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Sazetak :

Nastava je stranog jezika specifi¢na po tome $to se na satu govori jezik da bi ga se usvojilo kao
Sto ga se govori da bi ga se opisalo kao jezi¢ni sustav, $to ne nalazimo u nastavi drugih nastavnih
predmeta. Dakle, nastava stranog jezika ostvaruje se kroz komunikaciju 1 interakcije izmedu
dva sudionika : nastavnika i ucenika. Institucionalni kontekst i didakticki ugovor odreduju
ulogu nastavnika kao i ulogu ucenika koje uvjetuju odredene vrste interakcijskih strategija te
verbalnog i1 neverbalnog ponaSanja. Takoder, institucionalni kontekst odreduje programe
poucavanja unutar kojih se provodi i nase istrazivanje: program opce i jezicne gimnazije te
bilateralni program nastave sa nastavnikom — izvornim govornikom. Kako smo spomenuli da
se strani jezik govori i kako bi ga se opisalo kao jezi¢ni kod, u nastavi je prisutna i
metalingvistiCka komponenta unutar koje istrazujemo metalingvisticke strategije davanja
informacija, objasnjenja, tj. dolaska do znacenja 1 evaluacije. Dakle, u istrazivackom dijelu rada
prou¢avamo mijenjaju li se interakcija i uloge koje ona implicira te metadiskurs po
institucionalnom kontekstu nastavnica u pojedinom programu poucavanja te po razredima,
odnosno razini u€enja francuskog kao stranog jezika. Komplementarni dio naSem istrazivanju
koje nastoji staviti u¢enika u znac¢enjski jednaki polozaj kao 1 nastavnika, jest anketa ispunjena
od strane ucenika o njihovoj percepciji samih interakcijskih uloga te verbalnog i neverbalnog
ponasanja nastavnika kao i ucenika kako bismo usporedili odgovara li ono videno na satu

ucenikovom dozivljaju istog.

Kljucne rijeci: interakcija, metadiskurs, uloga u€enika, uloga nastavnika, nastava francuskoga

kao stranoga jezika



Résumé :

La spécificité d’enseignement d’une langue étrangere demeure dans le fait qu’on parle la langue
étrangere pour I’apprendre de méme que pour la décrire en tant que systéme linguistique, ce qui
n’est pas le cas dans I’enseignement d’autres maticres scolaires. Ainsi, I’enseignement de la
langue étrangere s’effectue a travers la communication et I’interaction entre les deux
participants : I’enseignant et ’apprenant. Le contexte institutionnel et le contrat didactique
déterminent les roles de ’enseignant et de I’apprenant, de fait, certains types de stratégies
interactives qu’ils déploient tout comme leur comportement verbal et non-verbal sont définis,
en général, par leurs rdles. De plus, le contexte institutionnel définit les programmes
d’enseignement dans lesquels nous faisons notre recherche : le programme du lycée général,
celui du lycée de langue ainsi que le programme bilatéral d’enseignement avec 1’enseignant
locuteur natif. Nous avons déja postulé : une langue étrangere est parlée en classe pour décrire
cette méme langue en tant que systeme linguistique. Outre cela, la classe de langue comprend
aussi le composant métalinguistique ou nous observons les stratégies métalinguistiques de
donner les informations, d’expliquer ou d’accéder au sens et d’évaluer. En somme, dans la
partie empirique du mémoire, nous ¢tudions si le métadiscours, 1’interaction et les roles
changent selon le contexte institutionnel des enseignantes dans des programmes particuliers et
selon les classes, c’est-a-dire selon les niveaux de maitrise du francais langue étrangere (FLE).
Le complément a notre recherche prétant attention a 1’apprenant de la méme maniére qu’a
I’enseignant dans la situation de recherche, c’est le questionnaire rempli par les apprenants sur
leur perception des roles interactionnels et du comportement verbal et non verbal d’enseignant
et d’apprenants afin de pouvoir comparer la correspondance de ce qui était observé pendant les

cours selon les attitudes des apprenants.

