont ainsi prises en charge par
I’enseignant), ne fait que différer la question de I’acquisition d’une compétence
interactionnelle/conversationnelle : « La question reste alors de savoir comment et a quel moment
I’apprenant pourra se lancer dans la communication ordinaire avec des natifs, gérer la multiplicité des
paramétres qui entrent dans I’interaction et maitriser une compétence conversationnelle...en situation non
didactique ? » (Cicurel, 1994 : 117).
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perspective en placant au centre les stratégies qui apparaitront dans notre corpus ; voir
figure 7) :

Figure 7 : Schéma facilitateur et stratégies communicatives d'enseignement (Causa, 1999)

Schéma facilitateur
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e Réduction culturelle

152



Ainsi la réinterprétation, dans une perspective actionnelle, du modéle chomskyen
développé par Miller, Galanter & Pribram (1960) a-t-elle permis d’articuler problémes
de planification et/ou d’exécution et stratégies de résolution de ces problemes (stratégies
d’évitement, de compensation et d’acceptation des risques). Un tel fonctionnement vient
compléter le modéle hiérarchique développé précédemment organisant différents
niveaux : 1) un niveau de détermination des buts, 2) un niveau stratégique (composé de
stratégies “premicres”, i.e. des activités d’orientation permettant le choix d’une classe
de décisions, et de stratégies secondaires, composées sous la contrainte née de la

situation) et 3) un niveau opérationnel (étapes d’action) (voir figure 8).

Figure 8 : But/stratégie/étapes d’action

Stratégies
secondaires

Etapes d’action

Cette structure hiérarchique de 1’action va enfin étre recadrée dans sa dimension
sociale : Bange consolide en effet les fondements de son modele par 1’établissement
d’un lien entre I’individu qui agit et la société. C’est de ses lectures de Goffman (de la
théorie dite du contrdle social par les régles et les normes) que Bange s’inspire pour

creer ce lien.
3.2.3.Théorie dite du contrdle social par les regles et les normes

S’inspirant des théories de Goffman, Bange insiste sur les deux aspects

indissociables d’une (inter)action, décelables a chaque niveau d’analyse : un aspect
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rationnel, finalisé ou instrumental qui désigne la maniére dont les moyens sont agencés
pour atteindre des buts et un aspect relationnel (doté d’une composante spécifiquement
“cérémonielle ” ou “rituelle ”) qui prend en charge la maniére complexe dont les
acteurs, en interagissant, co-construisent réles et faces. Est perceptible d’emblée la
métaphore théatrale filée tout au long des écrits de Goffman et particulierement
exemplifiée dans le choix de concepts clés tels le cadre de I’interaction, les notions de
roles et d’acteurs, complétées par la notion de face. Goffman (1981/1987 : 10) part, en

effet, du postulat suivant :

«[...] la vie sociale est une sceéne, non pas en une grande proclamation
littéraire, mais de fagon simplement technique: a savoir que,
profondément incorporées a la nature de la parole, on retrouve les
nécessités fondamentales de la théatralité »137.

Avant d’entrer dans le détail de ses analyses, il n’est sans doute pas inutile de
prendre quelques précautions théoriques. Pour opératoires qu’elles soient, les
propositions de Goffman sont souvent taxées de “non-scientificité’138; si I’on consideére
néanmoins que 1’on ne peut en faire I’économie, on doit questionner ces notions, a

I’instar de Kerbrat-Orecchioni (1989 : 155) :

« Ma perspective étant de nature linguistique, la question que me pose
I’ceuvre de Goffman est la suivante : quel parti puis-je en tirer en tant que
linguiste ? Et plus précisément : dans I’'immensité du champ goffmanien,
quelles options, quelles propositions descriptives un linguiste, cherchant
a rendre compte du fonctionnement des interactions conversationnelles,
peut-il glaner pour enrichir sa “boite a outils” personnelle ? »

Kerbrat-Orecchioni en retient alors les deux types de contraintes qui régissent chaque
interaction : contraintes du systéeme (de nature linguistique) et contraintes rituelles,
desquelles elle retient plus particuliérement la notion de “face”. Nous ferons de méme

en essayant de montrer leur pertinence particuliére en contexte chinois ; au préalable,

137 Winkin (éd.) (1981) stigmatise la tendance a enfermer Goffman dans le domaine de I’analyse
dramaturgique (qui n’est somme toute pour lui qu’un mode d’approche de la réalité) et insiste sur la vertu
heuristique de la métaphore et du vocabulaire mobilisés. Il cite a I’appui la derniére page de La mise en
scéne de la vie quotidienne — La présentation de soi (1956/1973, in Winkin, id.: 98): « Il faut
abandonner ici le langage et le masque du théatre. Les échafaudages, aprés tout, ne servent qu’a
construire d’autres choses, et on ne devrait les dresser que dans I’intention de les démolir [...] ».

138 Goffman en est d’ailleurs parfaitement conscient et reconnait dans la préface de La mise en scéne de
la vie quotidienne — les relations en public (1971/1973 : 15) qu’il « avance des affirmations sans preuves
sur certaines pratiques sociales qui ont lieu & certains moments et parmi des gens de divers types ».
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nous insisterons sur le cadre d’analyse que se donne Goffman, qui coincide parfaitement

avec les perspectives d’une théorie de 1’action.

3.2.3.1. Fonctionnement de Ila société et fonctionnement de I'interaction

Le principe goffmanien de base est qu’une interaction entre deux personnes contient
toujours davantage qu’une interaction singuliére, dans la mesure ou elle reléve d’un
type d’ordre social. Principes de fonctionnement de la société et d’une interaction se
correspondent ainsi selon le schéma suivant (synthétisé par Winkin, 2001139 : 114-115;

voir tableau 14) :

139 Winkin se fonde ici sur les neuf points esquissés par Goffman dans sa thése de Doctorat
(Communication Conduct in an Island Community, 1953) qui contiendraient, selon cet anthropologue de
la communication, les hypothéses & la base des explorations et des publications ultérieures du chercheur
américain.
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Tableau 14 : Correspondance entre principes de fonctionnement social et principes de

fonctionnement d'une interaction selon Goffman

Societé
1. Il y a ordre social si « I’activité différenciée de
différents acteurs est intégrée en un tout
cohérent ».
2. Les acteurs sociaux se comportent comme on
l’attend d’eux ; ils connaissent leurs limites et
attendent que chacun les respecte.
3. La contribution de chacun a I’ordre social est
renforcée  par des  sanctions  positives
(récompenses) et par des sanctions négatives
(punitions). Ces sanctions sont a la fois morales
(maintien ou retrait de I’approbation sociale) et
instrumentales (offre ou retrait de biens) ; elles
permettent ’application de régles sociales
prescriptives et proscriptives.
4. « Toute manifestation concréte d’ordre social
doit se produire au sein d’un contexte social plus
large ».
5. Si les régles sociales ne sont pas respectées,
I’intégration des actions se disloque, il s’ensuit de
la désorganisation et «les participants souffrent
d’anomie ».
6. «La personne qui enfreint les régles est un
contrevenant ; son effraction est un délit. Celui qui
enfreint continuellement les régles est un
déviant ».

7. « Lorsqu’un acteur enfreint une régle, il doit se
sentir coupable ou plein de remords, et la
personne offensée doit se sentir justement
indignée ».

8. Tout délit envers 1’ordre social réclame une
réparation, qui peut servir de sanction négative
contre 1’offenseur.

9. Des individus déploient des ruses pour parvenir
a leurs fins privées, sans violer les regles de
’ordre social.

Interaction

Il 'y a «ordre de I’interaction » Si les messages
sont intégrés en un tout cohérent.

Il en va de méme au niveau interactionnel.

Seules des sanctions morales (approbation ou
désapprobation) sont utilisées pour maintenir
I’ordre interactionnel, en veillant a ce que leur
application ne détruise pas 1’ordre qu’elles ont
pour fonction de maintenir.

Si les regles interactionnelles ne sont pas
respectées, la désorganisation qui s’ensuit est
habituellement ressentie comme de 1’embarras.

Celui qui enfreint les regles interactionnelles est
qualifié de «gauche », de maladroit. Les délits
consistent en impairs, gaffes, faux pas, etc. Celui
qui en produit continuellement est dit
« défectueux » (faulty).

La culpabilit¢ de [Ioffenseur, au niveau
interactionnel, est la honte, tandis que les
personnes offensées «se sentiront choquées,
agressées, impatientes ».

Si la réaction au délit est trop brusque,
I’interaction elle-méme peut disparaitre ; il faut
donc procéder «avec délicatesse », notamment
grice a I’adoption par 1’offensé d’un « compromis
de travail », qui repose sur son indulgence, réelle
ou feinte, envers 1’offenseur.

Dans le cadre de [I’interaction, il s’agit de
stratégies, de gain, visant a renforcer 1’image de
I’acteur ou a diminuer 1’image de tiers présents.
« L’emploi de stratégies de gain est une chose si
commune qu’il est souvent préférable de
concevoir l’interaction non comme une scéne
d’harmonie mais comme une disposition
permettant de poursuivre une guerre froide ».
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L’analyse de I’embarras développée par Goffman (1974) permet d’exemplifier une
partie de ces relations complexes. Au cours d’une interaction, I’individu se compose un
moi cohérent et approprié a la situation, assemblant, pour ce faire, diverses qualités,
capacités et informations : le réle du locuteur se construit ainsi en « pelure d’oignon »
(de Salins, 1992 : 195)140 ; dans le méme temps, il doit reconnaitre et accepter le moi
projeté par I’interactant. Chaque individu est, de fait, 8 méme d’endosser plusieurs roles
et c’est le choix adapté a chaque situation, a la « ségrégation »141 des publics qui lui
permet d’éviter les contradictions et de ne discréditer aucun de ses personnages
potentiels. Goffman s’intéresse alors aux moments de rupture de cet équilibre, générant
une situation d’embarras, et a la maniére dont les locuteurs vont la gérer (assurance

marquée, sacrifice du role dans I’interaction en cours, recours a 1’ironie, etc.).

3.2.3.2. Ligne de conduite et face(s)

Lorsqu’il définit parallélement les éléments rituels inhérents aux interactions
sociales, Goffman (1974 : 9) met au jour la ligne de conduite que tout individu adopte
lors des contacts sociaux, c¢’est-a-dire « un canevas d’actes verbaux et non verbaux qui
lui sert a exprimer son point de vue sur la situation et, par la, I’appréciation qu’il porte
sur les participants ». Selon le microsociologue américain, 1’évaluation est un moyen
mobilisé par les acteurs de la communication pour manifester leur attitude vis-a-vis des
événements: qu’il s’agisse de marqueurs de compréhension et de sympathie
(« chouette », « ouais », etc.) ou de sarcasmes, remarques ou autres apartés.

Un des principes complexes de toute ligne de conduite, de toute interaction est alors
le travail de/sur la face ou figuration (face-work) défini comme (id. : 15) « tout ce
qu’entreprend une personne pour que ses actions ne fassent perdre la face a personne (y

compris elle-méme) », la face étant :

« la valeur sociale positive qu’une personne revendique effectivement a
travers la ligne d’action que les autres supposent qu’elle a adoptée au
cours d’un contact particulier [...]. La face n’est pas logée a I’intérieur ou

140 pe Salins (ibid.) note par ailleurs qu’outre le role de locuteur, ceux d’animateur, d’auteur et de
responsable doivent étre distingués. Ce qui n’est pas sans rappeler les roles de I’apprenant et de
I’enseignant tels qu’ils ont été présentés a la section 2.2.4.

141 «[...] tout systéme social contient des moments et des lieux ol cette ségrégation des publics se brise
réguliérement, et ou les individus s’affrontent pourvus de “mois” qui se révelent incompatibles avec ceux
qu’ils se présentent en d’autres occasions. Il est alors clair que ce n’est pas l’individu qui porte
I’embarras, généralement léger, mais bien le systéme social ou il loge ses différents “mois” » (Goffman,
1974 :97).
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a la surface de son possesseur, mais [...] elle est diffuse dans le flux des
événements de la rencontre, et ne se manifeste que lorsque les
participants cherchent a déchiffrer dans ces événements les appréciations
qui s’y expriment ».

Dans toute interaction, un locuteur va des lors agir dans deux directions — défendre sa
face et protéger la face de 1’autre — et définir ainsi son propre répertoire figuratif (par
évitement de situations « dangereuses », ou, par exemple, par réparation lorsque, dans
I’interaction, un événement incompatible avec les valeurs sociales revendiquées n’a pu
étre évité).

Ainsi peuvent étre présentés les principes qui sous-tendent le troisieme pilier de la
pragmalinguistique. C’est principalement la notion de face qui permet d’articuler

théorie pragmatique et communication exolingue.

3.2.3.3. Articulation des notions de face, de communication exolingue
et de contrat didactique dans et en dehors du cadre de la classe

Dausendschon-Gay & Krafft (1991) proposent une application et une redéfinition de
la notion de face en communication exolingue, distinguant faces conversationnelles
positive et négative (a la suite de Brown & Levinson, 1978, eux-mémes inspirés des
propositions de Goffmanl42). La face positive pourrait étre définie par les trois
compétences nécessaires a la participation a toute interaction : compétences de contenu,
de compréhension et de formulation (pertinente). La face négative pourrait étre
assimilée au réle de l'interactant — I'ensemble des activités replacées dans une situation,
un théme et un but d'interaction donnés — considéré comme territoire (id. : 46). Dans
cette perspective, s’intéresser aux faces conversationnelles dans la conversation

exolingue est doublement pertinent :

«[...] I'exolingue se définit par des divergences de compétence
linguistique. Nous supposons qu’on trouvera des traces de ces
divergences dans la répartition des activités conversationnelles. C’est
donc en ¢étudiant les rdles conversationnels qu’on aura acces aux
spécificités de la communication exolingue. Inversement, des
observations sur la figuration pourront nous renseigner sur les roles tels
que les voient les interactants » (id. : 39).

142 Brown et Levinson (1978) considérent qu’a tout individu peuvent étre attribuées deux faces : une face
positive, qui correspond & la notion de face chez Goffman, i.e. ’ensemble des images de soi, la partie
narcissique de chacun ; une face négative qui correspond a ce que Goffman appelle le territoire, le
domaine de I’intime.
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Dans cette perspective, seront considérées comme non menacantes pour la face les
activités fonctionnelles (servant 1’intercompréhension ou la construction commune de
I’interaction) et comme menagantes les activités non fonctionnelles (auxquelles le
locuteur non natif pourra répondre par une stratégie d’évitement (un rire, par exemple)
selon les caractéristiques de la situation de communication. De surcroit, ces chercheurs
de Bielefeld remarquent la présence de séquences latérales didactiques ou 1’activité en
cours a été interrompue pour travailler sur la forme linguistique et les rapportent a leur
problématique (id. : 46) : « On peut s’attendre a ce qu’une telle interruption entraine des
problemes de figuration, sauf si le non-natif est d’accord ou méme demande qu’on le
corrige, s’il a donc passé avec le natif un “contrat didactique ” ».

La notion de face, dans cette perspective permet justement d’envisager autrement le

contrat didactique. C’est ce que confirme Griggs (1993 : 69), en ces termes :

« Il me semble qu’un bon contrat didactique est constitu¢ par un accord
entre les interlocuteurs pour mettre entre parenthéses les soucis de face
que risque d’engendrer le fait exolingue, cet accord provenant d’une
reconnaissance mutuellement manifeste de la spécificité de ce type de
communication et tout particulierement de la responsabilité limitée du
non natif ».

Cette définition enrichit en retour celle proposée par Py (cf. 2.2.5.). Vasseur (1991b)
souligne de plus que, pour apprendre, il ne suffit pas que I’apprenant ménage sa face
“négative” (ce que peut faire un alloglotte en affichant constamment son altérité
socioculturelle) : il doit aussi sauvegarder et constituer sa face “positive”, c’est-a-dire
s’attribuer un role de locuteur autonome.

Ces propositions ne sont pas sans rejoindre celles effectuées par de Salins (1992)
ancrées spécifiquement cette fois dans un cadre d’enseignement/apprentissage des
langues. Fondant sa réflexion sur l’influence des faces positive/négative lors de
I’apprentissage d’une langue étrangere par des adultes, elle remarque que ce n’est pas
tant leur age qui peut étre a ’origine d’un blocage que la conception qu’ils se font de

leur face (id. : 200) :

« La position “basse” qu’ils occupent dans une classe ne peut que nuire a
I’idée qu’ils ont de leur face positive : I’inhibition est créée par la perte
subie par la face positive (peur du ridicule, crainte de ne pas étre reconnu
comme compétent). Le blocage vient aussi de la non-reconnaissance dans
les cours de langue de leur face négative : ils ont une profession, des
possessions, un capital culturel qui n’a pas grand poids dans une classe
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de langue. L’adulte se sent amoindri dans ses fonctions de locuteur et
dans ses fonctions sociales pendant qu’il apprend une langue étrangére ».

L’enseignant a un role certain dans la reconnaissance et la prise en compte des faces
(positive et négative) qui ne peut venir que d’une réflexion sur les relations complexes
qu’entretiennent fonctionnement social et interaction en milieu guide.

Cette réflexion est d’autant plus importante lorsque le milieu guidé est un milieu
hétéroglotte (voir les clarifications terminologiques apportées au début du chapitre 4 sur
ces termes), ou des apprenants chinois sont impliqués dans un apprentissage du francais,
en Chine. Pour quelles raisons ? C’est ce que nous allons maintenant exposer, en nous
fondant sur les différences et ressemblances entre conceptions occidentales et orientales

de la notion de face.

3.2.3.4. La notion de face en milieu hétéroglotte, en Chine

Critiquant la notion de face reprise et développée par Brown & Levinson (1978 ; voir
3.2.3.3.) et plus particulierement leur aspiration a proposer un modéle universel de cette
notion, Mao (1994) jette la lumicre sur 1’origine chinoise de la face, traduction littérale
de deux caracteres chinois MIANZI et LIAN143

MIANZI référe au prestige et a la bonne réputation, mesurée a I’aune de 1’ascension
sociale ; il s’agit plutdt du prestige ou de la dignité individuelle. LIAN, le plus employé
des deux caracteres, réfere au respect du groupe pour un homme a la bonne réputation
morale, auguel on accorde en conséquence sa confiance ; on insiste ici plutot sur la
reconnaissance sociale, sur le regard que porte la société sur le comportement et/ou le
jugement de quelqu’un. L’articulation des deux caractéres est forte, tout membre de la
communauté souhaitant que son prestige social et sa bonne conduite morale soient

reconnues par la société.

La notion chinoise de face est ainsi dynamique et est orientée vers 1’interaction

socialel44,

143 |es idéogrammes sont ici transcrits en pinyin (sans tons), le systéme de transcription alphabétique et
phonétique des idéogrammes chinois, adopté en Chine.

144 Mao (1994) remarque que ni I’avénement du Communisme, ni la Révolution culturelle n’ont anéanti
cette notion ancestrale et qu’elle est toujours au cceur du systéme des interactions interpersonnelles en
Chine continentale. Il décrit alors ainsi cette notion dynamique de face (id. : 459) : « an interactional
orientation on the part of the individual speaker toward establishing connectedness to, and seeking
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Une comparaison avec les notions de face négative et positive peut alors étre
entreprise (Yu, 1999) : MIANZI, comparée a la notion de face négative, n’insiste pas tant
sur ’aspiration a la liberté d’action mais davantage sur la reconnaissance sociale que
I’on recherche de la communauté ; LIAN, comparée a la notion de face positive, dépasse
I’aspiration personnelle d’étre apprécié et aimé par les autres pour tendre vers la
reconnaissance d’un comportement moral. En bref, la face, dans son acception chinoise,
est I’image sociale, publique, qui est co-construite par I’autre : elle n’appartient pas a
I’individu mais est construite dans 1’interaction, en fonction des normes et des attentes
de la communauté. L’équilibre des faces joue ainsi un réle crucial dans le discours
chinois car reconnaitre la face de I’autre permet d’une part de protéger sa propre face et,
d’autre part, de gagner en retour une certaine reconnaissance sociale et donc de faire
soi-méme bonne figurel4s,

Ainsi éclairée, la notion de face dynamise la description de Goffman, replace celle de
Brown & Levinson dans une problématique interactionnelle et gagne donc en pertinence
et en poids dans 1’étude des (inter)actions. C’est la raison pour laquelle nous la
mobiliserons, ainsi définie, dans 1’analyse de la communication exolingue/endolingue,

en milieux homo- et hétéroglotte.

Est ainsi tangible 1’articulation nécessaire de cette théorie goffmanienne des regles et
des normes a une théorie de I’action : méme si elle n’est pas au départ de nature
linguistique, elle permet, comme on I’a vu, d’importer des principes explicatifs et
d’articuler fonctionnement social et fonctionnement de 1’interaction, contraintes
systémiques/contraintes rituelles et analyse de la communication exolingue en milieux

homo- et hétéroglotte.

Ces trois sources du concept d’action ont ainsi contribué a leur manicre a la mise en
place du modele pragmalinguistique élaboré par Bange. Une des caractéristiques du
modele ainsi constitué¢ est qu’il permet d’appréhender toute interaction par sa
structuration hiérarchique-séquentielle. Cette structuration constitue, a notre sens, un

préalable méthodologique essentiel a I’analyse du corpus. C’est la raison pour laquelle

interpersonal harmony with, one’s own community — an orientation that MiANzI and LIAN encode and
epitomize ».

145 “Faire bonne figure” (“to give face”) et “perdre la face” (“to lose face”) sont deux expressions
chinoises, a la différence de “sauver la face” (“fo save one’s face”), une expression qui serait apparue
dans la communauté britannique résidant en Chine en référence aux stratégies développées par les
Chinois pour s’épargner honte et disgrace (Mao, 1994).
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nous allons maintenant en présenter les mécanismes qui sous-tendront ensuite tout notre

dispositif d’analyse.

3.3. Structuration hiérarchigue-séquentielle des interactions

Un des objectifs d’une analyse de pragmalinguistique ainsi congue est de mettre au
jour la structuration hiérarchique-séquentielle des interactions ; une telle analyse doit
« faire apparaitre les relations existant entre les séquences depuis le niveau englobant
qui est constitué par 1’événement de communication jusqu’aux opérations de
formulation des tours de parole » (Bange, 1992a : 167). Les notions de microstructures
et de macrostructures conversationnelles, dont nous allons présenter les fondements

épistémologiques, sont a la base de cette structuration.

3.3.1. Microstructures conversationnelles

Bange (id.) s’appuie sur le modele du systeme de prise de parole actualisé en
conversation par Sacks, Schegloff et Jefferson (1974) pour I’adapter a sa théorie de

I’action.

3.3.1.1. Modéle du systeme de prise de parole

La coordination des activités et la négociation interactive de leur signification est le
postulat qui incite ces ethnométhodologues a se pencher sur les mécanismes clés de la
prise alternée de tour de parole par les différents locuteurs.

Deux composantes sont distinguées :
1. la construction des tours de parolel46, qui repose sur la complétude au regard de

I’action en cours ;

146 Bange (id. : 32) synthétise ainsi les caractéristiques d’un tour de parole : « Le tour de parole n’est pas
une unité grammaticale comme la phrase, mais une unité interactive, 1’élément de base de !’interaction
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2. ’attribution des tours de parole régie par deux « groupes» de techniques
(techniques par lesquelles le tour suivant est attribué par le locuteur actuel et techniques
par lesquelles il est attribué par auto-sélection).

Les chevauchements (involontaires ou délibérés) sont alors percus comme une trace
de «ratés » dans la coordination entre tours de parole, entrainant le déclenchement de
mécanismes de réparation ; dans une étude ultérieure (1977), ces auteurs affineront leur
constat en détectant la préférence pour I’auto-correction dans 1’organisation des
réparations en conversation (voir 2.3.2.2.2.).

Ce systéme, géré interactivement, permet aux participants de créer en collaboration
des unités interactives dont 1’unité minimale est la paire adjacente de deux tours de
parole. Dans la perspective actionnelle qui est la sienne, Bange (id. : 46) en propose

I’interprétation suivante :

« Chaque tour de parole du locuteur est une action du locuteur dont le but
est réalisé par une action en retour du récepteur, ce qui correspond [...] a
la définition de I’action sociale. La paire adjacente, dont les deux
éléments qui la composent sont des unités minimales, devrait alors étre
définie comme I'unité minimale au plan de la réalisation des buts
d’interaction, comme la séquence minimale. Les deux éléments qui la
composent sont des actions individuelles (tours de parole) » (souligné par
Bange).

Dans I’essai Facons de parler (1981/1987), mettant en question la notion centrale en
analyse conversationnelle qu’est la paire adjacente, Goffman établit, de surcroit, des
distinctions au sein du systéeme (construction processuelle du sens vs construction
processuelle de 1’acceptabilité sociale) et dégage des aspects rituels et
métacommunicatifs. Aspects rationnel et relationnel sont partant pris en compte dans le
modele du systeme de prise de parole.

3.3.1.2. Modéle du systeme de prise de parole : aspects rationnel et
relationnel

Ainsi, si I’on considére 1’« organisation préférentielle » d’une paire adjacente (la
réplique préférentielle a une question est, par exemple, la réponse informative), il
ressort que ce type d’action (préférentielle), généralement non marquée

linguistiqguement, permet de ménager la face du partenaire et d’assurer la coopération la

verbale, orienté dans sa construction comme dans sa fonction a la fois vers le tour précédent et vers le
tour suivant ».
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plus aisée. A ’inverse, un type d’action de communication non préférentielle entraine
I’emploi de stratégies de justification et de réparation afin de minimiser la menace a la
face du co-acteur et est marqué linguistiquement147,

Cette notion de « contrainte rituelle » dynamise, en la complexifiant, la description
de la paire adjacente comme unité €lémentaire de la conversation. Suivant les
propositions de Goffman, I’on pourrait ainsi compléter le schéma de 1’organisation
préférentielle des sequences conversationnelles tel que proposé par Levinson (1983, in
Moeschler & Reboul, 1994 : 479 ; voir tableau 15) :

Tableau 15 : Organisation préférentielle des séquences conversationnelles :

aspects rationnels et relationnels

Premier membre Demande | Offre/invitation| Question Aspects
métacommunicatifs
préféré acceptation | acceptation réponse Face du partenaire
Deuxiéme attendue ménagée
Coopération aisee
membre non préféré | refus refus réponse menace a la face du
inattendue | partenaire
ou non- Stratégies de
réponse justification et de
réparation

Aspect rationnel Aspect relationnel

Une distinction — voire une articulation — doit, de surcroit, étre opérée entre 1’unité
discursive que constitue la paire adjacente et la relation de dépendance séquentielle qui

préside a la constitution de cette unité :

« “Sequential implicativeness” veut dire qu’un énoncé projette pour le ou
les tours suivants la pertinence d’une série déterminée d’occurrences (que
ce soient des types d’énoncés, des activites, la sélection du locuteur, etc.).

147 Selon Levinson, 1983 (in Bange, id., op. cit. : 41), ce type d’action de communication non
préférentielle est marqué par : «un délai significatif qui la précéde ; le fait qu’elle porte souvent des
marques d’hésitation et des marqueurs de la non-préférence (“euh” ; “eh bien” ; “c’est-a-dire”, etc.) ; le
fait qu’elle est souvent accompagnée d’évaluations et d’explications, de justifications ».
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Cela a donc des implications organisées séquentiellement. » (Schegloff &
Sacks, 1973, in Bange, id., op. cit. : 44).

Cette distinction est également pertinente en matiére de communication
exolingue/endolingue : elle jette en effet une lumiere particuliére sur le phénoméne

d’intercompréhension comme nous allons maintenant le constater.

3.3.1.3. Dépendance seéquentielle et communication
exolingue/endolingue

Le lien entre dépendance conditionnelle et compréhension — facteur fondamental de
I’intercompréhension — est étroit (Bange, 1983) : I’interlocuteur B qui réagit part, en
effet, de sa compréhension de 1’énoncé qui précede. S’il se trompe, les conditions de
dépendance séquentielle ne sont pas remplies (bien qu’il le croie) et le malentendu
devient reconnaissable. Deux possibilités s’offrent a A pour adapter les interprétations :
développer des activités de correction ou accepter I’interprétation implicite faite dans
I’énonciation seconde. Un processus de négociation s’engage alors, par lequel les
partenaires fixent la signification des énoncés.

Lorsqu’un tel probléme d’intercompréhension se pose au cours d’une situation de
communication exolingue/endolingue, Krafft & Dausendschon-Gay (1993 : 142)
dégagent la présence récurrente de quatre mouvements constituant le schéma d’activités

d’une séquence analytique (voir tableau 16) :

Tableau 16 : Les quatre mouvements d'une séquence analytique

Mouvement Fonction interactive Forme linguistique

Mouvement initial « First turn », établit une Question, provocation etc.

dépendance conditionnelle

Demande de bis Signale globalement Silence, demande de

I’incapacité de répondre répétition, etc.
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Bis 2° version du mouvement Reformulation du

initial mouvement initial

Réponse « Second turn », activité Réponse, prise de position,
satisfaisant a la dépendance | etc.
conditionnelle

Une telle séquence analytique se construit quand un probléme d’intercompréhension
se pose et quand donc le besoin s’en fait sentir : elle est par essence interactive et
émergente. En revanche (et a preuve du contraire), les quatre composantes essentielles
de sa structure sont régulicres et prévisibles, indépendantes du type d’interaction ou de
la compétence communicative des interactants.

Elle est partie intégrante des schémas séquentiels, et particulierement des séquences

latérales, qui caractérisent une interaction.

3.3.1.4. Schémas séquentiels

Toute interaction comprend ainsi des schémas récurrents : outre ces séquences
analytiques qui exemplifient un type de séquence latérale, les séquences d’ouverture et
de cléture ainsi que les pré-séquences occupent des fonctions particuliéres. C’est ce que

le tableau suivant synthétise (voir tableau 17).

Tableau 17 : Fonction des schémas séquentiels

Schéma séquentiel Fonction
Séquence d’ouverture Mettre en route la coordination des
activites
Séquence de cléture Suspendre la poursuite des actions
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Pré-séquences Ouvrir des négociations sur une activité a

accomplir

Séquences latérales Traiter les problémes concernant la

poursuite de I’interaction et notamment

les problémes d’intercompréhension

Ces derniéres, au cceur de notre analyse (cf. 2.3.2.), viennent interrompre
provisoirement une activité en cours; elles se traduisent par une focalisation de
I’attention des acteurs de la communication sur un élément du tour de parole qui pose
probleme. Nous examinerons, au chapitre 8, dans quelle mesure ces séquences attestent
d’une négociation interactive du sens et ce, selon deux modalités principales (Jefferson,
1972, in Bange, id. : 55) :

« Il 'y a séquence obligatoire (must-form) lorsque le récepteur d’un
énoncé manifeste I’existence d’un probléme et initie une séquence
latérale a laquelle I’auteur de 1’énoncé problématique doit se soumettre
[...]. Il y a séquence latérale facultative (may-form) lorsque I’initiative de
la séquence latérale revient au locuteur de 1’énoncé problématique qui
peut interrompre 1’activité principale s’il juge le probléme suffisamment
grave pour justifier une telle interruption ».

Ces séquences exemplifient le caractére double de toute interaction : schématique et
émergente car dépendante de « la conjonction de deux (au moins) histoires singuliéres »
(Bange, 1992a: 53) ; les expansions émergentes sont elles-mémes guidées dans leur
constitution par le principe de dépendance séquentielle qui « peut étre regardé comme
un principe puissant d’organisation des interactions a tous les niveaux d’une structure
hiérarchique » (ibid.). L’étude de telles séquences n’est pas que l’apanage de la
pragmatique opérant en milieu non guidé : elles ont également été étudiées in extenso

par des experts du milieu guidé.

3.3.1.5. Des schémas séquentiels en milieu guidé

Appliquées a Dinterstructuration sociale d'une classe de langue — considérée comme
«un domaine particulier de construction interactive de la réalité sociale quotidienne »
(Bange, 1994 : 203) —, ces microstructures revétent un caractére particulier.

Selon les analyses d’« ethnographie constitutive » de la salle de classe réalisées par

Mehan (1979), trois phases peuvent étre distinguées : une phase d’ouverture, une phase
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de cloture et une phase d’instruction. Les deux premiéres sont constituées de séquences
directives et informatives sur ce qui doit étre fait et sont gérées, en conséquence, par
I’enseignant. La phase d’instruction, phase centrale de I’interaction didactique, est
constituée de la séquence de base qu’est la séquence d’élicitation!48 (ou échange
d’enseignement dans la terminologie de Sinclair & Coulthard, 1975). En croisant les
descriptions qu’en font Mehan (1979) et Sinclair & Coulthard (1975), on obtient la
synthese suivante — un schéma (voir tableau 18) que nous mettrons en question lors de

I’analyse (chapitre 8) :

148 | e terme élicitation, bien établi dans les textes francophones, est calqué sur I’anglais elicitation,
substantif du verbe to elicit, doté de la définition suivante : «to succeed in drawing out (facts,
information, etc.) from someone, especially after much effort [...] » in Dictionary of Contemporary
English (1987), Longman Group UK Limited.
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Tableau 18 : Fonctionnement de la séquence d'élicitation

Etape d’action Réalisation Acteur
Initiative Au moyen d’une question | Enseignant (a T \
(le plus souvent) plus de 90%
selon Mehan) ‘
— ) 1°" paire
Réplique * Absence de réponse Apprenant
. . . adjacente
(ou réponse) * Réponse partielle
* Réponse incorrecte
* Réplique aymétrique —
Evaluation * Evaluation de Enseignant
(ou feed back) : | I’adéquation de la réponse
Acceptation (1* acte |* Quand la réponse n’est | Enseignant R
R . paire
subordonné ; précéde | pas bonne mais que )
adjacente

I’évaluation) I’enseignant veut By i
hiérarchiqguement
encourager 1’apprenant .
supérieure (porte
* Quand la réponse est
sur 1’adéquation de
partiellement bonne

la réplique a
I’initiative)
Commentaire (2°™ | Emploi de stratégies Initiateur
acte subordonné ; (de répétition, de
préceéde 1’évaluation) |suggestion, de
simplification) /

Les séquences d’élicitation exemplifient ainsi le travail d’interaction entre
enseignants et éleves. Ces acteurs de la communication marquent de surcroit, comme
I’ont montré Mehan et ses collaborateurs, les frontieres des séquences interactionnelles
par des modifications de leurs comportements — gestuels, paralinguistiques et verbaux.
Ces “marqueurs de situations” permettent a chaque acteur de se repérer dans la
temporalité de la classe et de structurer en retour la situation d’échange. Un des enjeux
des analyses de classe est, en conséquence, de repérer les différentes activités qui s’y

déroulent simultanément; comme le synthétise Coulon (1996 : 91), «les éléves
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développent consciemment leurs propres stratégies afin de mener a bien des objectifs
indépendants de ceux de I’enseignant et conduire ainsi leurs propres affaires. Les éléves
montrent en cela leur “compétence interactionnelle”. [...] ». Partant, un éleve sera jugé
compétent s’il sait faire la synthése entre le contenu académique et les formes
interactionnelles nécessaires a I’accomplissement d’une tache.

Pour mettre en place une analyse opératoire des activités d’apprentissage des €leves
et des activités d’étayage de 1’enseignant, Bange incite les chercheurs a se poser les
questions suivantes (1992b : 74) :

1.en quoi consistent les initiatives, i.e. quels types de réplique elles tendent a
éliciter ; qui les produit, i.e. quelle part prennent les éléves et I’enseignant a la
communication en classe ; quel est leur contenu, i.e. sur quels objets porte la
communication ou la métacommunication et quelle est la part respective de chacune de
ces deux activités ;

2. quels sont les critéres d’évaluation, afin de savoir quelles sont les véritables
préoccupations de I’enseignant ;

3. en quoi consistent les réponses des éléves ; dans quelle mesure leurs énoncés sont
créatifs ou seulement répétitifs ; quelle est leur longueur et leur complexité ; quelle est

la diversité des actes de langage réalisés.

Evaluer ainsi les activités des apprenants et des enseignants n’est-ce pas (déja)
réaliser une articulation entre caractére schématique et émergent de toute interaction ?

Ainsi peut-on préciser que, d’une part, les microstructures conversationnelles
recouvrent les schémas séquentiels “préts a 1’emploi”, composés d’unités a définition
structurale, qui permettent d’assurer la régulation de I’intercompréhension et de la
coordination des actions. D’autre part, selon la configuration hiérarchique du modéle de
I’action adopté par Bange, ces unités a définition structurale sont subordonnées a des
unités de rang supérieur, a définition sociale, réalisées au moyen d’une paire adjacente
(au minimum) et/mais susceptibles de développements appelés par chaque situation
émergente ; elles sont de surcroit interprétées en contexte et en négociation par les co-

acteurs. Ces unités a définition sociale constituent les schémas macrostructurels.
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3.3.2. Macrostructures conversationnelles

Dégager des macrostructures d’interaction reléve du modéle d’ensemble de

Kallmeyer, congu selon la volonté de construire (1979, in Bange, op. cit. : 60-61) :

«une théorie de la constitution de [I’interaction/communication qui
indique comment les participants maitrisent le déroulement des
interactions en introduisant des structures d’ordre et en réalisant des
attributions de signification [...]. Ces schémas macrostructurels doivent
étre constitués dans la réciprocité, c’est-a-dire qu’ils sont négociés
(proposés et acceptés), réalisés par 1’accomplissement d’activités dans le
cadre des roles des participants et résolus en communication ».

Les spécificités de ces macrostructures conversationnelles selon 1’interprétation

qu’en fait Bange vont étre présentées dans ce qui suit.

3.3.2.1. Spécificités des macrostructures conversationnelles dans une
perspective actionnelle

Bange (1992a) effectue la critique de ce modele pour en garder 1’idée centrale : la
double articulation des structures conversationnelles — structuration locale (supra) et
structuration globale. Cette derniere peut étre subdivisée en deux niveaux
hiérarchiquement subordonnés : tout d’abord un niveau intermédiaire entre niveaux
local et global — le niveau du schéma de représentation d’états de choses, qui recouvre
les structures thématiques et les schémas d’activités comme la narration, la description,
I’argumentation ; le niveau de I’action ensuite ou schéma (superordonné) d’action
comportant un certain nombre d’activités partielles subordonnées qui forment un tout a
la réalisation duquel les participants doivent coopérer.

Pour gommer le caractere rigide du modele initial de Kallmeyer et y substituer des
schémas d’activités dynamiques, Bange (id. : 66) propose I’établissement d’un

continuum entre les trois niveaux, informé par le concept d’action :

« Une solution a ces contradictions peut étre de considérer que tout est
action : la représentation des états de choses, comme 1’organisation
conversationnelle. On aurait alors affaire a une hiérarchie continue qui
ferait passer, d’un bout a ’autre de 1’échelle, d’actions individuelles
élémentaires, voire de simples actions corporelles a des actions
complexes ou plusieurs acteurs sont en jeu et qui nous feraient entrer
progressivement dans la sphere du social. La détermination du nombre
d’échelons nécessaires a la réalisation d’une interaction n’appartiendrait
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plus alors a un schéma stéréotype. Elle serait un probléme propre a
chaque interaction concréete et constituerait une part de son unicité
historique » (souligné par nous-méme).

L’observation de ces phénoménes peut porter sur divers objets (Bange, 1983 : 3-4) :

«[...] les événements de communication quotidiens [...] et les
événements de communication dans 1’exercice d’une profession [...] ou
dans le cadre d’une institution (école, [...]). Dans ce dernier cas, I’intérét
peut se porter sur I’influence des réglementations institutionnelles sur le
déroulement de la conversation, sur les modes d’expression spécifiques a
une profession ou a une institution, sur I’importance d’un savoir d’expert
ou de techniques professionnelles pour la compréhension réciproque ou
la coopération entre professionnels et clients de I’institution ».

Nous avons fait quant a nous le choix de limiter notre étude au cadre de la classe, ce
qui nous permettra d’illustrer ce dernier propos de Bange. L’on peut d’ores et déja
dégager ce que sont les spécificités des macrostructures en milieu guidé avant de les

mettre a I’épreuve de 1’analyse.

3.3.2.2. Spécificités des macrostructures en milieu guidé : mise en
guestion du couple enseigner/apprendre

Dégager les macrostructures conversationnelles en milieu guidé revient donc en
partie a relever :

1. ’impact du contexte sur la communication: n’y a-t-il qu’une compétence
interactionnelle ou peut-on distinguer une sous-catégorie faite d’une compétence
interactionnelle spécifique en milieu guidé ?

2. les maniéres de gérer la communication tant du c6té de I’enseignant (schéma et
stratégies facilitateurs) que de 1’apprenant (stratégies premicres et secondaires) et
entrecroisement des deux types de stratégies.

3. la spécificité du rapport natif/non-natif et expert/non-expert dans la classe.

Il est avant tout nécessaire d’interroger le couple de base enseigner/apprendre,
«qu’on ne peut considérer comme primitif et insécable » (Bange, 1994 : 205). Cette
interrogation constituera, pour nous, l’occasion d’effectuer un premier bilan des
objectifs, des roles, des activités et des aspects relationnels d’une situation

d’enseignement/apprentissage envisagée dans une théorie de I’action (voir tableau 19).
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Tableau 19 : Enseigner/apprendre

Criteres Enseigner Apprendre
Obijectifs Influer sur la communication en langue | Elargissement des savoir-faire (de
et la manipuler en vue de maximiser les | communication) : savoirs procéduraux
processus acquisitionnels de et savoirs déclaratifs
I’apprenant
Exemple de définition d’un jeu de
réle : non pas demander aux éleves de
s’identifier a des personnages, mais
leur demander de revétir des roles Devenir un partenaire de la
sociaux complémentaires communication a part entiére
-> formation d’un acteur social
Roles Locuteur natif Locuteur non natif
Enseignant Eléve
Soutien a I’apprentissage Apprenant
Activités Production d’input (perspective, Il y a apprentissage si et seulement si il
métacommunicative) y a intake
Evaluation — L’output des apprenants est différent
(changement du statut du topic de la de I’input de l’eRseignant
communication) .
\4
E Construction et test d’hypothéses
Vérification d’hypothéses (activités Conduite plus innovante en L2
métalinguistiques) _ (chercher et tester de nouvelles
hypotheses) et/ou confirmation et
stabilisation du Plan
Aspects Comportement coopératif :
relationnels | modulation du discours (parentage, Développement probable de stratégies

foreigner talk)
Comportement de sanction :

Evaluation d’une norme
formelle (surévaluation
morphosyntaxique)

L’enseignant coupe la parole aux
apprenants

offensives
Menace a la face
Difficultés sémantiques et pragmatique

Développement probable de stratégies
défensives
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Outre la distinction de trois niveaux hiérarchiques, la critique de Bange sur le modele
de Kallmeyer porte, d’autre part, sur les conditions a priori de I’interaction. C’est sur
cet aspect que nous allons maintenant nous attarder : constitution des identités et
relations sociales en contexte, modalités d’interaction et réciprocité/coopération sont les

points qui seront abordés dans cette derniére section.

3.3.3. Conditions a priori de I’interaction

Il n’y a interaction, dans la perspective actionnelle, que dans la mesure ou les
participants parviennent a coordonner leurs actions et a orienter leurs décisions en

fonction de celles prises par le(s) co-acteur(s).

3.3.3.1. Réciprocité des perspectives, des motivations et des images

Un effort de projection est donc nécessaire pour comprendre et anticiper les réactions
de I’autre ; cela pourra se traduire par un faisceau d’hypothéses sur 1’autre (B) portant
sur sa personnalité et son r6le, son savoir encyclopédique, son savoir-faire social (y
compris sa compétence de communication), son interprétation de la situation actuelle ;
de maniére plus complexe encore, se greffent les hypotheses que fait B concernant A
sur ces mémes points et, de maniére réciproque, sur les hypothéses que fait B sur les
hypothéses de A concernant B. Ainsi la réciprocité des perspectives permet-elle la
construction des conditions de I’intersubjectivité et représente-t-elle une des conditions

nécessaires au bon fonctionnement de 1’interaction :

« Cette réciprocité de perspectives accompagnée d’une hypothése de
rationalité (c’est-a-dire, rappelons-le, d’une hypothése d’appropriation
des moyens aux buts) permet a chacun, d’une part, de prévoir
approximativement les actions de 1’autre ou des autres et, d’autre part,
d’exécuter ses propres actions sur une base approximativement prévisible
par I’un ou les autres » (Bange, 1992a : 108).