Mots clés : interaction, métadiscours, role de 1’apprenant, role de 1’enseignant, classe de

francais langue étrangere (FLE)
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I.  Cadre théorique

1. Introduction

« The most important thing is that classrooms are fascinating places to study, and we hope more people will
realise just how rewarding it can be to investigate what happens in them. » (Allwright, D. et Bailey, K. M.,

1991 : 75, dans Vrhovac 2001 : 5)

De méme que pour Allwright et Bailey, la classe de langue est pour moi vraiment un lieu
fascinant ou se passe tellement de processus qui construisent le discours de classe que 1’on ne
peut pas voir et observer consciemment tous en méme temps. En tant qu’enseignante en stage,
nous nous sommes rendus compte que pendant la classe de FLE, nous réfléchissons
constamment a la fois sur notre propre discours ainsi que sur celui de I’apprenant de méme que
sur la matiere a enseigner. Comme nous avons vécu I’expérience d’une jeune enseignante tout
comme celle d’une apprenante, nous avons remarqué que: étant enseignant, on adapte
constamment le discours a nos apprenants en utilisant différentes stratégies selon le niveau
d’apprentissage, cependant quand on est apprenant on le fait aussi pour clarifier nos réponses,
mais d’une maniére plutdt inconsciente et de base. C’est pourquoi nous avons voulu faire une
recherche qui préterait attention tant a I’apprenant qu’a I’enseignant dans 1’observation. Lors
du cours « Discours de classe », que nous avons suivi au sein de notre parcours Didactique du
FLE, nous avons pris conscience de I’importance du discours de I’apprenant ainsi que de celui
de I’enseignant : leurs maniéres d’interagir, de communiquer, de s’exprimer ou d’atteindre le
but communicatif. De fait, nous avons décidé d’examiner le rapport entre I’apprenant et
I’enseignant dans leur participation conjointe en classe de FLE puisque I’enseignement actuel
des langues étrangere suit, pour la plupart, les orientations proposées par I’approche actionnelle.
Cette approche vise, entre autres, une autonomie plus grande de I’apprenant, ce qui veut dire
une plus grande participation en cours, a la différence des méthodes précédentes. Cela veut dire
en méme temps, que nous sommes en classe de langue étrangere ou nous parlons la langue cible
pour ’apprendre et ou nous utilisons cette méme langue pour la décrire en tant que code
linguistique. Cependant, un autre composant y est présent aussi, notamment le discours
métalinguistique lequel nous voulons observer pour voir quelles stratégies métalinguistiques et
interactives utilisent les deux co-actants de la classe de langue. La définition qui nous a inspiré
a donner un tel nom « Métadiscours » a notre théme c’est celle de I’Anne Trévise qui estime
que « le métadiscours ou le discours métalinguistique se référe a tous les phénomenes qu’on
peut observer et qui ont pour 1’objet la communication, I’apprentissage d’une langue, le code

linguistique et les perceptions sur une langue » (Trévise 1996 ; dans Vrhovac, 2001 : 140).
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L’autre variable spécifique a la classe de langue que nous avons voulue étudier, ce sont les roles
de I’enseignant et de I’apprenant lesquels se traduisent en interactions définies par le contexte
d’institution. Comme nous avons participé aussi a des cours de 1’enseignante locutrice native
comme assistante de langue, cela nous a motivé de comparer ses méthodes de travail a celui des
enseignantes non natives de deux programmes différents du lycée, celui du lycée général et
celui du lycée de langue pour voir si la méthodologie et le comportement langagier varient selon
les contextes mentionnés. Enfin, nous nous sommes intéressés a la question de savoir si la
situation trouvée dans les cours correspond a la perception des apprenants. Notre motivation
externe était telle qu’il y a peu de recherches récentes du discours et du métadiscours en classe
de langue dans le contexte des interactants croatophones. Cependant, il est important d’étre au
courant avec les tendances interactionnelles de deux types de participants puisque
I’apprentissage et I’enseignement d’une langue étrangere, et donc aussi du FLE, se déroulent a

travers la communication et ’interaction constante en cours.