Outre ce jeu de perspectives nécessaires, les partenaires de la communication
doivent, toujours dans la réciprocité, reconnaitre qu’ils partagent des buts
interdépendants ou un but commun ; s’ils acceptent de subordonner et d’engrener leurs
actions pour realiser ensemble ces buts, la construction d’une condition instrumentale

de I’interaction — la réciprocité des motivations — sera réalisée. La derniere condition
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de l’interaction confine a la délicate question de la « figuration »; il s’agit de la

réciprocité des images (Bange, id. : 118) :

« Dans chaque interaction, chaque participant doit prendre soin de
constituer son partenaire en participant digne de considération et de
coopération par un travail cérémoniel, qui constitue une autre condition
de possibilité (une condition sociale) de I’interaction ».

Toute interaction verbale est ainsi caractérisée par cette triple réciprocité (des
perspectives, des motivations et des images) ; elle « fait I’objet d’un contrdle constant
de la part des partenaires, peut y étre thématisée et négociée lorsqu’elle ne s’instaure pas
spontanément » (id. : 119).

Coordonner les activités implique donc de les négocier (que cette négociation soit
automatique et tacite ou qu’elle soit thématisée) a différents niveaux : constitution du
sens des énoncés, alternance des locuteurs, établissement des relations entre
participants, construction des séquences, interprétation du contexte et des roles, etc. La
possibilité d’une telle organisation, coordonnée et négociée, des interactions repose sur

le « principe de coopération » formulé par Grice (1979)149,

3.3.3.2. Principe de coopération

Ce principe a été adapté par Bange (id. : 111) :

« Accomplis a chaque moment de la conversation a laquelle tu participes
des actions verbales telles qu’elles contribuent de maniére appropriée a
tes yeux et aux yeux de tes partenaires a la réalisation des buts et
directions que tu poursuis dans la conversation et qui passent par les
actions de tes partenaires ».

L’interprétation de cette « base quasi-contractuelle », sur laquelle reposent les
conversations selon le philosophe américain, ne doit cependant pas donner lieu a
contresens!s0 : coopération ne signifie ni identité des buts, ni harmonie préétablie de

I’interaction, mais accord des partenaires sur les buts poursuivis et reconnaissance de

149 « Que votre contribution conversationnelle corresponde a ce qui est exigé de vous, au stade atteint par
celle-ci, par le but ou la direction acceptés de 1’échange parlé dans lequel vous étes engagé » (Grice,
1979 : 61).

150 selon de Salins (1992 : 186-187), un malentendu culturel autour du terme cooperation est a la base
des interprétations erronées proposées en France sur le travail de Grice. Elle propose en conséquence la
graphie « co-opération » pour rendre le sens anglais et le distinguer du « coopération » francais. Nous
garderons cette distinction présente a 1’esprit, tout en conservant la graphie habituelle, pour des raisons de
lisibilité.
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I’interdépendance de ces buts. Bange (id. : 122) donne ’exemple de la communication
entre enseignant et apprenant : les co-acteurs n’ont certes pas le méme but (I’'un doit
enseigner, 1’autre apprendre), mais ils sont réunis dans la relation didactique impliquant
que chacun ne peut atteindre son but que si le partenaire atteint aussi le sien (ou, a tout
le moins, que ses intéréts sont convergents).

Partant de ce principe de coopération mutuelle qui sous-tend la communication,
Grice a proposé quatre maximes conversationnelles (régulatrices) 151 :

1. la maxime de quantité d’information selon laquelle un participant ne doit donner
ni trop ni trop peu d’informations (Grice met en exergue la difficulté a cerner le moment
ou/les raisons pour lesquelles trop d’informations sont données) ;

2. la maxime de qualité qui repose sur une convention de véracité (« n’affirmez pas
ce que vous croyez étre faux »; «n’affirmez pas ce pour quoi vous manquez de
preuves ») ;

3. la maxime de relation qui impose aux participants d’étre pertinents et cohérents, de
parler a propos ;

4.la maxime de modalit¢é qui impose aux participants d’étre clairs, brefs et

méthodiques, de s’exprimer sans ambiguité ni obscurités.

Dans le cadre du principe de coopération, I’objectif de ces maximes est de permettre
aux participants d’évaluer 1’adéquation entre les moyens conversationnels mobilisés et
les buts de 1’énonciation. Sur cette base, Grice a mis au jour un mécanisme de double
reconstruction de la signification qu’opérent les acteurs de la communication :
reconstruction de la signification en situation (les participants se fondent uniqguement
sur le contexte verbal pour saisir I’intention qu’a le locuteur de faire comprendre autre
chose que ce qu’il vient de dire — sous-entendu, insinuation, etc.) au moyen de la
signification conventionnelle (déterminee par le contexte, saisissable par les acteurs

qui partagent la méme expérience).

151 D autres régles (esthétiques, sociales ou morales, voire de politesse) sont également mentionnées par
Grice (id.), mais elles apparaissent secondaires dans la gestion de la communication, leur but n’étant pas
I’efficacité maximale de 1’échange d’informations.
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De ce mécanisme d’interprétation, Grice (1975) a forgé le concept (et le mod¢le) de

I’« implicature »152, Bange (id. : 145) en fait la description suivante :

« L’implicature consiste a mettre en relation la signification sémantique
de la phrase avec le contexte pour reconstruire [’intention de
communiquer du locuteur, la signification en situation de 1’énoncé. Le
fait de “dire”, c’est-a-dire d’utiliser la langue, constitue le moyen dont L
se sert pour réaliser son but qui est ici de faire reconnaitre dans la
situation S son intention de vouloir dire quelque chose ».

Des implicatures conversationnelles particuliéres peuvent apparaitre, par exemple
dans deux cas de figure : celui des figures de style (ironie, métaphore, litote, hyperbole),
lorsque le co-acteur constate une incompatibilité entre son interprétation de la situation
S et D’interprétation conventionnelle de ce que dit le locuteur; celui des enclaves
ludiques qui nécessite une modification de I’interprétation de la situation pour la rendre
compatible avec le discours. Bange (1986) propose ainsi de distinguer registre sérieux et
registre ludique de D’interaction et de nommer « fictionalisation » le passage d’un
registre a 1’autre, impliquant la construction et la négociation du (changement de)

contexte par les acteurs de I’interaction.

3.3.3.3. Importance et role du contexte

Les travaux de Gumperz (1982), inspirés par 1’analyse conversationnelle
ethnométhodologique, ont permis d’approfondir et d’éclaircir certaines de ces notions.
Le mécanisme de Il’intercompréhension est fondé, selon lui, sur le processus
d’«inférences conversationnelles »153 qui repose non seulement sur le décodage (et la
compréhension) de I’input verbal, mais également sur celui de I’input social de la
conversation : cadre physique et connaissance d’arriére-plan des participants, attitudes,

hypotheses sur les roles et les statuts, les valeurs sociales associées aux messages.

152 | es maximes de Grice ont suscité de nombreuses controverses dont le compte rendu dépasse le cadre
de notre travail ; nous renvoyons, par exemple, aux remarques de Wilson & Sperber (1979) les conduisant
a montrer que 1I’ensemble des maximes de Grice peut étre réduit au seul axiome de pertinence, ainsi qu’au
chapitre 9 du Dictionnaire Encyclopédique de Pragmatique de Moeschler & Reboul (1994) pour une
discussion approfondie de la notion d’implicature telle que définie par Grice et reprise par le courant de la
pragmatique néo-gricienne.

153 Gumperz (1982 : 153) : « Conversational inference, as | use the term, is the situated or context-bound
process of interpretation, by means of which participants in an exchange assess others’ intentions, and on
which they base their responses. [...] Aside from physical settings, participants’ personal background
knowledge and their attitudes toward each other, sociocultural assumptions concerning roles and status
relationships as well as social values associated with various message components also play an important
role ».
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Dans cette perspective, le contexte n’est pas congu comme un cadre préexistant, une
donnée matérielle ; il est une construction interprétative des acteurs, définissant ainsi la
situation en vue de la réalisation de leurs buts. Des « indicateurs de contextualisation »
sont repérables a la surface du message (changement de code ou de prosodie) : «[...]
les constellations de traits de surface dans la forme du message sont le moyen par lequel
les locuteurs signalent et les interlocuteurs interprétent ce qu’est 1’activité, comment le
contenu sémantique doit étre compris et comment chaque phrase est en relation avec ce
qui précede et ce qui suit » (Gumperz, 1982 : 131 ; notre traduction).

Le sens des actions verbales est donc inséparable de la situation dans laquelle elles
s’insérent. « Activités et contexte se conditionnent réciproquement », souligne Bange

(id. : 18). Ce sera le theme de la deuxieme partie de notre travail.
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3.4. Conclusion du chapitre 3

Quels sont les enjeux et I'impact d’une approche pragmatique des notions
d’Interlangue et d’Exolingue ?

La réponse que nous apportons a cette question centrale comporte trois volets :
épistémologique, méthodologique et heuristique.

Le premier volet est d’ordre épistémologique. Un constat périphérique a posé des
lignes de partage similaires entre pragmatique et notion d’Interlangue : développements
différenciés dans la tradition anglo-saxonne vs dans la tradition francophone et
positionnement en réaction aux theses radicales de Chomsky. Plus central a été le fait de
constater la place nodale de la pragmatique : c’est, a notre sens, autour des travaux de
Austin sur la notion d’acte de langage [speech act] que se sont parfaitement articulées
RAL (Interlanguage pragmatics) et DLE (approche communicative). C’est dans la
continuit¢é de cette articulation que nous avons choisi d’adopter une approche
pragmatique pour éclairer les notions (revisitées) d’Interlangue et de communication
exolingue/endolingue. Ecartant progressivement les orientations en pragmatique qui ne
correspondaient pas directement a notre projet, nous en sommes venue a retenir une
approche pluridisciplinaire (qui n’est pas, comme ce chapitre 3 tend a le montrer,
synonyme d’éclectisme), permettant de conduire une analyse en termes d’actions
conjointes : celle de pragmalinguistique développée par Bange (1992a).

Le deuxieme volet concerne 1’apport méthodologique. Le modele hiérarchique-
séquentiel tel que synthétisé par Bange permet d’appréhender micro- et macrostructures
conversationnelles, niveau local et niveau global de I’(inter)action. Nous adoptons,
d’une part, «I’attitude mesurée », pronée par Vion (2000: 178), qui consiste a
«concevoir la recherche structurelle comme un simple “arpentage” de l’interaction
destiné a en préparer 1’analyse » : la quéte d’une structure rigoureuse, structurante et
compatible avec I’analyse des mécanismes de la communication exolingue/endolingue,
constituait effectivement 1’une des motivations de ce chapitre 3 et a abouti dans et par la
rencontre avec la pragmalinguistique. A ainsi été présenté le détail d’un modele du
systéeme de prise de parole qui part des opérations de formulation des tours de parole,
pose la séquence minimale comme étant composée de la paire adjacente de deux tours

de parole, prend en compte les aspects rationnel et relationnel dans 1’organisation
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préférentielle des séquences conversationnelles et envisage enfin une organisation
séquentielle de I’action (pré-séquences, séquences d’ouverture et de cloture, séquence
analytique et séquences latérales) pour parvenir a la mise au jour de la macrostructure
de I’interaction en faisant apparaitre les relations existant entre ces séquences et le
niveau englobant constitué par I’événement de communication. Cela ne peut se faire
sans la prise en compte des conditions a priori de I’interaction : réciprocité des
perspectives, des motivations et des images, principe de coopération, importance et réle
du contexte.

Le troisieme volet pose que le recours a la pragmalinguistique ne se résume pas a ce
préalable méthodologique. Le principe méme de notre démarche d’exposition est
concordant avec ce postulat: en articulant présentation “orthodoxe” du modele de
Bange et impact sur les notions d’Interlangue et de communication
exolingue/endolingue en milieu guidé, nous avons souhaité d’emblée éclairer autrement
les phénoménes communicatifs et métacommunicatifs jusqu’alors abordés. Diverses
propositions, des lieux d’articulation et de mise en question autres ont ainsi été
avanceés : propositions d’un modeéle pyramidal de I’action didactique, d’une typologie
des stratégies de résolution des probléemes de communication et de schémas séquentiels
(séquences d’¢licitation) en milieu guidé ; articulation de la notion d’Interlangue et des
concepts de Plan et d’Image mettant en évidence la distinction entre problémes de
planification et d’exécution, entre stratégies d’enseignant et d’apprenant, entre stratégies
premieres et secondaires ; importance du travail de figuration dans la communication
exolingue/endolingue, a fortiori en milieu guidé et en milieu hétéroglotte (apprentissage
du francais par des apprenants chinois, en Chine), puis mise en question du couple

enseigner/apprendre.

Ainsi s’est trouvé complété notre premier parcours théorique. Développer une
approche pragmatique des notions d’Interlangue et d’Exolingue répond aux exigences
que nous formulions en début de chapitre : doter I’analyse d’une structure cohérente,
permettant d’arpenter les données sans les biaiser ; compléter la palette d’outils offerts
par I’étude de la communication exolingue/endolingue par des outils pragmatiques, a
méme de couvrir les phénomeénes centraux de métacommunication, de travail de mise

en places et de figuration qui ne manqueront pas de surgir lors de [’analyse.
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Conclusion de la premiere partie

Le recadrage de la notion d’Interlangue (congue comme co-construction d’une
compétence de communication non native) dans une dynamique de communication
exolingue/endolingue s’impose donc, au terme de cette premiére partie.

Les deux notions-clés de cette partie, 1’ Interlangue (chapitre 1) et la communication
exolingue/endolingue (chapitre 2) ont connu maints amendements et redéfinitions
successifs dont nous avons présenté les enjeux pour aboutir a une actualisation
synthétique de leurs contenus et perspectives (cf. 1.5. et 2.4.).

Inscrites dans la problématique des contacts de langue, ces notions sont parfois
considérées, comme le rapporte Coste (1989 : 22), comme des « objets-tabous », des
« marécages langagiers » ou encore des « bas quartiers de la communication » par « les

puristes et les vrais défenseurs de la langue » :

« En tout état de cause, ces explorations aux marges et aux limites sont
notoirement réservées aux aventuriers et leur intérét scientifique passe,
analogiquement a leur objet, pour marginal ».

Une des options fondamentales de ce travail est que ces deux notions se trouvent non
en marge d’une discipline, mais a la jonction de problématiques croisées, permettant
d’apporter, de fait, de nouveaux éclairages sur des interrogations menées en sciences du
langage.

Nous avons montré, dans le chapitre 1, comment 1I’émergence de la notion
d’Interlangue et les débats suscités croisaient des problématiques fondamentales de ces
dernic¢res décennies, s’en nourrissaient et donnaient acces de I'intérieur a des enjeux
complexes.

Une méme perspective peut étre adoptée pour le second objet qui nous occupe et
auquel le chapitre 2 a été consacré ; la notion d’Exolingue, tout en fédérant de
nombreuses recherches se préoccupant de la description de ses modalités, permet en
outre, a un niveau global, de décloisonner recherches sur le bilinguisme et I’acquisition,
ainsi que modeles psychologiques d’apprentissage des langues (maternelle et étranggere).

Le chapitre 3 est parti du constat qu’une analyse de ces deux notions ne pouvait étre

effectuée, pour étre méthodologiquement recevable, sans “interroger” la linguistique.
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Pour des raisons épistémologiques, méthodologiques et heuristiques, c’est 1’approche
pragmatique, et plus particulierement en son sein la pragmalinguistique développée par
Bange (1992a), qui a répondu a cette interrogation, fournissant, en préalable
méthodologique a [’analyse, une structure rigoureuse et des outils couvrant des
phénomeénes centraux dans 1’étude tels la métacommunication, le travail de mise en

places et de figuration.
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Transition : Du lien entre linguistique,
didactique et recherche en acquisition des

langues

Les notions d’Interlangue et d’Exolingue occupent ainsi une place originale et jouent
un réle dynamique en sciences du langage : pour preuve la multiplication des études
d’Interlangue et la constitution de corpus oraux mettant au jour différentes dimensions
de la notion de communication exolingue/endolingue ces vingt derniéres annees.
Toutefois, peu d’études dépassent le stade de la description pour proposer des

réalisations en maticre d’enseignement/apprentissage. D’ou ce dessein énoncé par

Cicurel (1988 : 21) :

« réfléchir a une articulation nouvelle entre la didactique et les sciences
connexes en vue d’une théorisation qui ne soit pas un saut dans une
discipline voisine mais qui soit 8 méme d’ordonner les problémes dans la
spécificit¢ du domaine de I’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangere ».

Porquier (1986) et Coste (1992) mettent en lumiére le réle et les limites des notions
d’IL et de communication exolingue/endolingue dans cette articulation entre recherche
en acquisition/apprentissage des langues et didactique des langues.

Nonobstant les racines pourtant didactiques de la notion d’Interlangue, une fracture
entre les préoccupations et les intéréts des linguistes et des didacticiens est nette
(Porquier, id. : 102) :

«[...] la notion d’interlangue est, historiquement, d’origine didactique.
Surgie a une période de crise de la linguistique appliquée a
I’enseignement des langues, elle provient, initialement, d’interrogations
sur 1’enseignement/apprentissage institutionnel des langues (que
signifient les erreurs des apprenants ? Comment les traiter ? Quelles
progressions adopter ?) tendant a repenser des principes didactiques
fondés sur une meilleure connaissance des processus d’apprentissage.
Cette filiation, qui a contribué a wvulgariser les recherches sur
I’interlangue, I’analyse des erreurs, les stratégies d’apprentissage et de
communication, et plus tard sur les échanges en classe, expligue en partie
le scepticisme de didacticiens ou d’enseignants vis-a-vis de travaux de
nature a valoriser leur discipline, mais dont 1’utilité concreéte (comment
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pédagogiser cela ?) reste a leurs yeux incertaine et douteuse. L’un des
effets secondaires des recherches sur I’interlangue, jusqu’a leurs plus
récents développements, aura été de montrer qu’une quéte théorisante ne
s’accommode pas facilement d’applications pratiques. Les uns cherchent
a comprendre comment ¢a marche, les autres veulent savoir a quoi ¢a
sert. Dans ce domaine, qui traite au fond du langage et de
communication, on rencontre bien des dialogues de sourds ».

Si, en ce qui concerne la notion d’Interlangue, I’articulation semble difficile, la
notion de communication exolingue/endolingue semble davantage porteuse. C’est ce

que Coste (1992 : 325) met en évidence dans les lignes suivantes :

« La marque commune la plus forte dans ces divers déplacements qui
tendent a réduire la distance initialement établie entre RAL et DLE, c’est
’attention portée au caractere dissymétrique des échanges exolingues et a
ce que peut entrainer de spécifique cette situation de fait, dont on
s’étonne qu’elle n’ait pas été plus tot une des focalisations majeures en
DLE et RAL. Tout ce qu’on range sous des appellations génériques
comme celles de stratégies de réparation, de reformulation, d’évitement,
mais aussi tout ce qui releve de notions comme celle de contrat
didactique, appartient a cet ensemble que 1’on cherche a qualifier ici ».

Les deuxiéme et troisieme parties de notre travail sont orientées vers la création de
cette articulation forte. Dans la deuxiéme partie, nous présenterons le détail des trois
situations/contextes de classe et du recueil de corpus qui rendent possible et
conditionnent une telle entreprise. Dans la troisieme partie ensuite, nous meénerons a
bien 1’objectif descriptif de la recherche : en réalisant des analyses (comparatives) de
détail, nous viserons a dégager la spécificité de la gestion de I’asymétrie/la symétrie et

de la co-construction des compétences dans les contextes observés.

L’un de nos soucis majeurs, au fil des trois chapitres de cette premiere partie qui
s’achéve, a été de consolider la nécessaire passerelle entre linguistique, recherche en
acquisition des langues et didactique des langues. L’activit¢ de simulation, congue
comme outil de recherche et comme outil didactique, permet précisément d’articuler ces
terrains d’investigation linguistique, acquisitionnel et didactique : elle sera, pour cette

raison, centrale dans le chapitre 4 qui ouvre notre deuxiéme partie.
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Deuxieme partie :
Interrelations entre
situations/contextes/
activites et recueil de

corpus
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Introduction de la deuxieme partie

D’emblée, nous avons choisi d’effectuer notre étude sur le terrain de la didactique,
pour les raisons universitaires et professionnelles évoquées en introduction. Au fil de la
premiére partie de notre étude, nous avons tenté de mettre en évidence les éclairages
successifs que jetaient sur ce terrain les notions d’Interlangue, de communication
exolingue/endolingue et la perspective pragmatique par laquelle nous avons décidé
d’approcher ces notions : I’importance du contexte et d’un « contrat didactique » défini
en contexte, I’impact des stratégies et des normes, des activités métalinguistiques et
métacommunicatives, de la mise en scéne d’un événement de communication et du
travail de figuration sont quelques-unes des dominantes qui ressortent de ce parcours.
Bien que productif, ce passage obligé qu’est 1a recension des travaux antérieurs présente
néanmoins un inconvénient majeur que nous avons déja souligné : I’impossibilité, pour
ne pas alourdir I’exposé, de présenter le détail des situations et activités a la base des
études citées et, en conséquence, I’évocation d’une générique “classe de langue” ou
d’un “milieu guidé” formant dichotomie avec le “milieu non guidé”.

Commode pour la premiére partie, ce choix d’exposition généralisant aura, a tout le
moins, eu le mérite de nous inciter a préciser la maniere dont nous comprenons et
utilisons des termes clés tels que situation, contexte, milieux guidé/non guidé et
homoglotte/hétéroglotte : c’est ce que nous ferons en début du chapitre 4 qui sera
ensuite consacré a la présentation des trois situations retenues pour le recueil de corpus ;
sera également justifieé dans ce chapitre le choix de la technique particuliére de
simulation, une activité communicative mise en place selon des dispositions différentes
dans ces trois situations. Au chapitre 5, le profil des apprenants mobilisés dans 1’étude
sera présenté de manicre exhaustive, avec un recours a 1’outil statistique : ce choix
méthodologique (établir le détail des profils d’apprenants plutét que de comparer
systématiquement, par exemple, systémes linguistique et culturel francais et chinois)
s’inscrit dans la continuité des positions posées dans la premiere partie et permet, a
notre sens, d’articuler situation et contexte. Enfin, au chapitre 6, les modalités de recueil
du corpus et de sa transcription seront détaillées, d’une étude exploratoire autour d’une

simulation globale réalisée en Chine au recueil définitif du corpus.

186



Chapitre 4. Interrelations entre situation
et activité : activité de simulation dans
trois situations

d’enseignement/apprentissage

Plusieurs points forts ont été soulignés dans la premiére partie. On retiendra

notamment :

1. Lanécessité d’étudier I’Interlangue en contexte (voir 1.4.3.2. et 1.5.) ;

2. Dintérét que représente le contexte d’enseignement/apprentissage sur objectifs de
spécialité (voir 1.4.3.2.) ;

3. I’impact du contexte sur la mise en places et la négociation interactive des roles
(voir2.2.2.2.) ;

4. Téclairage qu’est susceptible d’apporter 1’é¢tude comparée de situations de
communication exolingue et endolingue, 1’observation et I’analyse de la
communication endolingue devant permettre de faire saillir des traits de la
communication exolingue (voir 2.2.2.4.) ;

5. la construction interprétative du contexte que réalisent les acteurs de la
communication, (re)définissant la situation en vue de la réalisation de leurs buts
(voir 3.3.3.3.) ;

6. Dinterrelation entre activité et contexte (voir 3.3.3.3.).

C’est sur cette base que nous avons défini et choisi les situations qui fondent le
corpus et qui se prétent a la comparaison54 :

a. situation d’enseignement/apprentissage du francais langue étrangere (en Chine),

154 Pour assurer une comparabilité maximale, d’autres poles de comparaison auraient sans doute pu étre
mis en place, en France : situation d’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangére (par un
public d’apprenants chinois), voire situation d’enseignement/apprentissage du frangais langue maternelle.
Partant du principe méthodologique que les classes observées ne devaient pas étre celles de ’enseignant-
chercheur, il nous a été nécessaire de convaincre des enseignants de participer au projet de recherche :
autant les bonnes volontés ont été nombreuses en Chine, autant, en France, les volontaires étaient-ils eux-
mémes majoritairement enseignants-chercheurs, cette réalité limitant, de fait, les possibilités de recueil
d’autres corpus. Il n’est cependant pas exclu que nous complétions par la suite le présent dispositif par de
telles analyses de corpus réalisés en milieu homoglotte.
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b. situation d’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangere sur objectifs
de spécialité (en Chine),

c. situation d’enseignement/apprentissage du frangais langue maternelle sur objectifs
de spécialité (en France).

Avant de les présenter, il n’est pas superflu de faire une mise au point terminologique
sur les termes que nous emploierons par la suite pour désigner les différentes facettes du

terrain de 1’étude.

4.1. Clarification terminologigue : la description du terrain

d’étude

La question de la description du terrain survient a un carrefour de la these : apres la
phase d’exploration théorique en amont et avant la phase d’extraction et d’analyse en
aval. La préparation de ce terrain doit étre minutieuse, comme le rappelle Mondada
(1998 : 48) :

« La préparation du terrain est [...] orientée autant vers le travail de
recueil qui y sera effectué que vers 1’exportation des objets, matériaux,
données de I’espace du terrain vers un autre espace, celui du laboratoire,
de la table de travail, de 1’ordinateur, des écrits des chercheurs ».

L’une des phases de préparation consiste a notre sens en une clarification
terminologique des termes utilisés pour décrire le terrain : quelle(s) différence(s) y a-t-il
entre une situation et un contexte ? Comment décrire situations et contextes : en termes
de milieu ou de domaine, guidé/non guidé, homoglotte/alloglotte/hétéroglotte ? En
débrouillant cet écheveau, nous en arriverons a une clarification des termes relatifs cette
fois a la langue (maternelle/étrangére, premiére/seconde, source/cible), a la désignation
des acteurs de la communication puis au probléeme (tant méthodologique que

terminologique) de la tache dans une étude sur I’Interlangue.

4.1.1. Clarification terminologique : désigner le terrain

La premiére question terminologique a résoudre est la distinction entre situation et

contexte.
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On peut remarquer, a la suite de Vion (2000 : 101) que ¢’est « la notion de situation
qui, dans un premier temps, a permis a la sociolinguistique ou a 1’ethnographie de la
communication d’asseoir la réflexion » (modele SPEAKING?%5 de Hymes, qui recense
les parameétres constitutifs de I’échange communicatif ; définition de la situation par les
acteurs de la communication lors d’une « mise en scene » interactionnelle selon
Goffman, 1973). D’ou deux points de vue a articuler pour décrire une situation
(id. : 105) :

1. la situation comme résultat de rapports sociaux antérieurs, comme une donnée,

2. la situation comme un produit de I’activité des sujets, comme une construction.

La premiere définition s’inscrit dans la continuité des propositions de Germain
(1973), s’intéressant a la notion de situation en linguistique et la définissant de la
maniere suivante (id. : 26) : « Par situation, nous entendrons ici I’ensemble des faits
connus par le locuteur et par 1’auditeur au moment ou I’acte de parole a lieu ». C’est
dans ce sens également que nous emploierons ce terme : la situation préexiste, dans
cette perspective, a I’interaction.

La seconde définition se rapporte a ce que d’autres auteurs nomment contexte (Gajo,
Koch & Mondada, 1996 : 68) : « le contexte, au contraire, est établi dynamiquement par
les activités des participants, qui s’orientent vers tel ou tel aspect et le rendent ainsi
pertinent. Ainsi le contexte ne préexiste pas a I’interaction, il se construit avec et par
elle ». Nous suivrons ces auteurs tant dans leur choix terminologique que dans leur
définition notionnelle.

Ce double choix est cohérent avec celui qu’opere Bange (1992a: 18) dans son

modele de pragmalinguistique :

« Dans une conception classique, la situation existe indépendamment de
et antérieurement aux activités qui se déroulent “dans ce cadre” [...]. Le
contexte n’est pas une donnée matérielle, mais une production des
acteurs eux-mémes, une construction interprétative par laquelle les
acteurs définissent la situation en vue de la réalisation de buts
pratiques ».

155 Setting (les cadres, physique — temps et lieu — et psychologique), Participants (les participants,
locuteur, auditeur, destinataire(s) ou non, membres présents et participants d’une fagon ou d’une autre au
déroulement de 1’action), Ends (les finalités, buts et résultats de I’activité de communication), Acts (les
actes, contenu et forme du message), Key (la tonalité, canal et formes du discours), Instrumentalities (les
instruments, canaux de communication et codes qui leur correspondent), Norms (les normes d’interaction
et d’interprétation), Genre (le genre, type d’activité du langage), in Hymes, 1991.
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Une fois posée cette distinction entre situation et contexte, il nous reste a examiner
les conditions d’exposition a la langue, facteur essentiel de 1’apprentissage : c’est ce
qu’il est convenu d’appeler le “milieu” (ou “domaine”16) et ses caractérisations
dichotomiques guidé/non guide (ou institutionnel/naturel),
homoglotte/alloglotte/hétéroglotte. Porquier (1974 : 13-14) précise ainsi les termes de

la premiere de ces dichotomies :

« L’exposition est fournie par le milieu. La diversité des situations
d’apprentissage peut grosso modo se réduire a la distinction [...] entre
I’apprentissage institutionnel — guidé par un programme, une
progression, une méthode, des procédures préétablies d’enseignement et
d’évaluation — et I’apprentissage naturel, cette derniére appellation
recouvrant cependant une extréme variété de situations et de conditions
psychologiques et sociologiques ».

Bien que la dichotomie ait été mise en question (Trévise, 1992a, souligne par
exemple qu’il y a d’une maniére ou d’une autre “guidage” dans les deux types de
situations), elle nous semble opératoire pour décrire a priori une situation, sans
ambiguité possiblel7.

Une autre maniere (complémentaire) de caractériser le milieu (ou environnement,
selon Porquier, 1994)) est de prendre en compte la dynamique entre « I’apprentissage
d’une langue » et «I’environnement linguistique » (Porquier, 1995) : le milieu est
homoglotte quand 1’apprentissage d’une langue se fait dans [’environnement
linguistique de cette langue (c’est le cas, dans notre corpus, de la situation
d’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle, par des apprenants
francais, en France) et hétéroglottel®® lorsque 1’apprentissage d’une langue se fait hors
de son environnement linguistique (c’est le cas, dans notre corpus, de la situation

d’enseignement/apprentissage du FLE par des apprenants chinois, en Chine).

156 e terme domaine est parfois utilisé en lieu et place de milieu, par exemple par Gajo, Koch &
Mondada (1996 : 67) qui évoquent les « domaines scolaire vs non scolaire » et Gajo (2000) discutant de
la pertinence d’évoquer des domaines vs des contextes homoglotte et hétéroglotte.

157 Nous parlerons ainsi de milieu guidé ou de situation d’enseignement/apprentissage, suivant en cela
Pendanx (1998) qui la décrit en soulignant I’articulation entre les activités langagiéres mises en place par
I’enseignant, réalisées dans une situation d’enseignement et la mise en ceuvre de stratégies par 1’apprenant
dans un but d’apprentissage.

158 porquier (1995 : 96) apporte les précisions terminologiques et épistémologiques suivantes : « Dans la
dichotomie contexte homoglotte/contexte alloglotte, proposée dans son ouvrage, L. Dabene
(communication personnelle) préfere désormais remplacer alloglotte par hétéroglotte pour désigner
I’apprentissage d’une langue dans un contexte linguistique autre que celui de cette langue. Dans le souci
d’éviter des confusions terminologiques (alloglotte étant souvent utilisé pour désigner le locuteur non
natif lors d’une interaction entre natif et non natif dans la langue du natif) ».
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Au terme de ce premier parcours terminologique, le terrain que nous allons arpenter
en milieu guidé peut ainsi étre deécrit: il s’agit de trois situations
d’enseignement/apprentissage, dont deux sont en milieu hétéroglotte (apprentissage du
francais par des apprenants chinois en Chine) et I'une est en milieu homoglotte
(apprentissage du francais par des apprenants francais en France). Ce qui nous
intéressera lors de 1’analyse sera d’observer et de comparer les modalités de co-
construction du contexte que vont opérer les acteurs de la communication au sein de
chacune de ces situations.

Un autre point qui nécessite clarification terminologique concerne la désignation de

la langue.

4.1.2. Clarification terminologique : désigner la langue

La position de Matthey (1996 : 1) révele 1’éclectisme des dénominations possibles :
elle adopte la dénomination langue cible comme hyperonyme de « langue seconde,
deuxieme langue, langue étrangere et langue non maternelle ».

Dabéne L. (1994) propose des « reperes sociolinguistiques » efficaces pour s’orienter
dans cette diversité. Elle critique le principe de numérotation (deuxiéme langue, L2,
etc.) pour son ambiguité, accrue du fait de la désignation adoptée dans le systéeme
éducatif francais (LV1 étant la premiere langue apprise au collége, LV2 la deuxiéme,
etc.). En outre, ’appellation langue seconde semble désormais référer de maniere

privilégiée a cette réalité que Cuqg (1991 : 89) présente ainsi :

« Parler de langue seconde, c’est implicitement faire référence a la
présence d’au moins une autre langue dans I’environnement linguistique
de ’apprenant et admettre que cette langue, qu’on appelle classiquement
“langue maternelle”, occupe la premiere place. Mais c’est également
reconnaitre a la langue seconde une place privilégiée par rapport a toutes
les autres langues avec lesquelles I’apprenant pourrait se trouver en
contact et qu’on nomme “langues étrangeres” ».

« Langue non maternelle », ensuite, s’oppose a « langue maternelle », appellation
recouvrant une « constellation de notions » et, de fait, délicate d’emploi.
« Langue cible » (ainsi que son opposé « langue source »), fréqguemment utilisé dans

les analyses de linguistique contrastive, «ne désigne généralement dans cette
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perspective qu’une entité abstraite, décrite par les linguistes, et non I’ensemble des
compétences réelles des sujets » (Dabéne L., id. : 16).
A la suite de Dabéne L., nous en venons & retenir I’appellation langue étrangeére,

dotée de la définition suivante (id. : 29) :

«On peut donc appeler langue étrangere la langue maternelle d’un
groupe humain dont I’enseignement peut étre dispensé par les Institutions
d’un autre groupe, dont elle n’est pas la langue propre. Une telle
définition, essentiellement fondée sur le statut de 1’objet considéré, peut
correspondre, en fait, a des situations d’enseignement/apprentissage
fortement diversifiées et qui entraineront des implications didactiques
différentes ».

Parmi les cas principaux, Dabene L. note celui ou la langue étrangere n’est parlée,
sur le territoire ou elle est enseignée a ce titre, que par un nombre non significatif de
locuteurs natifs et cite I’exemple du frangais dans les pays d’Asie.

Trévise (1992b : 89-90), partant d’une réflexion sur I’objet de connaissance que
constitue une langue seconde, légitime, dans une autre perspective, une semblable

position :

« Il est sain de qualifier celle-ci d’““étrangere”, tant il est vrai qu’elle reste
étrangere au sujet, et qu’il lui reste étranger longtemps (voire toujours), et
que les rapports intriqués entre cognition et langage continuent également
longtemps de passer par le systeme symbolique de la langue dite
“maternelle” ».

Les degrés dans la xénité (Weinrich, 1989159, cité par Dabene L., 1994), résultante de
plusieurs sortes de distance (matérielle/géographique, culturelle et linguistique),
semblent faire écho a cette seconde proposition.

Nous adoptons ainsi ce terme de langue étrangére pour désigner la langue
qu’apprennent (et que parlent dans la classe) les apprenants chinois de notre corpus, en
Chine (cette appellation générique est recevable pour les deux situations de notre
corpus, la deuxieme situation pouvant étre qualifiée de maniere plus précise, ce que
nous ferons dans la suite de notre expose). Le degré dans la xénité (tant dans la distance

matérielle, culturelle que linguistique) est ici, a priori, des plus hauts.

159 Weinrich H., 1989, « Les langues, les différences », Le Francais dans le Monde, n° 228.
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Le terme le plus a méme de former couple avec celui de langue étrangeére est,
toujours selon Dabene L. (id. : 39), celui de langue maternelle, « le couple conceptuel
sur lequel s’est construit en grande partie 1’édifice de la didactique [...] ». Elle distingue
trois critéres pertinents!®0 pour cerner cet objet composite qu’est la langue maternelle
d’un apprenant: le parler vernaculaire, la langue de référence et la langue
d’appartenance.

Le parler vernaculaire est celui qui « s’insére en tant que conduite verbale dans un
ensemble de pratiques interactionnelles plus larges englobant la proxémie, la
mimogestualité, les rituels de prise de parole, etc., qui constituent en fait 1’univers
communicatif du sujet » (id. : 20).

La langue de référence caractérise la langue qui, en contexte
d’enseignement/apprentissage, « inculquée par 1’école sous son aspect le plus normé,
c’est-a-dire ’écrit, constitue le véhicule de transmission de la plupart des savoirs ».
Dabene L. (id. : 22) remarque qu’en situation monolingue, la distinction entre parler
vernaculaire et langue de référence est moins visible (tous deux représentant des
réalisations dialectales) et peut étre représentée sous forme de continuum, « la langue de
référence représentant la norme standard seule légitimée par la société »161,

La langue d’appartenance enfin (nationale, religieuse ou ethnique) désigne « la
langue envers laquelle le sujet fait acte d’allégeance et qu’il considére comme
définissant son appartenance communautaire » (id. : 24).

Nous adoptons alors ce terme de langue maternelle, recouvrant une « constellation

de notions » (relevant des trois domaines fondamentaux que sont celui du parler, celui

160 Dabene (1994) met au jour, dans un premier temps, cinq critéres discutables parfois avancés pour
attribuer a une langue le qualificatif de “maternelle” : la langue maternelle est la langue de la mere (un
critére remis en cause par I’observation d’autres pays) ; la langue maternelle est la premiére acquise (d’ou
I’expression de “locuteur natif”) ; la langue maternelle est la langue la mieux connue : cette antériorité
implique un “niveau supérieur de compétence”, a 1’aune duquel I’évaluation des connaissances acquises
dans 1’apprentissage d’une langue non maternelle sera effectuée ; la langue maternelle est la langue
acquise “naturellement”; la langue maternelle est celle dans laquelle s’est organisée la fonction
langagiére elle-méme.

161 Blanche-Benvéniste (1983) distingue également ces deux pdles et propose la dénomination suivante :
“langue de tous les jours” vs “langue du dimanche”. Gadet effectue une semblable distinction qui I’incite
a proposer I’expression francais ordinaire (1997 : V) : « “Frangais ordinaire” doit étre compris par
référence a ce quoi on peut I’opposer. Ce n’est bien sir pas le frangais soutenu, ni recherché, ni littéraire,
ni normé. Mais ce n’est pas non plus (pas seulement) le frangais oral ou parlé, puisqu’il peut s’écrire. Ce
n’est pas seulement le frangais populaire, ou du moins c’est ce dernier dans la mesure ou il manifeste des
traits communs avec d’autres usages non standard du frangais. C’est donc surtout le frangais familier,
celui dont chacun est porteur dans son fonctionnement quotidien, dans le minimum de surveillance
sociale : la langue de tous les jours ». Enfin, pour clore cette rapide revue des termes consacrés,
Iexpression francgais standard apparait d’emblée connotée : faisant implicitement référence a une
compétence discursive du locuteur — faire appel a la variation selon les situations de parole —, elle semble
impliquer des évaluations hiérarchiques et renvoyer a la notion de norme.
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de la langue revendiquée et celui de la langue décrite) pour désigner la langue
qu’apprennent (et que parlent dans la classe et hors de la classe) les apprenants frangais
de notre corpus, en France. Le continuum entre parler vernaculaire et langue de
référence, autrement dit le rapport a la norme standard, sera au cceur de nos
préoccupations (et constituera 1’un objet du chapitre 9).

La distinction entre langue étrangére et langue maternelle convient ainsi parfaitement
a la description et a la comparaison des situations d’enseignement/apprentissage qui
nous intéressent, dans la mesure ou, comme le synthétise Porquier (1994 : 161) : «elle
caractérise la (une) langue a la fois par rapport a un locuteur-apprenant et par rapport a
un contexte d’apprentissage : on est locuteur natif ou non natif d’une langue qu’on
étudie ou qu’on utilise comme langue “maternelle” ou “étrangere” ».

Cela posé, on ne peut ensuite faire 1’économie d’une réflexion, déja largement

amorcée au chapitre précédent, sur la désignation des acteurs de la communication.

4.1.3. Clarification terminologique : désigner les acteurs de la

communication

Si une situation d’enseignement/apprentissage détermine bien a priori les statuts des
participants (éleve/maitre), les roles et places sont ratifiés et/ou négociés en contexte.
Un “feuilleté d’images™62, qui se répondent, est ainsi dessiné :

e participant ou acteur de la communication ;

e locuteur / interlocuteur (allocutaire, auditeur)163 ;

e locuteur non natif (alloglotte)64/ locuteur natiflé> (doublé du raccourci suivant :

non-natif / natif) ;

162 Ay sens de Goffman pour qui la communication est assimilable au jeu théatral et implique une « mise
en scene » par laquelle les sujets font circuler des images d’eux-mémes, la réciprocité des images ainsi
construites constituant une condition a priori de I’interaction (voir 3.2.3. et 3.3.3.1.).

163 pour Dubois et al. (2001 : 289), « le locuteur est le sujet parlant [un étre humain capable de langage et
possédant une compétence linguistique qui est la grammaire de sa langue (id., 457)] qui produit des
énoncés, par opposition a celui qui les recoit et y répond ».
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e expert/ non-expert ;
e candidat-apprenant / informateur ;

e apprenant/ enseignant.

Ces désignations sont « lourdes de sens », mettent en garde Mondada & Py (1995 :
383): «elles sélectionnent dans wune situation des traits qu’elles rendent
automatiquement pertinents pour sa compréhension [...]. Le probléme pour celui qui
analyse la situation d’interlocution est donc de décider pour quelle description
catégorielle il optera [...] ».

C’est effectivement un probléme que nous rencontrerons lors de I’analyse : nous
adoptons une position subjective en la matiére, qui consiste a faire un choix au cas par
cas, selon les contextes et les co-constructions successivement opérées du contexte,
parmi ce feuilleté d’images.

Enfin se pose le probléme, tant méthodologique que terminologique, des taches et de

leur évaluation dans une étude de 1’Interlangue.

4.1.4. Clarifications méthodologique et terminologique : le probleme

des taches dans I’étude de I’Interlangue?6s

Comment sélectionner une tache pour le recueil de corpus, réalisable dans les trois
situations d’enseignement/apprentissage retenues et répondant a nos objectifs de
recherche ? Pour répondre a cette question méthodologique fondamentale, il est
nécessaire de procéder en deux temps : une orientation et une sélection dans I’ensemble
des taches et des activités existantes (sans pour cela en dresser une typologie
exhaustive) ; une clarification terminologique autour de quatre activités dont on ne
discerne pas toujours clairement les spécificités : étude de cas, jeu de rdle, simulation et

simulation globale.

164 Mondada & Py (1995 : 382) choisissent ainsi d’utiliser le terme alloglotte comme « hyperonyme
renvoyant au locuteur catégorisé génériqguement comme appartenant & une communauté langagiére
autre ».

165 Dubois et al. (2001 : 289) caractérisent le locuteur natif comme « le sujet parlant sa langue maternelle,
considéré comme ayant intériorisé les régles de grammaire de sa langue, c’est-a-dire pouvant formuler sur
les énoncés émis des jugements de grammaticalité, de synonymie et de paraphrase [...] ».

166 pour paraphraser le titre de Darticle de Frauenfelder & Porquier (1980) : « Le probléme des taches
dans I’¢tude de la langue de I’apprenant », dont s’inspirent en grande partie les réflexions qui suivent.
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Une clarification terminologique initiale s’impose autour des termes tache et activité.

C’est ce qu’opérent nettement Frauenfelder & Porquier (1980 : 64) en posant que :

« Toute tdche consiste en principe en une activité langagiere guidée par
une consigne a partir d’un apport dans des conditions spécifiées par la
procédure. Toute tache peut donc étre caractérisée par plusieurs
composantes : 1. Ce que fait le sujet : I’activité qui lui est demandée ; 2.
Dans quelles conditions : la “procédure” [les conditions dans lesquelles
I’activité se déroule — le contexte de I’interaction, le lieu, les participants
et leurs caractéristiques] ; 3. Ce qui lui est fourni : un (des) apport(s) et
une (des) consigne(s) ».