Par la suite, dans la premiere partie de ce mémoire de Master, nous présentons le cadre théorique
abordant les spécificités interactionnelles de la classe de langue étrangére, les rdles de
I’enseignant et de I’apprenant y compris les stratégies interactives correspondantes. Outre cela,
nous nous pencherons sur le métadiscours et les stratégies métalinguistiques déployées par les
deux interactants. Puis, la deuxiéme partie comprendra la méthodologie, 1’analyse des résultats

et la conclusion de la recherche ainsi qu’une conclusion plus générale.

2. Notions de base : interaction, discours et communication

Dans ce mémoire de Master, nous entrons en matiére de discours de la classe, plus précisément
en matiére de discours de la classe d’une langue étrangére, ici du frangais. Afin de pouvoir
analyser apres le discours et le métadiscours en cours de FLE, il faut présenter et définir

quelques notions principales comme le discours, la communication et I’interaction.

C’est dans la nature d’homme de communiquer et d’interagir. Selon Francine Cicurel (2017 :
18), « tout engagement avec autrui dans un espace privé ou public se produit a travers des
interactions ». De méme, selon la méme auteure, « I’enseignement d’une langue étrangere au
sein d’une classe se présente comme une forme dialoguée, c’est-a-dire comme une suite
d’échanges verbaux constitués par une alternance de tours de parole des co-actants » (Cicurel,
2017 : 10). Ainsi, « la classe de langue est un lieu dans lequel ’apprentissage s’effectue par

I’interaction » (Cicurel, 2017 : 19).



D’aprés le Dictionnaire de didactique du francgais langue étrangere et seconde, Goffman (dans
Cuq, 2003 : 134) définit [’interaction comme «un ensemble d’influences exercées
mutuellement dans des situations de face-a-face, comme la conversation, le dialogue » ou
I’individu « s’efforce de ne pas perdre la face autant que de ne pas la faire perdre a autrui ».
Selon le méme auteur, un individu D’effectue grace a un « répertoire figuratif constitué¢ de
conduites verbales et comportementales comme les excuses, sourire, requétes atténuées, etc ».
En didactique et en psychologie du développement, I’accent est mis sur les liens entre
interaction, acquisition et apprentissage. Cela veut dire que, dans le domaine de FLE,
I’interaction est a la fois la fin parce que le but est d’acquérir une compétence de communication
réelle et le moyen d’y parvenir parce que nous parlons la langue pour 1’apprendre. Ainsi, au
plan de la didactique, les travaux comprennent I’analyse du groupe-classe ou ils étudient deux
grands types de relation, symétrique et complémentaire, ce qui entre déja en notion de
communication (v. ch. 3.1. La communication symétrique et la communication complémentaire

ou asymétrique) (Cuq, 2003 : 134, 135).

Selon le méme dictionnaire (Cuq, 2003 : 47), la notion de communication a évolué d’une simple
théorie mathématique de l’information a une autre conception de la communication ou
I’information s’¢labore, s’échange et se négocie entre des partenaires dans le cadre d’une
interaction sociale. L’anthropologie et les disciplines comme sociologie, ethnologie,
psychologie et sociolinguistique ont imposé a la didactique des langues la notion de compétence
de communication que nous mettons en lien avec Dell Hymes. Cette compétence désigne
I’adéquation d’un message, verbal ou non, échangé entre deux sujets dans une situation sociale
donnée (Cug, 2003 : 47). En ce qui concerne la théorie de Dell Hymes, Vrhovac (2001 : 16),
postule que, pour que nous puissions utiliser la langue (le langage) dans un contexte social, il
faut bien sir posséder « une compétence grammaticale mais il faut connaitre aussi des régles
sociolinguistiques de 1’usage de cette grammaire ». Les didacticiens des langues ont donc créé
des stratégies pour favoriser des situations de communication en classe de langue et ils
favorisent des activités qui permettent une communication la moins artificielle possible en
classe (Cuq, 2003 : 48). Selon Vrhovac (2001 : 32), la communication contient aussi des
¢élements non-verbaux tels que le silence, le geste ou le sourire parce que, comme le disent les
membres du « College invisible » de Palo Alto (dans Bertocchini et Costanzo, 2008 : 53) « on
ne peut pas ne pas communiquer ». Selon eux, « tout comportement est communication, méme
le refus conscient de communication ne fait que communiquer le refus d’entrer en relation »

(Bertocchini et Costanzo, 2008 : 53).