Une des typologies possibles des taches comporte alors quatre catégories (id. : 67) :
taches de manipulation de formes ou d’énoncés, tadches consistant a fournir un
« équivalent », taches de production/expression guidée ou semi-libre et taches
intuitionnelles ou métalinguistiques. Eu égard a nos objectifs de recherche — observer et
comparer la gestion de la communication exolingue/endolingue dans différentes
situations d’enseignement/apprentissage afin de mettre au jour les négociations et co-
construction des compétences de communication —, le troisieme type de tache de
production/expression libre est le plus adéquat : il s’agit alors de proposer aux sujets
de I’étude une activité langagiere guidée, les incitant a activer des connaissances déja la
et a les organiser de maniére inédite.

En croisant les typologies, 1’on peut affiner la description de ce type d’activités :
elles s’apparentent a ce que Boekaerts (1981) nomme transfert d’apprentissage ou
résolution de problemes. Elle y distingue les activités de prise de décision orale
(discussions et débats) et les réalisations dont font partie les « méthodes dramatiques »
(jeu de role et simulation)167. C’est vers ce dernier type de tache que le parcours
théorique effectué en premiere partie nous incite a nous tourner : elles exemplifient les
principes de 1’approche communicative (nous allons y revenir dans les prochains
paragraphes) — ’orientation de DLE qui a coincidé avec RLA (étude sur I’Interlangue)
et linguistique (pragmatique) dans les années soixante-dix. L’idée est d’amener les

apprenants a des expériences “authentiques” d’utilisation de la langue en tant que

167 [’on pourra également consulter le n® spécial Recherches et applications de Le Francais dans le
Monde (1999), Apprendre les langues étrangéres autrement, coordonné par J.-M. Caré. Outre les
différentes facettes des simulations globales, les hypothéses fondamentales de la psychodramaturgie
(selon Dufeu), les principes de la suggestopédie et de la programmation neuro-linguistique y sont, entre
autres, présentés. Par ailleurs, nous avons fait le choix de centrer d’emblée notre présentation sur les
activités de simulation et de ne pas nous attarder sur la théorie des jeux (ce qui aurait dépassé le cadre de
notre étude) ; sur ce sujet, voir, par exemple, Caillois (1958) et Huizinga (1951).
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moyen de communication. Dans ces conditions, rappelle Springer (1996 : 163), «la

mise en scéne de la communication » ne peut s’appuyer que sur deux moyens :

« Le premier concerne I’usage de documents authentiques répondant aux
intéréts des apprenants. Le deuxieme vise a simuler et a stimuler la
communication ordinaire par des jeux de roles ou toute autre activité
communicative, par des scenes naturelles issues des médias et par une
communication naturelle en classe de langues ».

La simulation est ainsi 1’activité que nous retenons pour le recueil de corpus dans la
mesure ou elle peut étre a la fois activité d’enseignement/apprentissage mise en place
dans les trois situations choisies (selon des modalités et des objectifs différents comme
nous le détaillerons dans la suite de ce présent chapitre) et outil de recherche,
favorisant la collecte d’échantillons de communication exolingue/endolingue,
dynamisant les questions de métacommunication — car les “régles de double
énonciation” y sont explicitées — et de figuration — au “feuilleté d’images”
précédemment décrit s’ajoutent les roles que les participants de la communication vont
tenir dans la simulation.

Passer brievement en revue les quatre types d’activités que 1’on regroupe derriére le
terme de simulation — étude de cas, jeu de rdle, simulation et simulation globale —,
utilisé de fait parfois comme hyperonyme, va nous permettre de baliser la comparaison
des pratiques effectives dans les trois situations étudiées.

L’étude de cas est une activité élaborée par la Business School de Harvard, vers
1914, aux Etats-Unis, permettant d’appliquer des connaissances théoriques a un cas
particulier en utilisant la participation de chaque membre d’un groupe : il s’agit d’un
matériau assez €laboré dans les détails pour I’entrainement d’un groupe a cette activité
complexe qu’est la résolution de probleme. Une activité d’étude de cas comporte
généralement quatre phases: analyser la situation ; rechercher les vrais enjeux ;
imaginer des solutions optimales ; ébaucher les actions a entreprendre. Il n’y a pas de
corrigé-type : une discussion sur les effets des solutions choisies fait office d’évaluation.
« Elle peut étre un préalable au jeu de réle en tant que prérequis, mais ne peut en aucun
cas se substituer a lui », précisent Proust & Posse (1991 : 77): c’est la raison pour
laquelle nous I’évoquons dans cette étape de clarification terminologique, mais n’y
reviendrons pas par la suite, a la différence du jeu de réle.

Le jeu de role peut étre défini de la maniére suivante (id. : 95) :
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«[c’est] une technique pédagogique d’apprentissage des habiletés
relationnelles ; elle appartient & la famille des simulations et consiste
pour un formateur a faire reproduire, en salle, une situation vraisemblable
de face a face en partie imprévisible — entretien ou réunion — durant
laguelle les personnes jouent un rdle plus ou moins prédéterminé en
inventant le dialogue a partir d’un canevas ou d’éléments de scénario ».

Un jeu de rdle comprend souvent trois phases (Tabensky, 1997) : mise en train ou
échauffement, jeu ou action, retour au groupe ou syntheése. L’évaluation du jeu de role
est effectuée sous forme d’un dialogue commenté en groupe qui permet une analyse des
conduites en terme de stratégies.

A la différence du jeu de role, plutdt destiné a un public de non-natifs et de non-

experts, la simulation s’oriente vers la vie professionnelle (Proust & Posse, id. : 77) :

« On appelle simulation en pédagogie tout dispositif structuré simple ou
complexe, construit par un formateur, dont la fonction est de reproduire,
en salle ou de maniere portable, une situation (ou un ensemble structuré
de situations) semblable a celle que devra affronter un apprenant apres sa
formation [...] ».

Tout comme les jeux d’entreprise, son origine remonterait a 1811 avec 1’élaboration
par le Prussien von Reisweitz de 1’ancétre de ce qui deviendra les kriegspiel des écoles
militaires : la mise au point d’une maquette et d’une regle du jeu permettant de simuler
une bataille.

Une simulation, en milieu guidé, comporte trois phases (Jones, 1982/1992): le
briefing qui consiste a expliquer ce qu’est une simulation ; 1’action ; le debriefing qui
est un commentaire en groupe sur les productions, analysées a différents niveaux.

Enfin, a plus grande échelle, 1’on trouve les simulations globales, élaborées par le
BELC (Bureau d’études pour la langue et la civilisation francaises a 1’étranger) dans les
années soixante-dix. L’objectif de ces simulations globales est 1’autonomie de
I’apprenant dans différentes situations de communication. Tout en reconnaissant la
parenté entre jeu de rdle et simulation globale, Yaiche (1996 : 24) précise que les
simulations offrent « I’avantage de passer par le fondement de 1’écrit, de faire preparer
les jeux de role éventuels par une série d’activités écrites permettant de donner une
épaisseur et une mémoire aux personnages et aux situations ».

Un tel événement est structuré en quatre grandes phases : I’établissement de
I’environnement et du décor ; ’établissement des identités fictives ; les interactions

ordinaires et une phase écrite, consignant les événements.
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La question de I’évaluation de telles activités communicatives se pose. Nous
aborderons cette question sous deux angles complémentaires : 1’évaluation de la
compétence de communication et 1’évaluation de 1’activité de simulation.

Springer (1999 : 1) établit un nécessaire bilan de 1’évaluation interactionnelle de la
compétence de communication devant « permettre de mettre en évidence les stratégies
mises en ceuvre par un candidat, dans une situation de communication particuliere, avec
une visée communicationnelle spécifique, pour résoudre certaines contraintes et aboutir
au but fixé ».

I1 note le tournant qu’a représenté, dans ce domaine ¢galement, 1’approche
communicative : jusqu’alors, I’évaluation de la compétence d’un apprenant de FLE était
effectuée en référence a la maitrise idéalisée de la langue, celle d’un locuteur natif dit
educated native speaker. Avec la création du Niveau-seuil (1972), différents niveaux
fonctionnels intermédiaires de compétence ont été esquissés. L’évaluation fonctionnelle
de la compétence en langue étrangére a alors pu étre représentée sous forme d’échelle
de performance, une modélisation allant d’une absence de compétence en langue
étrangere a une maitrise “totale”. Cette entreprise taxinomique repose sur deux types de
description : une description fonctionnelle (des savoir-faire langagiers dans des
contextes communicatifs correspondants) et une description linguistique (les outils
linguistiques supposés maitrisés a un niveau donné). Pour surmonter les inconvénients
de ce type de modélisation (mise en évidence des erreurs caractéristiques, présentation
des contenus linguistiques du plus simple au plus complexe, référence aux calques de la
langue maternelle, etc.), Springer (id.: 11) propose de définir un cadre d’évaluation
pragmatique des compétences de communication, constitué¢ d’un ensemble de régles
spécifiques :

1. régles d’ordre logico-discursif : représentées par la composante discursive, qui se
caractérise par le choix d’un schéma discursif et un systeme d’organisation textuelle
assurant la cohérence de la présentation du contenu thématique ;

2. régles d’ordre interactionnel : représentées par la composante conversationnelle,
qui se caractérise par des critéres d’implication, de role, de gestion des échanges, de
gestion des tours de parole, etc. ;

3.régles d’ordre métacognitif-acquisitionnel : représentées par la composante

stratégique, qui releve des stratégies d’acquisition et des stratégies de communication ;
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4. régles d’ordre social et culturel : représentées par la compétence sociolinguistique
et socioculturelle, qui se caractérise par des critéres de choix de registre, d’adaptation
aux divers rituels, d’adaptation aux diverses conventions sociales et professionnelles.

Springer (ibid.) insiste sur le fait que « les traces de ces régles pragmatiques sont
accessibles au travers de choix linguistiques et d’attitudes générales que le locuteur
réalise dans le cadre des interactions ». C’est ce que nous aurons 1’occasion d’observer
lors de I’analyse de notre propre corpus (chapitres 7, 8 et 9).

Ce cadre d’évaluation pragmatique est celui que revendiquent les partisans des
activités de simulation. Yaiche (1996 : 169) pose, de surcroit, clairement la nécessite de

I’établissement d’un « contrat de classe » (sur lequel nous reviendrons au chapitre 10) :

« Tout est question de contrat de classe passé avec un apprenant qui doit
savoir quand, comment, pourquoi et sur quels types d’exercices et de
capacités I’on va évaluer ses productions. A partir du moment ou
I’enseignant a clarifié les conditions de 1’évaluation — la sienne ou celle
du groupe ou du voisin — évaluer dans le cadre d’une simulation globale
ne pose pas plus de problémes que d’évaluer dans un cadre habituel a
I’enseignant ».

Ainsi trois types de simulation sont-ils susceptibles d’étre réalisés: nous
examinerons, dans ce qui va suivre, quel type chacune des trois situations
d’enseignement/apprentissage s’est approprié avant d’évoquer au chapitre 6 I’activité

gue nous avons mise au point pour le recueil de corpus.

Cette nécessaire clarification terminologique effectuée, nous sommes maintenant en
mesure de commencer a arpenter notre terrain d’étude. La démarche d’exposition qui
sera adoptée dans le présent chapitre consistera a brosser a grands traits les
caractéristiques des trois situations, en milieu guidé, retenues pour le recueil de corpus :
situation d’enseignement/apprentissage du frangais langue étrangere (4.2.), situation
d’enseignement/apprentissage du francais langue étrangere sur objectifs de spécialité
(4.3.) et situation d’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle sur
objectifs de spécialité (4.4.). Deux lignes de force transcendent la présentation des
particularismes situationnels : les débats terminologiques qui recouvrent des débats
notionnels et les activités de simulation qui sont mises en pratique selon différentes

modalités, suivant les situations d’enseignement/apprentissage.
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4.2. Situation d’enseignement/apprentissage du francais

lanque étrangere

Afin de caractériser globalement cette premiere situation
d’enseignement/apprentissage, nous présenterons les débats terminologiques qui la
traversent, nous synthétiserons les principes de 1’approche communicative — perspective
dans laquelle se place la présente étude —, puis nous conclurons par les activités de
simulation qui y sont développées.

4.2.1. Débats terminologiques : francais a I’étranger ou francais

langue étrangere ?

Sans vouloir suivre Galisson (in Galisson & Puren, 1999) dans des polémiques sur
les mérites comparés des différents acteurs de 1’histoire du Frangais langue étrangére,
1I’on peut néanmoins rappeler quelques jalons historiques. 1920 est la date de création de
I’Ecole supérieure de préparation des professeurs de frangais a ’étranger qui devient
I’UFR Didactique du Frangais langue étrangére (Université Paris III — Sorbonne
Nouvelle) en 1985; cette appellation de frangais a [’étranger présente
incontestablement le mérite de cibler son domaine d’action :
I’enseignement/apprentissage en milieu hétéroglotte. Elle n’a néanmoins pas survécu a
I’appellation concurrente de frangais langue étrangere (plus couvrante et compléte
puisque renvoyant tant a 1’enseignement/apprentissage en milieu homoglotte que
hétéroglotte), née de 1’élaboration et de la publication, en 1954, du Francais

Fondamental (voir 1.5.). Coste (1998 : 83) en rappelle ainsi les bases historiques :

« L’expression “frangais, langue étrangére” (entre guillemets et avec
virgule) se voit consacré une premiére fois dans un numéro de la revue
Les Cahiers pédagogiques que dirige André Reboullet en 1957. Elle
s’instaure ensuite plus avant, avec la création de la revue Le francais dans
le monde et le développement du CREDIF [Centre de Recherche et
d’Etude pour la Diffusion du Frangais] et du BEL [Bureau d’Etude et de
Liaison]. Peu a peu, elle perd virgule et guillemets, se sigle en F.L.E.,
voire en FLE ».

Au tout début des années soixante-dix, le Conseil de I’Europe a Strasbourg (créé en

1949 et représentant a 1’époque 22 pays) lance le projet « Langues vivantes », dont
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I’objectif est, entre autres, de doter les apprenants d’une véritable compétence de
communication, suivant en cela le mouvement de « centration sur 1’apprenant ». L’une
des publications majeures, Le Niveau-seuil, est une description de la langue (et des
langues que décrivent les adaptations nationales particuliéres du Niveau-seuil), selon les
principes de 1’énonciation et de la pragmatique, avec une attention particuliére aux
dimensions sociolinguistiques. L’impact de ce projet sur la didactique du FLE est

sensible, comme le note Porcher (1995 : 16-17) :

« Le projet du Conseil de I’Europe a défini ce qu’il est désormais
convenu d’appeler “les méthodologies communicatives”, ¢’est-a-dire les
manicres d’enseigner qui visent a se centrer sur la communication, a la
fois comme démarche et comme objectif. Elles dominent aujourd’hui
sans partage le territoire de I’enseignement des langues et, en particulier,
celui du francais langue étrangere. Elles ont balayé les méthodologies
précédentes et ont permis de poser les problémes didactiques d’une
maniere radicalement nouvelle ».

Nous évoquerons ensuite les principes et enjeux de 1’approche communicative
présentés dont I’émergence a été décrite en premicre partie (voir notamment 1.3.4.4.) et
nous intéresserons ensuite aux activités de simulation mises en place dans cette situation
d’enseignement/apprentissage (que nous qualifierons, suite a la remarque de Coste
supra, de situation d’enseignement/apprentissage du FLE): la simulation est en effet
I’'une des «techniques caractéristiques » de I’approche communicative (Besse, 2000 :
295).

4.2.2. Approche communicative et simulation en situation

d’enseignement/apprentissage du FLE

Aprées avoir signalé les principes de 1’approche communicative, nous allons traiter,
dans ce qui va suivre, de deux de ses pratiques caractéristiques développées dans les
situations d’enseignement/apprentissage du FLE, en mettant en avant leurs similitudes

et leurs différences : les jeux de role et les simulations globales.
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4.2.2.1. Les principes de I’'approche communicative

On peut rappeler, avec Bérard (1991 : 10), les facteurs expliquant 1I’émergence de
I’approche communicative!®® : une critique des méthodes audio-orales et audio-
visuelles ; une diversification des apports théoriques des sciences du langage ;
I’utilisation d’outils nouveaux permettant de définir les besoins des apprenants et les
contenus d’enseignement ; une évolution méthodologique qui integre des principes
différents en matiére de progressions, documents et techniques de classe.

Dans cette perspective renouvelée de 1’enseignement/apprentissage des langues, « la
langue est vue avant tout comme un instrument de communication, ou mieux comme un
instrument d’interaction sociale » (Germain, 1993 : 202). Outre les régles de la langue,
il est nécessaire d’en connaitre les régles d’emploi pour pouvoir communiquer ; le but
étant que les apprenants communiquent de facon efficace dans la langue étrangere.
Quatre principes forts sont pour cela définis, en rapport aux points faibles des méthodes
structurales et audio-visuelles (Debyser, 1988) :

1. Un retour au sens (via la grammaire notionnelle qui propose une progression
souple permettant a I’apprenant de produire et de comprendre du sens) ;

2.une pédagogiec moins répétitive, grace au développement d’exercices de
communication « plus communicatifs conformément a une hypothése de bon sens qui
est que c’est en communiquant qu’on apprend a communiquer » (id. : 375) ;

3. la centration sur I’apprenant impliquant que I’apprenant devient le sujet et I’acteur
principal de I’apprentissage et non son objet ou le destinataire d’une méthode ;

4. les aspects sociaux et pragmatiques de la communication.

Bérard (1995) souligne a ce propos la partition entre utilisation minimaliste de la
pragmatique qui consiste a seulement en retenir 1’acte de parole et utilisation

maximaliste qui intégre non seulement 1’acte de parole mais de surcroit les « différents

168 A la différence de Bérard, nous choisissons d’utiliser le singulier dans la mesure ot nous considérons
ici I’approche communicative au sens de méthode et que notre propos n’est pas particulierement de rendre
compte de la diversité des mises en pratique qui en ont été faites. Par ailleurs, nous n’évoquerons pas le
détail de la polémique qu’entretient Savignon, aux FEtats-Unis, entre partisans de I’approche
communicative. Elle dénonce ainsi avec virulence les principes des Proficiency Guidelines — instrument
de mesure des capacités de communication — promus par 1’American Council on the Teaching of Foreign
Languages (ACTFL) et point de départ pour 1’élaboration de méthodes et de conception de matériaux
d’enseignement (1990 : 32) : «[...] en dépit des déclarations de principe et d’allégeance a I’approche
communicative, ces méthodes et ces matériaux relévent souvent d’une théorie de la langue qui ressemble
étrangement aux conceptions behavioristes et structuralistes de Bloomfield ».
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niveaux de structuration qui rendent compte de la fagon dont fonctionne un échange et
la maniére dont les actes se succédent et s’organisent » (id. : 25).

Enseigner une compétence de communication, appréhender le discours dans sa
dimension globale et privilégier le sens sont donc les piliers de 1’approche
communicative ainsi congue. Il s’agit alors, comme le synthétise Germain (id. : 211),
« de concevoir des activités pédagogiques susceptibles de conduire a une véritable
communication » ; les activités privilégiées ne sont alors plus les exercices structuraux
ou les exercices de simple répétition, mais les jeux ; on recense par exemple les jeux de
role et les simulations, dont nous allons maintenant détailler les modalités en situation

d’enseignement/apprentissage du FLE.

4.2.2.2. Jeux de rble et simulations

L’unanimité est loin d’étre faite sur la pratique du jeu de rdle en situation
d’enseignement/apprentissage du FLE, comme [’attestent les trois points de vues
antagoniques suivants : Yaiche en présente les enjeux ; Careé la critique et Tabensky en
expose les avantages.

Yaiche (1996) rappelle 1’évolution particuliére des jeux de role. Leur paternité est a
attribuer au sociologue et médecin psychiatre autrichien Moreno qui développe 1’idée
d’un jeu de role et du psychodrame : habité par des roles différents passés, présents et
virtuels, réactivés selon les circonstances et les interlocuteurs, tout homme aurait besoin
de ces jeux de rdle et de psychodrame pour devenir “acteur en situation”, expliciter ces
différents roles et évacuer ainsi traumatismes et chocs mal assimilés. Epuré de toute
visée analytique, le jeu de réle en classe de langue se présente comme une « simulation
simple ou les joueurs se limitent a prendre une identité fictive et a agir de la facon la
plus crédible et la plus authentique qui soit sous couvert de cette identité » (Yaiche,
ibid : 24).

Care (1997 : 108) met en cause cette origine et cette pratique ; il en reconnait

cependant le succes tout en déplorant les conditions de réalisation actuelle :

« Ces imitations partielles et incomplétes au service de la langue prirent
le nom de jeu de roles, en référence a I’anglais role playing plutot qu’au
jeu de role morénien qui, lui, par le biais du psychodrame, affichait des
objectifs plus analytiques et thérapeutiques que pédagogiques [...]. Ces
jeux de role sont aujourd’hui les passages obligés de tous les manuels.
Malheureusement, les conditions dans lesquels ils sont pratiqués, leur
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place dans 'unité didactique, leur conception méme, font qu’ils relévent
plus de I’expression dramatique, de la mise en sceéne de courtes saynetes,
que de la simulation d’une réalité donnée ».

Tabensky (1997) enfin, partisane de cette technique communicative, propose un
“modeéle” du fonctionnement des jeux de role selon huit hypotheses, a méme de
neutraliser les critiques précédentes. Nous nous attardons ici sur le détail de ce travail
car il sera mobilisé lors de 1’analyse du corpus :

1. Hypothése d’une double structure

«Le jeu de rble présente une structure simultanément interactionnelle et
dramaturgique qui provient de sa double nature communicative et ludique et dont
I’unité minimale est le mouvement » (id. : 165). Plusieurs influences sont remarquables
dans cette proposition : celle des théories de Moréno, des propositions de 1’approche
communicative et de la linguistique des interactions.

2. Hypotheéses des pistes de I’interaction

Cinq pistes formant le cadre de I’interaction dramatisée sont proposées : deux pistes
communicationnelles, observables a partir des données enregistrées et contribuant
directement a la marche de D’interaction : une piste interactionnelle et une piste
dramaturgique ; deux pistes métacommunicationnelles observables a partir des données
enregistrées mais ne contribuant pas a la marche de I’interaction : une piste
métalinguistique et une piste métainteractionnelle ; une troisieme piste
métacommunicationnelle aux manifestations peu évidentes et inanalysables : une piste
tacite manifestée par des silences.

3. Hypothése de I’écart

Il'y a écart et perturbation du déroulement du jeu de réle lorsque le niveau
d’implication des participants n’est pas identique. Cet écart se traduit par des
remarques, critiques ou demandes d’explication concernant soit la participation au jeu
(celle de DI’apprenant, source de 1’écart ou celle des autres apprenants), soit les
compétences de communication.