Pour voir comment les trois notions du début sont mélées, nous introduisons encore une
définition de I’interaction qui nous fera découvrir la troisiéme notion, celle du discours. Le
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) définit I’interaction comme
une activité ou « l’utilisateur de la langue joue alternativement le réle du locuteur et de
I’auditeur ou destinataire avec un ou plusieurs interlocuteurs afin de construire conjointement
un discours conversationnel dont ils négocient le sens suivant un principe de coopération »
(CECRL : 60). Dans cette méme lignée, Vrhovac confirme que le discours est une création
conjointe de tous les participants (Vrhovac, 2001 : 122). Selon le dictionnaire Le Robert
pratique, le discours est « I’ensemble des énoncés, des messages parlés ou écrits » (Robert
pratique, 2011, s. v. discours). Autrefois, selon Cuq (2003 : 73), dans les années 1960, avec la
naissance de 1’analyse du discours et de la linguistique de 1’énonciation, le discours était percu
comme instance dans laquelle se réalise la langue. Aujourd’hui, nous ne parlons plus d’analyse
du discours, mais d’analyse de discours. Cette approche plurielle est bien illustrée en didactique
par la diversité des genres de textes abordés en relation avec le contexte de leur production :
conversations, entretiens, débats, articles de presse, petites annonces et autres modes d’emploi
(Cugq, 2003 : 74). Nous pouvons dire que le discours s’avere étre de la communication et des
interactions parce que le discours oral est formé de la communication laquelle est composée
des interactions. Il faut mentionner aussi que, dans ce mémoire de Master, nous nous
concentrons sur les discours oraux et ceux métalinguistiques contenant « le métalangage » qui
est, selon Galisson et Coste (1976 : 338) « un langage sur un langage, c’est-a-dire un langage

construit pour décrire le langage naturel ».

Nous avons expliqué brievement les notions de base importantes pour la compréhension de la
suite qui décrira plus profondément 1’objet de notre recherche, notamment I’interaction

didactique et le métadiscours en classe de FLE.

3. La classe de langue étrangére

Selon Cicurel (2002), « ’intérét dans le domaine de la didactique des langues pour la classe
comme lieu privilégié de 1’apprentissage ou de I’enseignement est ancien », mais légitime et
aussi présent aujourd’hui « parce que c’est bien la que s’effectue la rencontre entre le pole
enseignant, le pdle apprenant et la matiére a apprendre », alors la langue méme (Cicurel

2002 : 2).

« Une classe de langue est un espace communicationnel ou interagissent deux ou plus de deux
personnes, qui ont établi entre elles un contrat didactique. Le contrat didactique implique que 1’'un

ou plus d’un des participants se sent(ent) responsable(s) de rendre possible 1’acquisition de la



langue seconde (ou la langue étrangere) par les autres participants. Quand un tel contrat didactique
est mis en ceuvre, les événements communicationnels sont institutionnalisés, ce qui signifie qu’ils
présentent les caractéristiques d’un rituel et sont percus et définis comme tels par les participants. »

(Palloti, G. dans Bertocchini et Costanzo, 2008 : 23)

Ce qui reléve du rituel, le statut social, selon Cicurel (1987 : 4) détermine les acteurs de la
communication didactique : 1’enseignant qui possede le savoir et qui a pour devoir et obligation
le transmettre a ceux qui sont face a lui, aux apprenants. Il existe entre eux une « histoire
conversationnelle » qui comprend I’ensemble des interactions auxquelles ils ont participé
(Cicurel, 2017 : 26). A cet égard, I’enseignant détient, de par son statut, un pouvoir plus grand
que les apprenants. Cependant, Cicurel (1987 : 4) souligne que les droits attribués a I’enseignant
sont plutdt les obligations : il a la responsabilité de mener le cours qui doit €tre organisé d’apres
les régles d’un programme imposé par I’institution éducative, il doit donner des informations,
gérer la parole, évaluer, etc. Il est slir que 1I’apprenant, lui aussi, posseéde les droits et obligations
comme donner I’opinion mais aussi écrire le devoir. Chacun des protagonistes doit les

accomplir (Cicurel, 1987).