4. Hypothése de la coopération

La coopération est également fonction du niveau d’implication, d’engagement dans
le jeu : I’apprenant-acteur doit accepter le rdle qui lui est attribué dans le jeu, quelles
que soient les distances entre sa personnalité véritable et ce role fictif. Dés lors,
lorsqu’une différence du niveau d’implication surgit au cours du jeu, le principe de

coopération devient paradoxal. Comme le synthétise Tabensky (id. : 167), « comme
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dans toute rencontre en face-a-face, la coopération dans une interaction dramatisée se
traduit par un effort de coordination étroite et soutenue de 1’action ».

5. Hypothése du profil interactionnel

Selon le profil interactionnel de chaque apprenant (ou groupe d’apprenants), la
pratique sociale de coopération sera vécue différemment. Une méme situation de base
pourra ainsi étre actualisée de manieres diverses.

6. Hypothése de la composante agonale (voir 2.2.2.2.)

Lorsque I’apprenant percoit une différence voire une opposition quant aux roles
attribués dans le jeu, il peut affirmer sa bonne compréhension des roles, soit en
renforcant le principe de coopération, soit en dramatisant I’action et exploiter alors des
ressources encore inexploitées (dispute, moquerie, etc.).

7. Hypothése de la composante mimétique (cf. 2.2.2.2.)

La composante mimétique est une preuve d’empathie de la part des apprenants et
atteste d’une atmosphere de confiance. Trop explicite, elle peut cependant les amener a
abandonner le jeu de rdle (fou rire, etc.).

8. Hypothéese de ’implication dans le jeu

Déja évoquée a plusieurs reprises, cette implication représente une condition sine

qua non dans I’activité du face-a-face.

Reprenons en conclusion cette approche de I’engagement de I’apprenant dans le jeu

de role proposé par Tabensky (id. : 169) :

«Un engagement arrive a sa ‘“juste mesure” lorsqu’il permet a
I’interactant de s’identifier assez avec son rdle pour accepter la dualité¢ du
jeu mais, en méme temps, pour coopérer avec 1’autre interactant dans la
dyade, suivant la réciprocité de ‘“donner/prendre” du processus de
communication ».

L’engagement de 1’apprenant dans la communication conditionne ainsi le
fonctionnement de I’intercompréhension et manifeste une gestion particuliere de
I’altérité. Nous rejoignons ici des pistes de recherche mises au jour lors de
I’investigation théorique menée en premiere partie, confirmant en cela 1’étroite
correspondance entre les mécanismes de la communication exolingue/endolingue et les

activités de simulation.
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Suscitées dans le jeu de rdle, les activités d’ajustement réciproque le sont également,
sous différentes modalités, par une activité complémentaire, opératoire dans le cadre de

I’approche communicative : celle des simulations globales.

4.2.2.3. Les simulations globales

Retracer I’évolution de cette activité, des premicres simulations aux réalisations
multimédia, va nous permettre d’en saisir les enjeux.

Les premieres simulations sont apparues dans les années soixante-dix et ont
représenté une alternative aux manuels de langue appliquant les principes de la méthode
communicative. Développées a plus grande échelle dans les années quatre-vingt, les
simulations globales ont pour objectif de simuler un aspect de la réalité (la vie d’un
immeuble, d’un cirque, d’un village, etc.) et d’engager les apprenants dans cette
invention-recréation d’une partie du monde. Les moyens linguistiques appropriés ainsi
que le savoir culturel sont ainsi mobilisés au sein de simulations sollicitant, par ailleurs,
les fonctions ludiques et poétiques du langage.

La simulation globale a été initialement proposée a des publics non spécialisés tout
en fixant des “régles” et des contraintes de départ rigoureuses. Cette technique permet,
tout en synthétisant les activités habituelles d'un cours de langue étrangére, de laisser
libre cours a I'imaginaire et a la créativité des apprenants. De surcroit, elle se présente
comme une amélioration de simulations plus classiques telles les études de cas : des
imprévus peuvent étre “programmés” et constituent une pression communicative
supplémentaire.

Se démarquant partiellement de I’approche communicative stricto sensu, les
simulations globales se sont parfaitement prétées a ces derniers développements que
représente le recours aux Nouvelles Technologies de I’Information et de la
Communication (NTIC)169,

169 |_es exemples de simulations sur TIC sont de plus en plus nombreux (Foucher & Rosen, 1998). La
classique simulation globale de Debyser, « L’ immeuble », peut &tre consultée sur Internet. Le site « A day
in the life of a parisian family » propose également un travail en groupe dont 1’objectif est d’organiser une
journée de loisirs & Paris pour une famille parisienne traditionnelle (ou non traditionnelle). Les apprenants
disposent des ressources suivantes, disponibles sur des sites dont 1’adresse leur est fournie : bulletin
météorologique, transports, manifestations culturelles, loisirs, shopping, déjeuner, etc. Les apprenants
doivent alors créer une conversation dans laquelle la famille discute de ses projets, rejetant trois activités
(avec des raisons) et en sélectionnant trois autres (motivées par des raisons de colts, horaires, etc. qui
doivent étre précisées).

Un didacticiel a également été réalisé (Caré, 1997) ou I’'un des programmes mis au point permet de
construire un paysage sur écran. L’ordinateur permet ainsi de contrdler I’invention et d’individualiser
I’apprentissage.

207



Pour ce qui est de la mobilisation des connaissances a la fois linguistiques et
techniques, les NTIC (hyper- et multimédia, Internet) offrent la possibilité aux
apprenants de rechercher des données diverses: interroger tant des ressources
linguistiques (dictionnaires, glossaires, grammaire, etc.) que des ressources techniques
en ligne (encyclopédies, site de certaines entreprises, documentation technique, etc.).

Le souhait de Yaiche (ibid.), « I’utilisation des nouvelles technologies pour gérer des
informations utiles a la mise en ceuvre d’une simulation globale (CD Rom, vidéodisque)
ou pour résoudre certaines difficultés de liaison entre les actes “inventer et

apprendre” », semble ainsi en passe d’étre réalisé.

4.3.2. Bilan intermédiaire : la situation

d’enseignement/apprentissage de francais langue étrangére

La premiere situation d’enseignement/apprentissage qui constitue notre corpus peut
ainsi étre caractérisée comme une situation d’enseignement/apprentissage du francais
langue étrangére (FLE). Choisir une telle situation d’enseignement/apprentissage (ou
I’approche communicative, et plus particulierement les activités de simulations, sont
traditionnellement développées) afin d’analyser I’Interlangue dans une dynamique de
communication exolingue/endolingue semble optimal : objectif de
I’enseignement/apprentissage (développer chez [’apprenant une compétence de
communication pluriforme) et objectif de la recherche (analyser la co-construction
d’une compétence de communication exolingue/endolingue) coincidant sensiblement.

Qu’en est-il de la situation d’enseignement/apprentissage du francais sur objectifs de

spécialité ?

4.3. Situation d’enseignement/apprentissage du francais

lanque étrangere sur objectifs de spécialité

Comment caractériser la “communication spécialisée”1’0 (en 1’occurrence celle du
domaine automobile) et son enseignement/apprentissage (aupres d’apprenants chinois,

en Chine, en cursus universitaire pré-professionnel) ?

170 A la suite de Lehmann (1993), nous considérons cette expression de communication spécialisée
comme hyperonyme des autres expressions examinées.
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Pour répondre a cette délicate question, nous examinerons, dans un premier temps,
les débats terminologiques (en relation avec les méthodologies) menés dans 1’évolution
du domaine lui-méme (4.3.1.), ce qui ne peut étre dissocié d’une discussion autour de la
spécificité des publics et leurs besoins (4.3.2.) ; sera enfin évoquée la spécificité des

pratiques de simulations dans cette situation d’enseignement/apprentissage (4.3.3.).
4.3.1. Un débat terminologique complexe

La dénomination de la « communication spécialisée » est, comme I'évoque Lehmann
(1993 : 7), des plus délicates :

« C'est une question un peu empoisonnée, au point qu'on ne sait trop
comment la nommer : que certains emploient a son propos le terme de
“langues de spécialité”, alors que d'autres parlent de “langues pour non
spécialistes” (2 comprendre comme “non spécialistes des langues™), voila
de quoi alimenter la perplexité de chacun ».

Le déplacement des perspectives d'analyse sur le type de discours particulier, la
variété de langue, le type de publics concernés, etc., a, en effet, suscité I'émergence
successive ou concomitante d'expressions recouvrant les réalités envisagées : francais
scientifique et technique, langue de spécialité, francais instrumental, francais
fonctionnel, technolecte, francais langue professionnelle et enseignement sur objectifs
spécifiques ; autant de termes dont nous allons maintenant détailler significations et
enjeux terminologiques et méthodologiques et évaluer la pertinence pour la présente

étude.

4.3.1.1. Francais scientifique et technique

Cette expression, I’'une des plus anciennes, référe a la fois a des variétés de langue et
a des publics auxquels on veut les enseigner. Telle quelle, elle ne renvoie a aucune
méthodologie particuliére. Eurin Balmet & Henao de Legge (1992 : 74) mettent
cependant en garde contre les écueils suivants : un écueil terminologique et conceptuel
(il n'existe pas a proprement parler une langue scientifique différente d'une langue
usuelle), ainsi qu’un écueil “pédagogique” : les apprenants, lorsqu'ils relévent de
disciplines scientifiques, peuvent avoir des besoins langagiers spécifiques, mais ces

besoins relévent de pratiques langagieres inhérentes a la communication scientifique et
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non du domaine de spécialité (ou d'une quelconque “scientificité” du public) ; par
ailleurs, le choix des contenus a enseigner dépend essentiellement de la plus ou moins
grande importance accordée aux objectifs suivants : francais langue de communication
scientifique pour s'informer, pour communiquer, pour acquérir un savoir nouveau.

Ces critiques formulées par Eurin Balmet & Henao de Legge nous semblent
pertinentes et nous incitent a écarter ce terme de francais scientifique et technique
(méme s’il était officiellement en cours a 1’Université Polytechnique Automobile de

Wuhan, ou nous avons réalisé une partie du recueil de corpus).

4.3.1.2. Langue de spécialité

Surtout utilisée dans la décennie 1963-1973, cette appellation ajoute a la précédente
une coloration méthodologique affirmée, celle du structuro-global audio-visuel de
premiére génération et s’inscrit dans la mouvance du Frangais Fondamental. Dans cette
optique, l'accent est mis, quel que soit le niveau, sur des sélections lexicale et
syntaxique.

Des orientations particulieres peuvent étre retenues : I'émergence de vocabulaires
spécialisés, destinés a indiquer des contenus lexicaux pour I'enseignement dans des
domaines spécifiques, par exemple le Vocabulaire Général d'Orientation Scientifique
(1971)171, i.e. des inventaires lexicaux menés selon des principes affinés issus du
Francais Fondamental, mais sur des corpus de dimension beaucoup plus vaste.

Portine (1990 : 64) note I'ambiguité de cette expression de Francais Langue de
Spécialité et surtout de son acronyme F.L.S., pouvant étre confondu avec Frangais
Langue Seconde, et Lerat (1995) propose d’utiliser en lieu et place de cette expression
maladroite (car laissant supposer, a tort, que ces langues représentent des sous-systemes
indépendants de la langue), I’expression langue spécialisée, présentant I’avantage de
«renvoyer au systéme linguistique pour l’expression et aux professions pour les
savoirs » (id. : 12).

Critiquée pour son ambiguité, connotée méthodologiquement et restreinte par cette
connotation, I’expression de langue de spécialité (ainsi que I’expression langue
spéecialisée avec laquelle elle peut étre aisement confondue), telle quelle, ne peut étre
retenue pour la description de la situation d’enseignement/apprentissage qui nous

intéresse.

171 Vocabulaire Général d’Orientation Scientifique (V.G.0.S.), 1971, Paris, CREDIF/Didier.
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4.3.1.3. Francais instrumental et francais fonctionnel

Le francais instrumental est un terme lancé en Amérique latine dés le début des
années soixante-dix pour désigner un enseignement du francais ne se voulant ni culturel,
ni usuel, mais souhaitant mettre lI'accent sur la communication scientifique et technique.
Sont concernées aussi bien les sciences “dures” que les sciences humaines. Dans les
différents contextes intéressés par ce type d'objectif, le francais instrumental recouvre
essentiellement I'enseignement de la lecture de textes spécialisés. Cet enseignement ne
correspondant  pas  aux orientations ~ adoptées  dans la  situation
d’enseignement/apprentissage observée, nous ne retenons pas cette expression.

Le francais fonctionnel est, par ailleurs, un terme lancé au milieu des années
soixante-dix par le Ministére francais des Affaires Etrangéres pour étiqueter une
politique volontariste (bourses, stages de formation, opérations) de diffusion de la
communication spécialisée en francais. En langant l'expression ‘“enseignement
fonctionnel du frangais”, les méthodologues ont mis l'accent sur les spécificités des
publics et de leurs besoins, sur une pédagogie adéquate et une adaptation
méthodologique, plus que sur les problemes de langue. D'ou de vives critiques
soulignant les aspects problématiques de la démarche fonctionnelle. L'essentiel du
plaidoyer de Besse (1980, in Lehmann, op. cit. : 108) est que :

1. il n'y a pas isomorphie des besoins et des objectifs ; autrement dit, I'inventaire des
premiers ne livre pas directement le catalogue des seconds ;

2. le futur supposé des apprenants (tel qu'induit par la description et l'analyse des
situations cibles) ne suffit pas a la mise en scene de leur présent (la situation
d'apprentissage) ;

3. on doit s'appuyer sur les acquis et les potentialités d'apprentissage des apprenants
et non sur leurs manques et leurs lacunes ;

4. si les auteurs des inventaires d'actes de parole sont conscients de rapports entre un
acte de parole donné et ses formulations possibles dans des situations diverses, il n'est
pas certain qu'il en aille de méme pour les utilisateurs des niveaux-seuils ;

5. les spécificités et les distances culturelles ne sont pas absentes des contextes

d'apprentissage spécifiques.
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A Tinstar de I’expression de langue de spécialité, cette expression de francais
fonctionnel nous semble véhiculer trop d’implicites et de critiques déja portées a son

égard : nous I’écarterons donc de nos choix.

4.3.1.4. Technolecte

Portine (id. : 70), commente ainsi I'émergence de l'expression technolecte pour
prendre en compte les langues/textes de spécialité : «s'il y a lecte, on est dans une
problématique voisine de la sociolinguistique qui traite des formes d'idiolectes
(indirectement, par rapport aux lectes suivants), de dialectes, de sociolectes ».

Cusin-Berche (1995 : 42) arrive a la conclusion inverse :

«[...] nous avons choisi de privilégier le terme “technolecte” au
détriment de celui de “langue de spécialité¢”. Etant entendu que “lecte”,
comme le confirme le Dictionnaire de linguistique et des sciences du
langagel’2, désigne “1’ensemble des caractéristiques linguistiques
différenciées qu’on peut regrouper en une structure qu’on réfere (soit) a
une couche sociale — il s’agit alors du sociolecte —, (Soit) & un groupe
professionnel ”, il s’agit dans ce cas du technolecte. Simultanément, nous
avons ¢évité 1’expression ‘“vocabulaire de spécialité¢”, pour mettre en
évidence que ces usages spécifiques ne sont pas réductibles a la seule
question de la terminologie ou de la dénomination ».

Il s’avere ainsi que les débats soulevés par ce terme ne correspondent pas a notre

objet de recherche, ni a notre domaine empirique d’investigation.

4.1.3.5. Francais langue professionnelle

Cette dénomination est 1’apanage du groupe « Discours d’enseignement et
interactions » du CEDISCOR, dont le projet initial était d’analyser un corpus recueilli
dans trois situations d’enseignement/apprentissage du FLE, mettant en présence des
publics souhaitant se former a un metier (dans les domaines du Tourisme, du Commerce
et des Affaires). La situation et I’enseignement du Frangais Langue Professionnelle
(FLP) sont ainsi caractérisés (Cicurel & Doury, 2001 : 12 ; 14) :

«[...] Penseignement du frangais comme langue professionnelle [...],
pour étre souvent centré autour des mots de la langue professionnelle,
n’est pas sans rapport avec le fonctionnement interactionnel ordinaire

172 Dubois et al. (1994), Dictionnaire de linguistique et des sciences du langage, Larousse, Paris.
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propre a I’enseignement/apprentissage de la langue usuelle. [...] Ces
situations d’enseignement articulent un double but : celui d’enseigner des
savoirs nécessaires a 1’exercice d’une profession, et celui d’enseigner la
langue usuelle ».

Deux remarques s’imposent sur ces propositions : d’une part, I’articulation de la
communication générale et de la communication spécialisée nous rapproche de cette
ligne de recherche. Il nous semble cependant délicat d’adopter la dénomination et
I’acronyme forgés par un groupe de recherche aux méthodes et aux objectifs quelque
peu différents des ndtres, notamment dans la visée ambitieuse (qui aurait nécessité un
autre dispositif de recherche dans le cadre de notre travail doctoral) de « se poser des
questions sur ce qui se passe au cours d’une interaction en milieu professionnel réel » et
de faire I’hypothése que «tout enseignement d’une langue se construit avec, en
paralléle, des représentations plus ou moins tacites d’un extérieur » (Cicurel & Doury,
id. : 12).

4.3.1.6. Enseignement sur objectifs spécifiques

Cette expression est calquée sur I'anglais ESP (English for Special/Specific
Purposes) ; adaptée au contexte frangais, elle incite a la création de 1’acronyme FOS
(Francais sur Objectifs Spécifiques).

Sont, partant, distingués I'apprentissage/enseignement du francais comme langue de
communication, baptisé Francais a Orientation Générale (Eurin Balmet & Henao de
Legge, ibid.) et [l'apprentissage/enseignement du francais comme langue de
communication spécialisée, ou Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS).

La perspective adoptée ici met l'accent sur le but de I'apprentissage et le contexte
projeté d'utilisation de la langue et nous semblerait, de fait, parfaitement correspondre a
la situation d’enseignement/apprentissage du corpus, si I’expression n’était relativement
malencontreuse. A D’instar de Porcher (1995: 41-42), ’on ne peut en effet que
remarquer qu’il est « difficile de définir ce qu’est un enseignement du frangais “a
objectifs spécifiques” dans la mesure ou 1’on ne voit pas ce que pourrait étre un
enseignement qui n’en aurait pas ».

Nous appuyant sur le parcours terminologique effectué, nous choisissons donc de
forger un terme respectant ce dernier cadrage, de maintenir I’acronyme FOS, qui nous

semble déja bien installé, et de substituer au maladroit Francais sur Obijectifs
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Spécifiques, 1’expression Francais sur Objectifs de Spécialité (en I’occurrence, dans
notre corpus, la spécialité automobile).

La description des besoins en formation de ces publics spécialisés’? est le deuxiéme
éclairage fondamental permettant de cerner la spécificité de cette situation

d’enseignement/apprentissage.

4.3.2. La spécificité des publics spécialisés et leurs besoins

Analysant les résultats d'une enquéte du Ministere des Affaires étrangeres et de sa
sous-Direction de la Coopération linguistique et éducative, Couillerot & Fariol (1990 :
29) dégagent trois facteurs qui interviennent dans toute opération sur objectifs de
spécialité : les publics, les domaines de spécialité et les méthodes.

Ils distinguent, ce faisant, plusieurs types de publics : un public étudiant (description
que nous détaillerons plus particulierement ci-apres puisqu’elle concerne I’ensemble de
notre corpus), un public de professionnels (public d'agents de I'Etat et public du secteur

privé) et un public composite.

4.3.2.1. Essai de typologie : les publics spécialisés et leurs besoins en
formation

Le public étudiant recoit un enseignement de communication spécialisée dans un
cadre universitaire, d'instituts ou écoles spécialisés. Dans ce cas, c'est I'institution qui est
demandeuse et non I'apprenant, méme si celui-ci est motivé. Les besoins des étudiants
sont d'abord académiques avant d'étre liés a des actes langagiers précis dans le domaine
de leur discipline. A la différence de Eurin Balmet & Henao de Legge (infra),
Couillerot & Fariol (id. : 29) affirment leur volonté de distinguer de cette catégorie de
public étudiant « les opérations de type “préformation linguistique” qui sont du ressort
d'un enseignement géneéral type enseignement de francais langue étrangere sans lien
particulier avec un domaine de specialité » ; il sera d’autant plus intéressant, suivant
cette remarque de Couillerot & Fariol, d’observer si des différences de compétences (et

lesquelles) sont discernables entre les deux publics chinois concernés par notre étude et

173 Cette expression — utilisée par la revue Reflet (Alliance Frangaise/CREDIF, Hatier, Paris) pour sa
rubrique concernant I'enseignement du francais a des publics adultes de spécialités diverses a différents
niveaux de professionnalisation — permet de mettre I'accent sur les publics concernés par des formations
specifiques, sans préjuger des méthodologies retenues, et nous semble complémentaire du terme
précédemment retenu de FOS.
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dans quelle mesure I’on peut distinguer deux situations : enseignement/apprentissage du
FLE et du FOS.

Le public professionnel est a priori un public non captif pensant avoir des contacts
avec la France ou des Francais et demandeur d'un enseignement ciblé, dans leur champ
d’activités.

Le public composite est composé d'adultes professionnels individuels recherchant
des cours dans le cadre d'une formation continue ou auto-financée. Les besoins sont de
tous ordres et non homogeénes.

Pour présenter maintenant le profil des apprenants concernés par une situation
d’enseignement/apprentissage du FOS et leurs différents domaines de spécialité, deux
démarches peuvent étre adoptées : recenser les domaines de spécialité et les analyser
d'un point de vue thématique et en fonction de leur distribution géographique ; ou aller
au-dela de ce recensement et croiser les types de public (soit dans un environnement
non francophone, soit dans un environnement francophone) et leurs priorités en termes
de besoins et d'objectifs de formation.

Cette deuxiéme perspective nous a semblé plus judicieuse ; nous reprendrons ici la
présentation synthétique effectuée sous forme de tableau (voir tableau 20) par Eurin
Balmet & Henao de Legge (1992 : 80).
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Tableau 20 : Publics et besoins en environnement non francophonel74

Scolaires

et

étudiants

de Publics relevant de programmes
BESOINS / PUBLICS sections | spécifiques

scientifi-

ques

et

technique

1) ) ©) (4)

Besoin de communication générale| +++ +++ +++ + ++
Besoin d’informations +++ +++ + SR +++
socioculturelles et professionnelles
Formation de mise a niveau + +++
scientifique et technique
Besoins liés au savoir-faire de la +++ ++
vie étudiante en France
Besoins linguistiques liés aux + ++ +++ +++ +++
domaines de spécialité

(1) Etudiants en préformation avant un départ pour la France ;

(2) Apprenants individuels ou en petits groupes devant exercer leur profession

en milieu francophone ;

(3) Etudiants suivant une formation scientifique en frangais dans leur pays ;

(4) Professionnels suivant un programme li¢ a leur domaine d’activité.

La situation (3) présentée ici est identique a la  situation

d’enseignement/apprentissage de FOS observée: un public d’apprenants chinois

174 Les priorités sont traduites par des + (priorité moindre), ++ (priorité d’importance relative), +++
(priorité importante). La colonne marquée en gris présente les caractéristiques du public concerné par
notre étude.
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relevant de programmes spécifiques liés au domaine automobile. Les besoins de
formation de ces apprenants peuvent a priori étre précisés.

Ces besoins s’organisent selon un ordre de priorité croissant : la communication
générale est une priorit¢ moindre. Les besoins d’informations socioculturelles et
professionnelles sont plus importants : ce sont ces données qui permettront aux
apprenants de comprendre le monde du travail frangais, son organisation, ses implicites
et ses exigences tacites. Prioritaires, enfin, sont les besoins de formation de mise a
niveau scientifique et culturelle et les besoins linguistiques liés au domaine automobile.

Une fois cernés la spécificité de cette situation, le type de public concerné et les
besoins en formation, la question des contenus’> a mettre en place se pose. Centrée sur
I'apprenant et son apprentissage de la communication spécialisée, cette élaboration des
contenus ne devra pas omettre la composante fondamentale — et, pourtant souvent

oubliée, comme le remarque Lehmann (1993 : 12) — qu'est la dimension culturelle.

4.3.2.2. De ladimension culturelle dans la mise en place des contenus
d'enseignement

Les différences de comportements professionnels — une des spécificités de la
dimension culturelle — sont particulierement en jeu lorsque l'intérét se porte sur les
publics spécialisés. La connaissance d'une certaine “culture d'entreprise” nationale et les
comportements inhérents a cette culture professionnelle sont susceptibles d'étre intégrés
dans la conception de programmes d'enseignement des langues : des observations de
traits de comportement, des informations sur les conduites implicites et I'interprétation
d'indices kinesthésiques pourraient judicieusement guider un apprenant dans le milieu
professionnel auquel il va étre confronté et lui éviter les malentendus, incompréhensions

et autres désagréments qu'entrainent les distances entre comportements et cultures

175 Une liste non exhaustive des questions préalables a 1’élaboration dun programme
d’enseignement/apprentissage de FOS est proposée par Eurin-Balmet & Henao-de Legge (1992 : 8) :
Quels sont les objectifs de formation ? OU trouver des documents authentiques ? Qu'est-ce qui est
scientifique : le public, la langue, le domaine ? Quel matériel pédagogique choisir ? Quelle est I'attente
des responsables de formation ? Quels sont les enjeux de la politique de coopération ? Existe-t-il un
francais de spécialité ? Peut-on adopter une approche communicative avec tout type de public ? Les
scientifiques ont-ils vraiment des besoins langagiers spécifiques ? etc.

De maniere complémentaire, le questionnaire établi par Hutchinson & Waters (1987 : 62-63 ; traduit par
Lehmann, 1993 : 132) permet d'établir un cadre d'analyse, de cerner le profil des apprenants, de
déterminer leurs besoins et, partant, de proposer une réponse adéquate (Pourquoi les apprenants suivent-
ils le cours ? Comment les apprenants apprennent-ils ? Quelles sont les ressources disponibles ? Qui sont
les apprenants ? Ou le cours a-t-il lieu ? Quand le cours a-t-il lieu ?).
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professionnelles’®, Pour reprendre la comparaisonl’? proposée par Lehmann (1993 :
12), on peut effectivement attendre des gens qui ont des modes alimentaires différents
des différences de comportement dans leurs activités professionnelles.

Ces ambitions aménent a une approche d’autant plus critique de la situation actuelle.

4.3.2.3. Une approche critique de la situation actuelle

L’avant-propos de Lehmann (id. : 7) approche, de maniére critique, la situation

actuelle :

« Ces publics se caractérisent a la fois par leur trés grande diversité, par
le fait qu'ils ont des besoins précis en matiére de capacités langagieres
visées, et qu'ils disposent de peu de temps pour atteindre les objectifs que
ces besoins permettent de définir. Mais aussi les cours de langue qui leur
sont proposes ne les satisfont guere, parce qu'ils ne leur permettent que
rarement de bien communiquer en langue étrangére dans les situations
qui motivent leur demande de formation. A cela, on peut, en premiere
analyse, trouver deux explications. Soit que I'on ait négligé leurs objectifs
et qu'on leur enseigne, par exemple, la langue usuelle pour des échanges
oraux en face a face alors qu'ils ont besoin de lire des ouvrages
d'anthropologie en francais. C'est malheureusement la situation la plus
fréquente. Soit encore que I'on ait tenu compte de leurs objectifs, mais
que la méthode utilisée ne soit pas de nature a permettre d'atteindre ces
objectifs de maniere satisfaisante ».

La réintroduction de I’interaction, ce qu’exemplifient les pratiques de simulation,
permet de dépasser en partie ces apories. A tenter d'établir un programme de formation
en tenant compte de ces différents parametres, on peut étre amené a préciser, a l'instar
de Lehmann (id. : 194), l'objectif de toute classe de langue : privilégier la
communication et les interactions dans la classe.

Effectuée conjointement avec le déplacement de problématique constaté en
didactique des langues ces derniéres années, la centration sur l'apprenant et son
apprentissage repose, également pour les publics spécialisés, a la fois sur l'introduction
de tdches communicatives et sur les interactions langagieres engendrées. En situation

d’enseignement/apprentissage du FOS, la définition et ’accomplissement de ces taches

176 pour résumer ces objectifs, Gohard-Radenkovic (1997 : 36) propose au théoricien et au praticien de se
poser (et de répondre &) un ensemble de questions sur son public : « Qu’est-ce que mes apprenants
devront savoir dire, savoir-faire, savoir identifier, savoir repérer, savoir décoder, savoir interpréter pour
acquérir de réelles compétences de communication culturelle ? »

177 e bien-fondé de cette comparaison est attesté lorsqu’on examine les variations importantes dans la
chronologie des repas et leur composition chez nos voisins européens et est a fortiori attesté lorsqu’on
s'intéresse & une sphére de référence asiatique.
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sont conditionnées par les situations de communication spécifiques en langue étrangére
auxquelles les apprenants seront amenés a participer (et par les “contraintes discursives”
pesant sur ce type particulier d’interactions verbales).

D'ou les nombreux avantages d'un mode de découpage souple et adapté aux
situations d’enseignement/apprentissage sur objectifs de spécialité, dans une perspective
communicative. Ces taches communicatives peuvent prendre alors la forme de

simulations, adaptées aux publics spécialisés.

4.3.3. Une réponse adaptée : les simulations globales

Initialement congues pour 1’enseignement/apprentissage du FLE, les simulations
globales ont ensuite été utilisées dans le cadre d’un enseignement/apprentissage du
FOS178,

Comme le précise Yaiche (1996 : 11), « elles offrent I’avantage de mettre en place
un cadre qui dépasse le simple jeu de rdle et d’ouvrir sur des situations de
communication authentiques ».

Proposées a des publics spécialisés, ces simulations permettent, par ailleurs, de
pallier le déclin de motivation rencontré dans certains cours de langue dont les contenus
sont axés sur la réalité quotidienne. La simulation globale, appliquée a des publics
spécialisés, présente de nombreux avantages (complémentarité des documents
techniques et des documents littéraires, intégration d'apprenants aux besoins
hétérogénes, etc.).

Le gain en authenticité des activités de compréhension et de production, ainsi que la
compréhension de l'intérieur des caractéristiques langagieres et culturelles
caractéristiques d’une profession peut également étre mis en exergue.

La simulation globale met, en effet, en jeu l'acquisition de compétences diverses :
compétences de communication écrite et orale en situation (pré-)professionnelle, savoir-
faire liés a I'apprentissage (prise d'informations, recherche documentaire, capitalisation
des données, travail de groupe, conduite de réunion et enquétes de terrain).

Cette activité permet la mise en relation de la formation a un ensemble plus vaste qui

comprend les entreprises. Elle constitue un instrument d'amélioration de I'acquisition de

178 [ "entreprise (Favret, Guidecoq & Raveneau, 1991-1992, Paris, BELC) pour le frangais des affaires et
de I’industrie ; La conférence internationale et ses variantes (Cali, Cheval, Zabardi, 1995, Paris, Hachette
FLE) pour le francais langue de la diplomatie ; Le Congrés médical (Bourdeau, Bouygue & Gatein, 1992,
Paris, CIEP-BELC) pour le francais de la médecine.
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savoir et savoir-faire en situation pré-professionnelle et permet de garantir la meilleure
intégration des étudiants dans les entreprises.

Le besoin d’acquisition d’une composante culturelle, et plus particulierement
d’acquisition d’une culture de la profession de spécialisation, voire d’une culture
d’entreprise, mentionné précédemment, est ainsi parfaitement pris en compte. Ce point

essentiel a été souligné par Yaiche (id. : 77) :

« Quant a la simulation professionnelle, il y a la une maniere d’initiation
au langage et aux habitus d’une corporation, aux tics, aux trucs, aux
signes, voire aux secrets, initiation qui autorise bien sar les ratés, les
retours, les fautes et qui assurera a 1’éléve une meilleure prise sur le réel
professionnel quand il aura réellement a 1’aborder ».

L’étude comparative et évolutive de la construction d’objets de connaissance
technique dans des interactions exolingues menée par Saudan (1995) corrobore ce
constat. Analysant les activités et les représentations langagieres observées dans le
cadre d’une situation de communication exolingue/bilingue d’apprenants suisses
romands (francophones) et suisses alémaniques (germanophones) en contexte
d’échanges professionnels, Saudan (id. : 224) conclut a la nécessité de « formats

interactionnels adéquats » :

« C’est dans le cadre de négociation du sens et a partir d’'un contrat
didactique explicité, négociée et ratifié par tous les participants que le
travail sur les difficultés linguistiques des apprentis pourraient devenir le
point de départ a tout un ensemble d’apprentissages: apprentissage
linguistique, technique, mais surtout social ».

La réintroduction d’activités communicatives en situation
d’enseignement/apprentissage du FOS, encadrée par des formats interactionnels
adéquats que les techniques de simulation peuvent proposer, est a méme de susciter les
activités de négociation du sens et I’élaboration commune d’un contrat didactique que
Saudan recherche. La situation d’enseignement/apprentissage du FOS se préte ainsi
parfaitement a wune recherche sur les mécanismes de la communication
exolingue/endolingue et sur la co-construction d’une compétence de communication
(spécialisée). Cette situation d’enseignement/apprentissage est donc non seulement
complémentaire, a cet egard, de la situation d’enseignement/apprentissage du FLE
précédemment présentée, mais elle devrait nous permettre d’observer, de surcroit, des

dimensions de 1’apprentissage autres (apprentissage social, par exemple).
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4.3.4. Bilan intermédiaire : la situation
d’enseignement/apprentissage de francais langue étrangére sur

objectifs de spécialité

Cette deuxiéme situation de classe qui constitue le corpus peut étre globalement
caractérisée comme situation d’enseignement/apprentissage du frangais sur objectifs de
spécialité (FOS), qui vise le développement d’une compétence de communication
spécialisée.

La comparaison des différentes dénominations proposées pour cerner cette réalité
complexe a permis de constater I’existence d’un parallélisme certain entre 1’évolution
de cette situation d’enseignement/apprentissage et celle de FLE. La centration sur
I’apprenant (ses besoins et motivations) est, de fait, également devenue, avec une
réintroduction nécessaire de 1’interaction et des activités communicatives, une donnée
majeure des approches développées pour ces publics spécialises.

La spécificité de cette situation d’enseignement/apprentissage réside, d’une part,
dans la définition des besoins des apprenants : la communication générale devenant une
priorité moindre, la mise a niveau de professionnelle et culturelle, ainsi que les besoins
linguistiques liés au domaine de spécialité étant primordiaux ; d’autre part, les
articulations entre compétence de communication et savoir-faire discursifs, contraintes
d’ordre discursif et conventions socioculturelles d’une profession sont apparues comme
déterminantes dans la construction d’une compétence de communication spécialisée.

Ces parametres se trouvent intégrés dans les activités de simulation pour permettre a
I’apprenant une mise en situation professionnelle plus authentique, clé de
I’apprentissage non seulement linguistique et technique, mais également social.

Le développement suivant sur la situation d’enseignement/apprentissage du frangais
langue maternelle sur objectifs de spécialité devrait nous amener a établir la validité

d’une comparaison de ces trois situations d’enseignement/apprentissage du francais.
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4.4. Situation d’enseignement/apprentissage du francais

langue maternelle sur objectifs de spécialité

L’articulation entre les deux situations précédentes et la mobilisation de cette

troisiéme situation s’inspirent d’une conclusion prospective tirée par Py & Alber (1986 :

162) :

«On conclura que les conditions sont réunies pour reconnaitre aux
stratégies exolingues une assez grande autonomie. Nous voulons dire par
la que les conversations n’ont pas a étre considérées de I’intérieur. En
d’autres termes, elles ne constituent pas en premier lieu des
approximations plus ou moins heureuses de modeles endolingues, mais
des actes communicatifs possédant une spécificité propre, une logique se
suffisant a elle-méme. C’est apres seulement que cette spécificité aura été
reconnue et comprise que 1’on s’interrogera éventuellement sur
I’opportunité et les modalités de la transformation de 1’endolingue en
exolingue » (souligné par nous-méme).

Pour une étude de la spécificité de la communication endolingue (voire de «la
transformation de I’endolingue en exolingue »), il nous a semblé pertinent de choisir
une situation d’observation de formation professionnelle, dans la mesure ou comme le
décrit Py (1989 : 86) [cf. 2.2.1.2.] : « Du c6té du premier [du pble endolingue], on
trouvera des spécialistes d’une méme discipline parlant la méme langue »179.

L’étude de ’oral de publics “natifs” pose des problémes tant au chercheurl® qu’a
I’enseignant : ces deux perspectives se rejoignent dans la question complexe de savoir
comment nommer et cerner 1’objet étudié/enseigné (4.4.1.). Dans le prolongement des
présentations précédemment effectuées, nous constaterons 1’ampleur du tournant
communicatif qu’a connu cette situation d’enseignement/apprentissage (4.4.2.), avant

de présenter la spécificité des simulations qui y sont realisées (4.4.3.).

179 La maniére d’envisager la relation apprenant/enseignant en formation (pré-)professionnelle pése sur la
définition méme de la situation : si I’on considére la non-expertise des uns et 1’expertise des autres
(enseignants de francais et/ou de spécialité), il n’y aurait en effet pas de situation de classe endolingue
(voir 2.2.5.). L’observation, en contexte, d’une remise en cause de la situation initiale, nous permettra
d’explorer cet aspect, spécifique a la situation de classe, de la communication endolingue.

180 Voir sur cette question, entre autres, les remarques de Culioli (1983) sur I’exclusion du “francais
parlé” du champ de la linguistique, et de Sitri (1998) sur les contraintes matérielles et méthodologiques
lies au caractére oral de données de recherche.
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4.4.1. Le francais langue maternelle sur objectifs de spécialité

D’un point de vue terminologique, tout d’abord, nous nous appuyons sur le parcours
effectué au sujet du francais langue étrangére sur objectifs de spécialité (4.3.) pour
proposer, dans une perspective comparative, de baptiser la présente situation situation
d’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle sur objectifs de spéecialité.
L’acronyme suivant en découle : FmOS181,

Ce premier point pose, le rapport entre le francais, langue de référence, et le francais
sur objectifs de spécialité doit étre davantage précisé.

Posant la problématique du «francais parlé » et de son application dans
I’enseignement professionnel, Blanche-Benvéniste (1995) remarque que les pratiques de
langue parlée n’ont rien de spontané et se conforment a des modeles collectifs de prise
de parole : «les locuteurs ont appris une forme de discours professionnel qu’ils
reproduisent dés qu’il s’agit de parler de leur métier, et qui concerne aussi bien le
lexique que la syntaxe et I’organisation de I’information » (id. : 346).

Trois principes généraux d’organisation peuvent néanmoins étre dégagés : les jeux

énonciatifs, la redondance et 1’organisation des phrases.

Les jeux énonciatifs, mobilisés lors d’explications, mettent en scéne un interlocuteur
(fictif), pris comme témoin et désigné par vous ou tu. Reprenant 1’organisation de
I’information en différentes séquences, le locuteur théatralise ainsi des « visites guidées
qui font passer I’interlocuteur fictif a travers une succession de scénes imageant des
étapes de I’explication » (id. : 347)182,

Les constructions hypothétiques et la répétition d’éléments lexicaux permettent
d’exemplifier les phénoménes de redondance. Blanche-Benvéniste remarque ainsi
que, dans les explications orales, I’expression de 1I’hypothése et de sa conséquence est
dédoublée en deux phrases, 1’'une positive, 1’autre négative et conclut que « le rapport

entre hypothése et conséquence semble étre parcouru deux fois, vers sa conclusion

181 pour ne pas brouiller la lisibilité de notre exposé, nous avons opéré le choix suivant : maintenir
I’acronyme FOS, bien établi, pour désigner les situations d’enseignement/apprentissage de frangais
langue étrangére sur objectifs de spécialité plutdt que de forger un autre acronyme FLOS qui aurait été
distingué immédiatement des situations d’enseignement/apprentissage de frangais langue maternelle sur
objectifs de spécialité (FmOS).

182 Cette description peut sans doute étre rapprochée de celle de Cicurel (1991) recensant, en langue
étrangére, parmi les indices textuels de fictionnalité, un flottement des pronoms (voir 2.2.4.2.).
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positive d’une part et vers la négative d’autre part. Ce double parcours est fréquemment
utilisé, surtout lorsque la prise de parole se veut trés convaincante [...] » (id. : 348).
Cette répétition d’¢éléments lexicaux est dotée d’une fonction de cohésion textuelle et
permet de montrer I’enchainement de séquences.
L’organisation des phrases, enfin, est segmentée : chaque verbe relatant un épisode

majeur est placé dans une unité syntaxique distincte.

En conclusion de cette réflexion, Blanche-Benvéniste précise les enjeux de 1’étude

du francais langue maternelle sur objectifs de spécialité :

« L’intérét de ces prises de parole professionnelles ne réside pas dans le
respect plus ou moins poussé des normes grammaticales scolaires mais
plutdt dans I’information qu’ils donnent sur des pratiques du langage en
partie fagonnées par les milieux professionnels, et qui pourraient servir
de base a la définition de “bons modéles” » (id. : 350-351) (souligné par
nous-méme).

L’analyse des productions d’apprenants en situation d’enseignement/apprentissage
du FmOS s’avére donc triplement pertinente. L’enseignant (de frangais) qui les analyse
de maniére systématique peut créer une palette de “bons modeles” de prises de parole
professionnelles, ou, s’il a déja un corpus “authentique” constitu¢, mesurer le chemin
que les apprenants doivent encore parcourir. Pour le chercheur, elle peut donner lieu a
détailler, tout d’abord, les caractéristiques d’un continuum parler vernaculaire/langue de
référence, puis a repérer les spécificités d’une “langue d’appartenance” professionnelle,
et a ensuite dégager les stratégies mises en place par les apprenants. Elles sont enfin
indispensables a ’apprenant, qui, dans une pratique d’autoscopie, peut mesurer les
domaines de sa compétence de communication et/ou de communication
socioprofessionnelle a perfectionner.

Cette utilité triple de I’analyse des productions d’apprenants n’est pas sans rappeler
celle dégagée par Corder (cf. 1.3.1.) sur une analyse des erreurs d’apprenants — a la
différence sans doute que les apprenants de FmOS ne testent pas véritablement
d’hypotheése sur une langue cible différant de systemes déja connus.

Présentant un ensemble d’études menées aupres d’éleves d’établissements techniques
et professionnels portant sur les liens entre construction de connaissances techniques et

verbalisation de ces connaissances, Vileyn (1995 : 180) apporte des éclairages sur le
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role et le fonctionnement de la langue dans les processus d’acquisition de connaissances
et recense ainsi :

1. Le role de la langue comme vehicule des connaissances a acquérir, dans des
situations de formation professionnelle ;

2. le fonctionnement de la langue comme indice de la structuration des connaissances
sur le domaine technique ;

3. le lien entre les modes de pratiques langagicres et les processus d’acquisition de
connaissances ;

4. le probleme de maitrise de la langue comme composante du probleme général de
la formation technique et professionnelle des jeunes.

L’interdépendance du francais langue maternelle, langue de référence, et du francais
sur objectifs de spécialité est, dans cette situation d’enseignement/apprentissage,
saillante et actualise avec acuité 1’articulation nécessaire entre compétence de
communication et savoir-faire discursifs, contraintes d’ordre discursif et conventions
socioculturelles d’une profession, soulignée dans la situation
d’enseignement/apprentissage du FOS. Ce constat est a replacer, de surcroit, dans la
problématique de I’oral et de son enseignement/apprentissage, dans laquelle nous
situons notre etude.

Dans le domaine de la didactique du FLE, comme nous ’avons vu précédemment
(voir 4.2.), une place marquante a été accordée a la pratique de 1’oral, confirmée par
I’approche communicative. En didactique du francais langue maternelle, 1’oral n’a
conquis une place qu’au prix d’une (ré-)orientation vers les pratiques de la
communication effectuée dans les annees soixante-dix. Les deux mouvements, en
didactiques du FLE et du FLM, coincident en apparence, les enjeux et les conséquences

didactiques également, ce que nous allons maintenant essayer de montrer83,

183 Coste (1988b : 68) rappelle les relations fécondes entre, d’une part, les sciences du langage, et d’autre
part, didactique du francais, langue étrangere et langue maternelle, dans les années soixante-huit : «[...]
une liaison originale va s’établir, autour du berceau de I’A.F.E.F. [Association frangais des enseignants de
francais], entre francais langue maternelle et francais langue étrangére : Reboullet [...] sera rédacteur en
chef du Frangais aujourd’hui jusqu’au n° 18 (1972), menant cette tache de front avec la rédaction du
Francais dans le monde ; ce qui permettra aux deux revues de publier simultanément — le fait a une
importance autre qu’éditoriale — en 1969 un numéro intitulé « Université et diversité du francais
contemporain », co-dirigé par R.-L. Wagner et B. Quemada (n° 8, décembre 1969, pour Le frangais
aujourd hui) ».
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4.4.2. Enseignement/apprentissage du francais oral et “tournant

communicatif”

Dolz & Schneuwly (1998 : 14) soulignent le véritable “tournant communicatif” opéré
en 1970 dans les instructions officielles, présidant a une rénovation du francais dans les

pays francophones :

« Les nouveaux programmes et méthodologies abandonnent les formules

telles que “apprendre a exprimer correctement ses idées” qui traduisent la
conception traditionnelle de la langue comme outil de représentation de
la pensée et mettent en avant I’importance d’apprendre a s’exprimer dans
de Véritables situations de communication ».