Comme tout autre rituel social, le rituel scolaire a des régles communicatives implicites ou
explicites. Concernant des regles de parole, Sinclair et Coulthard (selon Cicurel, 1987 : 4-5) ont
dégagé la forme et le contenu de /’échange canonique dans un cours de langue : sollicitation du
professeur — réponse — feedback. Méme si cela ne se passe pas toujours de telle maniére, ce
mouvement existe. C’est I’enseignant qui prend I’initiation d’une transaction, il sollicite la
parole, il guide cette parole, il évalue, et il est rare de ne pas retrouver a un moment ou un autre
cette structure de I’échange. Nous pouvons parler ici d’enjeu communicatif, c¢’est-a-dire de
I’ensemble des régles tacites ou explicites par lesquelles nous communiquons. Ainsi, si
I’enseignant demande aux apprenants s’ils comprennent un mot, 1’enjeu communicatif pour les
apprenants est de donner les preuves de la compréhension et non pas de répondre seulement
qu’ils comprennent (Cicurel, 1987 : 5). De méme, selon Vrhovac (2001), en communication
didactique, il faut apprendre aux apprenants d’écouter attentivement leurs interlocuteurs afin de
pouvoir réagir a bon temps et d’une manicre convenable. La prise de parole par les apprenants
et le pouvoir de réagir a la parole de son interlocuteur dépendent du niveau d’acquisition de la
langue étrangere, de 1’age de 1’apprenant et du type de procédés ainsi que des techniques de
travail. Pendant le travail frontal, qui est plus en usage avec les débutants, la communication
est souvent centralisée et prévisible tout comme c’est souvent I’enseignant qui donne la parole

aux apprenants.



3.1. La communication symétrique et complémentaire ou asymétrique

Pour ce qui est de la communication didactique, elle implique les relations pédagogiques qui
sont issues de la nature sociale de la communication et du type de travail en classe (Vrhovac,
2001). D’apres Galisson et Tagliante (dans Vrhovac, 2001. 51), la relation pédagogique
verticale comprend 1’échange verbal du sens unique, comparable a celle du travail frontal. Par
ailleurs, la dénomination de la « relation verticale » découle du fait que cette relation montre le
statut social de 1’enseignant en classe, car ce statut s’avere étre plus haut en hiérarchie que celui
de l’apprenant. La, on peut reconnaitre la communication complémentaire’ qui se caractérise
par la différence en statut social ou en compétences, comme celle entre 1’enseignant et
I’apprenant, ou I’un des interlocuteurs complémente 1’autre (Matijevi¢, Bili¢, Opi¢, 2016 : 310).
La communication complémentaire peut étre la base pour établir I’autorité ou méme pour
imposer des relations autoritaires (MuSanovi¢, Lukas, 2011 : 108). De plus, dans la relation
verticale, nous trouvons des interactions asymétriqgues comme celles quand 1’enseignant pose
la question a I’apprenant. Cette asymétrie de 1’échange, selon Cuq et Gruca (2017 : 124), est
aussi représentée dans I’acte de donner les prescriptions de la part de I’enseignant ou il incite a
I’action. Selon Riviere (2008), les prescriptions incluent : a) les injonctions ou dire de faire, b)

les consignes ou dire quoi faire et ¢) les instructions ou dire comment et pourquoi faire.

D’aprés Vrhovac (2001), dans la didactique des langues il y a une tendance contemporaine de
développer la relation horizontale entre I’enseignant et 1’apprenant et entre I’apprenant et
I’apprenant. Dans de tels cas, il y a lieu de reconnaitre la communication symétrique et peut-
étre complémentaire. Selon MusSanovi¢ et Luka$ (2011) la communication symétrique se
caractérise par des similarités en statut et roles sociaux, en mémes intéréts ou besoins.
Evidemment, ¢’est surement la communication entre les apprenants. D’aprés Matijevi¢, Bili¢
et Opi¢ (2016), cette communication a un caractére amical. Nous pensons qu’il convient de
mentionner aussi la communication complémentaire dans la relation horizontale parce que cette
communication peut se présenter, par exemple en forme de consultations, ou il y a une relation
positive et amicale, c’est-a-dire horizontale entre les interlocuteurs, tout comme entre
I’enseignant et 1’apprenant en classe de langue au lieu d’une relation verticale. Malgré la
tendance mentionnée ci-dessus de développer une communication horizontale, celle entre les
apprenants, est encore plutdt rare en classe (Vrhovac 2001 : 51). Cependant, selon Alber et Py