Ce tournant communicatif s’est accompagné de modéles théoriques de référence

(4.4.2.1.) et d’activités innovantes (4.4.2.2.).

4.4.2.1. Objectifs d’enseignement/apprentissage communicatifs et
modele théorique de référence

Le groupe de réflexion Expression, Méthodologie, Communication et Culture
(Académie de Grenoble) réfléchit, depuis 1994, sur la didactique du francais dans
I’enseignement supérieur et, plus particuliérement, sur 1’enseignement du francais en
crise du fait d’une baisse de niveau sensible!84, L’oral, quoique trés pratiqué, demeure le
parent pauvre de la didactique (Fintz, 1998).

Pour remédier a une telle situation, de nombreuses convergences apparaissent,
synthétisées par Colletta (1998 : 270) :

« A la lueur de nos connaissances actuelles sur la communication et les
pratiques langagieres orales, on voit qu’il y a désormais place, en classe,
pour un oral-objet d’enseignement dont la finalité tiendrait dans le
développement de la compétence communicative des éléves ».

D’ou la question suivante (id. : 278) : « Les interactions entre pairs : panacée de la

pédagogie nouvelle ou d’un enseignement rénoveé ? ».

184 | es communications les plus représentatives du questionnement qui traverse ce groupe de recherche
ont été publiées sous la direction de Fintz (1998).
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Dabene M. (id. : 56) répond par l’affirmative et spécifie qu’un tel programme
implique une interrelation entre didactique et courants des sciences du langage qui

privilégient :

«la _notion de co-construction du sens dans [’interaction entre des
partenaires engagés dans des situations de communication aux
composantes a la fois psychologiques et sociales et alternativement
producteurs de stratégies énonciatives et interprétatives en fonction des
enjeux de 1’échange » (souligné par nous-méme).

Costa et Fintz (id. : 36-37), dans une méme perspective, cherchent a circonscrire “un
profil de communication orale de nature socioprofessionnelle” et définissent un modéle
en trois pdles de références!8> qui induit une recherche de type “recherche-action”
partant du terrain et y retournant, en quéte des savoirs nécessaires a la constitution
d’outils les plus adaptés possibles.

Les recherches développées par Dolz & Schneuwly (1998) s’inscrivent dans une telle

perspective.

4.4.2.2. Tournant communicatif et activités innovantes

Ces chercheurs regroupent les pratiques en quatre prototypes d’approche didactique :
1) L’approche par imprégnation a pour objectif la pratique d’un code soutenu, fondée
sur des principes behavioristes ;

2) I’approche par analyse de la langue orale vise la maitrise d’un code oral standard ;

3) les approches communicationnelles strictes « travaillent 1’oral en créant des
situations diversifiées dans lesquelles les éleves peuvent (et doivent) prendre la parole »
(Dolz & Schneuwly, id. : 16) et s’inscrivent dans le prolongement des conceptions
psychologiques de Piaget ;

4) les approches communicationnelles mixtes, tout en insistant également sur la

nécessité de travailler dans des contextes variés ou les apprenants prennent la parole,

185 Selon Costa & Fintz (id. : 36), les trois pdles de savoirs structurant les pratiques de I’oral sont un pole
de savoirs savants (la didactique du francais, les sciences du langage — aspects énonciatifs, pragmatiques
et interactifs de la communication; la psychosociologie — aspects psychosociologiques de la
communication orale, individuelle et groupale, réles, rituels, rapports de place, stratégies ; et la pédagogie
— travail du “plan pédagogique” que fait intervenir tout oral “professionnel” ; un pdle comportemental,
d’expression du corps ; un pdle philosophique et éducatif (I’oral comme mode d’expression s’inscrivant
dans un projet éducatif global, relevant d’un apprentissage de la citoyenneté ; 1’oral étant le lieu d’une
prise en compte du sujet global, socio-affectif, de I’apprenant).
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«mettent 1’accent sur la nécessité d’une prise de conscience de certaines formes
langagiéres mises en ceuvre [...]. La prise de conscience pouvant se faire a des moments
séparés de ceux de la communication » (id. : 17).

Dolz & Schneuwly proposent, pour dépasser ces pratiques hégémoniques (qui ne
sont pas sans rappeler celles mises en place en situation d’enseignement/apprentissage
du FLE), I’élaboration d’une séquence didactique congue comme « un ensemble de
périodes scolaires organisées de maniere systématique autour d’une activité langagicre
(exposé, débat public, lecture a d’autres, performance théatrale) dans le cadre d’un
projet de classel86,

Denooz & Vanhulle (2000 : 79-80) meénent, a I’Université de Liége, une recherche-
action appliquant ce principe de séquence didactique pour favoriser la rédaction
technique d’apprenants en formation professionnelle. Bien que leur support de travail et
leur objectif soient le développement d’une compétence rédactionnelle, elles soulignent

I’importance d’une dimension dépassant les projets ainsi mis en place :

«[...] Dés lors, une dimension traverse ces travaux : il s’agit du rble
omniprésent des interactions sociales dans ’apprentissage et dans la
gestion de la classe. Cette dimension nous semble essentielle : susciter
des interactions multiples dans la classe dépasse a notre sens le simple
fait de faire participer les éléves et de les socialiser. [...] Le projet
pédagogique a pour corollaire ’interaction et 1’apprentissage du travail
en équipe. Il y a donc nécessairement prise de conscience de
I’importance d’une bonne communication au sein de toute organisation —
entreprise ou collectivité »187,

Ainsi  I’évolution récente des orientations didactiques en  situation
d’enseignement/apprentissage du FLE, du FOS et du FmOS sont-elles voisines,
s’engageant sur le développement des moyens langagiers de la communication. La
différence majeure est que, dans un cadre professionnel d’apprentissage, 1’apprentissage

vise non seulement le développement des compétences de communication générale, des

186 Ce principe de séquence didactique nous semble opératoire et complémentaire d’une activité de
simulation : nous reviendrons sur ce point dans la derniére partie de notre travail (chapitre 10). L’on peut
cependant d’ores et déja signaler la polysémie du terme séquence, utilisé dans cette perspective didactique
mais également mobilisé par Bange pour désigner des moments de la structure hiérarchique séquentielle
d’une interaction (séquences latérales, séquences d’ouverture, de clbture, etc.).

187 Reinhardt (2000), dans un contexte d’enseignement/apprentissage de I’allemand, langue maternelle,
sur objectifs de spécialité (médicale), souligne également I’importance de 1’apprentissage du travail — et
de la communication — en groupe, en classe, afin de préparer les futurs aide-soignants a une bonne
insertion professionnelle (une mauvaise communication au sein des équipes médicales, a laquelle
s’ajoutent de pénibles conditions de travail, étant 1’'une des causes principales de réorientation
professionnelle des aide-soignants en Allemagne).
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compétences de communication spécialisée, mais touche également a des compétences
de communication sociale et relationnelle.
Une activité a été développée dans ce contexte et constitue une réeponse adéquate a

ces exigences : les simulations.

4.4.3. Les simulations globales et fonctionnelles

Les  simulations  globales  sont  principalement  mobilisées, dans
I’enseignement/apprentissage du FmOS, dans une perspective de formation aux
relations humaines, auprés d’adultes — elles ont alors pour objectifs de développer les
aptitudes a la créativité, au travail en groupe et a la prise de décision.

Deux types de simulations sont développés : simulations globales et simulations
fonctionnelles.

“Résolument pluridisciplinaires”, comme le note Caré (1997 : 118), « les simulations
globales permettent a 1’apprenant d’acquérir des compétences spécifiques, autres que
purement linguistiques ». D’autres types de simulation, a plus petite échelle, sont, par
ailleurs, développées dans ces contextes professionnels : jeux d’entreprise, simulations
de vente, etc. Héberlé-Dulouard (1995), analysant 1’argumentation dans des simulations
de vente d’apprentis-vendeurs, présente la simulation comme un exercice trés contraint
par ses consignes précises et limitatives et un scénario en prévoyant le début, la fin, les
roles, et les objections a émettrelss,

Caré (1997 : 114), comparant ces deux types de simulation, simulations globales et
fonctionnelles, synthétisent leurs différences :

« Ces simulations sont utiles et relativement complémentaires des études
de cas quand il s’agit d’atteindre des objectifs fonctionnels particuliers.
Plus adaptatives que réellement inventives, elles n’ont pourtant pas les
mémes visées pédagogiques que les simulations globales ».

Simulations fonctionnelles et simulations globales sont ainsi des activités aux visées
différentes mais orientées vers un méme objectif : le développement d’une

communication geneérale et spécialisée en classe.

188 \oir également Héberlé-Dulouard & Rosen (2000) sur « La simulation, projet d’excellence ou
excellence d’un projet ».
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4.4.4. Bilan intermédiaire : la situation
d’enseignement/apprentissage de francais langue maternelle sur

objectifs de spécialité

Cette troisieme situation de classe peut étre caractérisée comme situation
d’enseignement/apprentissage du francais langue maternelle sur objectifs de spécialité
(FmQOS). Cette désignation concentre la complexité des données en jeu: sous
I’appellation de frangais langue maternelle s’imbriquent une constellation de notions
(continuum parler vernaculaire/langue de référence, norme, etc.) auxquelles s’articulent
les savoir-faire discursifs et les conventions socioculturelles d’une profession que
doivent maitriser les apprenants.

La pratique de l’oral qui nous intéresse n’est pas le lieu habituel de cette
structuration ; mais, du fait du tournant communicatif opéré dans les années soixante-
dix, la Iégitimation de notre projet de comparaison de trois situations
d’enseignement/apprentissage du FLE, du FOS et du FmOS est effective. L’activité¢ de
simulation, souple et modulable, peut répondre aux différentes visées de chacune de ces
situations ; en I’occurrence, dans le cadre de I’enseignement/apprentissage du FmOS, la
simulation permet de perfectionner non seulement les compétences de communication
générale et de communication spécialisée, mais également les compétences sociales et

relationnelles.

4.5. Conclusion du chapitre 4: situations

d’enseignement/apprentissage et évolution du projet de

recherche

Les constats dressés dans la présentation des situations d’enseignement/apprentissage
du FLE, du FOS et du FmOS confortent ainsi les orientations de notre projet de
recherche : une articulation entre linguistique, acquisition et didactique des langues est
nécessaire pour explorer de nouvelles pistes et apporter des éclairages en retour dans
chaque domaine impliqué. A I’intersection de ces domaines se trouve la notion de co-
construction du sens dans I’interaction en situations d’enseignement/apprentissage des

langues — etrangére et maternelle.
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L’ambition avouée de Costa et Fintz (voir 4.4.2.1.) nous incite a préciser les étapes
de notre projet de recherche : effectuer une recherche-action qui aurait pour but de
circonscrire la co-construction de compétences de communication, générale et
spécialisée, en articulant différents poles de références (p6les savants et éducatifs), en
partant du terrain (réalisation de simulations dans trois situations de classe), en quéte
des savoirs nécessaires (mise a 1’épreuve des outils constitués dans la premiere partie,
modifiés et enrichis dans et par I’analyse des productions d’apprenants).

Cette avancée dans la définition du projet de recherche nous améne a reconsidérer la
validité des trois outils sélectionnés a la fin du chapitre 2 de notre travail (cf. 2.4.). Les
deux premiers outils, fondé pour I’un dans la mouvance des SPA et du SLASS, et pour
I’autre sur une taxinomie des stratégies a plusieurs niveaux mobilisées par les locuteurs
nous semblent toujours opératoires. En revanche, la schématisation croisant dimensions
exolingue/endolingue et unilingue/bilingue permettant de prendre en charge les codes
linguistiques respectifs des participants au fur et a mesure de leur apparition dans la
communication, n’apparait pas a méme de rendre compte des mouvements de
négociation et de co-construction des compétences opérés par les apprenants lors des
pratiques de simulation.

Un aménagement semble donc nécessaire pour exprimer la spécificité des situations
d’enseignement/apprentissage sur objectifs de spécialité : nous conservons 1’axe
exolingue/endolingue et substituons a I’axe unilingue/bilingue un axe compétence de
communication générale/compétence de communication spécialisée. Sous forme de
continuum, cet axe condense les articulations complexes constitutives des situations

d’enseignement/apprentissage présentées (voir figure 9).

Figure 9 : Axe compétence de communication générale / compétence de communication

spécialisée
Compétence de communication Compétence de
générale communication spécialisée
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- . Conventions
Savoir dire Savoir-faire
. . socioprofessionnelles
discursifs
4 ...................................................................................................... >



Le troisiéme outil d’analyse, revu et corrigé, se présente ainsi sous la schématisation
suivante. Il nous permet, d’ores et déja, de distinguer des formes de communication
prototypiques représentatives des trois situations d’enseignement/apprentissage retenues

(voir figure 10).

Figure 10 : Axes exolingue/endolingue et compétences de communication

générale/compétence de communication spécialisée

(2) 3)

Endolingue

(1) (4)

»
»

Exolingue Y.

/
<«

Compétence de communication Compétence de

générale communication spécialisée

Communication endolingue/Compétence de communication générale : Objet de

controverses, 1’analyse du corpus nous permettra de trancher sur la réalité de son
existence ;

Communication exolingue/Compétence de communication générale : A priori, le

type de communication illustré dans la situation d’enseignement/apprentissage du FLE ;

Communication exolingue/Compétence de communication spécialisée : A priori, le

type de communication illustré dans la situation d’enseignement/apprentissage du FOS ;

Communication endolingue/Compétence de communication spécialisée : A priori, le

type de communication illustré dans la situation d’enseignement/apprentissage du
FmOS.

Nous aurons recours a de tels schémas pour visualiser les mouvements de co-
construction des compétences opéres lors des simulations par les apprenants : des
conventions particuliéres ont été utilisées pour symboliser ces différents mouvements
que nous allons présenter dans ce qui suit non sans préciser nettement qu’il s’agit de
développer ici une aide visuelle a 1’analyse et non d’effectuer une tentative de

formalisation (voir tableau 21).
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Tableau 21 : Conventions de figuration des mouvements de co-construction des compétences

1)

A
\ 4

rerssccsccccccccd

© ¥ 4r My

Situation prototypique

Mouvement sur [’axe Compétence de
communication générale /Compétence de
communication spécialisée et/ou sur I’axe
exolingue/endolingue

Redéfinition de la situation prototypique
Absence de mouvement et/ou échec de la

communication

Blocage de la communication

Menace a la face et/ou perte de face

Interlangue fossilisée
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Ces repéres nous permettront de traiter les observables, d’en dégager
schématiquement  les  spécificitéts en  rapport avec  trois  situations
d’enseignement/apprentissage. Un des enjeux de la thése est de montrer cependant
qu’ils ne peuvent suffire et que les dichotomies et les acceptions exolingue/endolingue
et compétence de communication générale/compétence de communication spécialisée
sont dépassées dans la réalité de la communication.

L’¢étude détaillée des profils d’apprenants impliqués, présentée au chapitre suivant,
constitue un préalable nécessaire pour comprendre certains de ces mouvements de

négociation du sens opérés en contexte.
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Chapitre 5. Entre situation et contexte :
les profils d’apprenants, en milieux

hétéroglotte et homoglotte

Dans ce travail de recherche, nous partons de la prémisse que les différences
contextuelles auront une influence sur la co-construction des compétences de
communication et/ou de communication spécialisée des apprenants : eu égard aux
situations (d’enseignement/apprentissage du FLE, du FOS et du FmOS), et aux profils
particuliers des acteurs de la communication chinois et francais, une gestion différente
de I’intercompréhension et des ajustements spécifiques du discours devrait pouvoir étre
observée, conduisant a une renégociation, a différents niveaux et selon différentes
modalités, des situations, statuts et places initiales.

Afin de pouvoir cerner au plus prés et au plus juste la teneur et ’impact de ces
mouvements caractéristiques de la communication exolingue/endolingue, il est
nécessaire de ne pas s’en tenir a une caractérisation prototypique de chaque situation
d’enseignement/apprentissage. Traduire « pas a pas » (en traduisant successivement aux
rangs des morphémes, du mot, de la proposition et de la phrase) une phrase du chinois
au frangais a I’instar de Halliday (1962), décrire le chinois « vu d’Europe » (Dell, 1980,
in Besse & Porquier, 1984/1991 : 110-111), comparer espaces énonciatifs en chinois
contemporain et en francais comme le fait Paris M.-C. (1997) ou effectuer une analyse
d’erreurs inter-langues (Audry-lljic & lljic, 1987 et 1989) apporteraient certainement
des informations précieuses sur le savoir linguistique des apprenants mobilisés. La
méme réflexion pourrait d’ailleurs étre conduite en matiére d’appartenance culturelle.
Pour présenter les données préalables a la communication et a 1’interaction, nous
aurions ainsi pu effectuer une comparaison systématique des systéemes linguistique et
culturel chinois et frangais. Cela nous aurait-il permis de cerner plus finement les
mécanismes de la communication exolingue en milieu hétéroglotte ? Au vu de notre
premiére partie, nous répondons par la négative a cette question. Nous adoptons en effet
un postulat fort de I’interaction qui rejoint celui de Dausendschon-Gay & Krafft (1998 :

96) s’intéressant au lien entre exolingue et interculturel :
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« Ce n’est pas parce que les partenaires appartiennent a des groupes
ethniques ou linguistiques différents que la situation sera exolingue ou
interculturelle. Elle ne le deviendra que dans la mesure ou les partenaires
prendront en compte et traiteront ces difféerences comme pertinentes pour
la définition, le fonctionnement et I’interprétation de 1’événement social
en cours ».

Ainsi, sans nier que 1’¢loignement typologique des deux langues (et cultures),
chinoise (langue maternelle des apprenants) et francaise (langue étrangére apprise), ait
des conséquences sur I’apprentissage, nous choisissons de concentrer tout d’abord notre
attention sur la communication et de prendre en compte les indications biographiques et
socioculturelles permettant de comprendre qui sont les participants chinois et francais
impliqués dans les différentes interactions.

Comme nous 1’ont enseigné les analyses menées lors de nos travaux de recherche
précédents (mémoires de Mastére en Education, Rosen, 1994 et de D.E.A., Rosen,
1995), une enquéte détaillée sur les profils d’apprenants peut parfois apporter des
éclairages pertinents et inattendus lors des analyses de corpus : cette analyse des profils
d’apprenants constitue, a notre sens, 1’articulation entre situation et contexte. C’est la
raison pour laquelle nous avons choisi de présenter plus en détail objectifs des
formations et profils des informateurs retenus : cette présentation s’ouvrira par les
caractéristiques des participants en milieu hétéroglotte (5.1.) pour continuer par le

milieu homoglotte (5.2.).

5.1. Caractéristiqgues des profils d’apprenants en milieu

hétéroglotte

Deux types de sujets d’étude ont €t¢ mobilisés et permettent d’esquisser une
comparaison “interne” au milieu hétéroglotte (apprentissage du francais en Chine par
des apprenants chinois), i.e. une comparaison entre apprenants dans des situations
d’enseignement/apprentissage du FLE et du FOS189,

Nous présenterons globalement les informateurs chinois (5.1.1.), les projets de

formation et les effectifs des difféerentes promotions (5.1.3. et 5.1.4.), les conditions de

189 Cette enquéte a été réalisée sur deux ans : de 1995 a 1996, nous avons recueilli les données a
I’Université Polytechnique Automobile de Wuhan — ou nous étions en poste — ainsi que celles du groupe
de contrdle a 1’Universit¢ de Wuhan. De 1996 a 1997, nous avons poursuivi 1’enquéte aupres des
apprenants de I’Ecole des Langues Etrangéres de Wuhan. Les chiffres et statistiques mentionnées datent,
sauf mention contraire, de cette époque.
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réalisation de I’enquéte (5.1.4.) et de traitement des données (5.1.5.) pour passer ensuite

a la partie d’analyse de cette enquéte (5.1.6).

5.1.1. Les informateurs chinois

Le premier groupe est constitu¢ d’apprenants de la section de Langue Francaise de
I’Université Polytechnique Automobile de Wuhan (désormais UPAW). Neuf groupes
ont été impliqués (dont trois partiellement, en tant que groupe de contr6lel® pour le
questionnaire), représentatifs des quatre années d’études et des quatre spécialisations
aux métiers de 1’automobile proposées par 1’Université (Interprétariat/Traductionl®l,
Automobile, Electronique, Commerce international). Les dénominations de premiére,
deuxiéme, troisieme et quatrieme années correspondent aux années du cycle

universitaire et, corrélativement, au nombre d’années d’apprentissage du francais.

Le deuxiéme groupe est constitu¢ d’apprenants de la section de Langue Frangaise de
I’Ecole des Langues Etrangéres (désormais ELE). Trois groupes ont été impliqués,
représentant ’ensemble de la formation a la langue francaise mise en place dans
I’Ecole, a savoir des apprenants en quatriéme, cinquiéme et sixiéme années d’études.
Ces années correspondent ici au nombre d’années d’études secondaires (la sixiéme
année est I’année de préparation a ce qui est I’équivalent, en Chine, du baccalauréat)

ainsi qu’au nombre d’années consacrées a 1’apprentissage du frangais.

Un troisieme groupe, constitué de deux sections spécialisées en Commerce (et
Finances) international, troisiéme et quatrieme années, de 1’Université de Wuhan
(désormais WUDA), est partiellement impliqué comme groupe de contrdle pour le

questionnaire. Les dénominations de troisiéme et quatriéme années correspondent, tout

190 | es groupes de contrle sont les groupes mobilisés pour le questionnaire, impliqués dans des
spécialisations différentes (en Electronique a 'UPAW et en Commerce et Finances a I'Univ