(dans Cicurel, 1987 : 14) elle peut apparaitre sous le nom du « principe de coopération » quand,

! Selon la théorie de Paul Watzlawick (1976) dans Matijevi¢, Bili¢, Opi¢, (2016) Pedagogija za ucitelje i
nastavnike



par exemple, une apprenante aide un autre apprenant a faire comprendre a I’enseignant qu’il
n’avait pas tort ou qu’il n’avait pas compris, pour que I’intelligibilité ou I’intercompréhension
puisse se réaliser entre les participants : allant de 1’enseignant a 1’apprenant, de I’apprenant a
I’autre apprenant et de I’apprenant a 1’enseignant, sinon « on risque d’aboutir au piétinement

d’interaction ». (Cicurel 1987 : 14).

Pour ce qui est de la nature sociale et de I’environnement naturel ou artificiel de communication,
il faut mentionner qu’une langue étrangere, selon Vrhovac (2001 : 47) peut étre apprise dans

deux types d’environnement ou de milieux :

a) dans le milieu endolingue qui correspond a I’apprentissage d’une langue étrangére dans
un environnement ou cette langue est parlée, par exemple le cas des apprenants
apprenant le francais en tant que langue étrangere en France,

b) et dans le milieu exolingue qui représente un environnement ou la langue étrangere

apprise par les apprenants n’est pas parlée.

L’apprentissage et I’enseignement dans le cas de notre recherche se passe en milieu exolingue
vu le fait que, en Croatie, le frangais ou la langue cible, n’est pas parlé en dehors de la classe
de langue. D’apres Vrhovac (2001 : 47), dans ce cas-1a, il n’existe pas, en général, une vraie
nécessité de communiquer en langue étrangere en classe. Par conséquent, I’apprenant peut se
sentir moins motivé pour ’apprentissage de la langue étrangere parce qu’il s’exprime au
moment permis ou méme ordonné. Les différences entre les deux milieux
d’apprentissage/enseignement d’une langue étrangere influencent le point de vue sur ces deux
processus concernant les choix méthodologiques ainsi que sur le comportement langagier de
I’enseignant et de I’apprenant (Vrhovac, 2001 : 48). En raison des influences mentionnées ci-
dessus, nous avons choisi d’analyser aussi les cours de I’enseignante locutrice native par rapport
aux enseignantes non-natives en frangais pour voir si la méthodologie et le comportement

langagier varient.
3.2. Spécificités d’interactions en classe de langue

Ce qui est encore une des caractéristiques d’une classe de langue, c’est qu’elle a pour objet
principal /’étude de la langue. Dans ce cas-ci, « ’instrument d’analyse et 1’objet d’étude sont
confondus : la classe est un lieu ou nous parlons de la langue et nous parlons la langue pour
I’apprendre » (Cicurel, 1985 : 8). Cela veut dire que « I’activité métalinguistique et I’activité
de communication sont indissociables ». « Les participants sont la pour comprendre, faire

comprendre, se comprendre, ce qui est toujours générateur d’opérations paraphrastiques,
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définitoires, de sollicitations, d’évaluations et de remaniements a partir des productions

langagieres » (Cicurel, 1985 : 119-120).

Comme la raison de communication, selon Cicurel (1987), est ’apprentissage de la langue
méme, la classe de langue devient de temps en temps le lieu ou nous achetons du pain, ou nous
décidons de la politique écologique, ou nous cherchons des appartements ou des instruments de
musique dans les petites annonces (Cicurel, 1987 : 6). De telle facon, selon Bertocchini et
Costanzo (2008), les apprenants participent & deux types d’activités leur faisant produire de

discours :

1) ils jouent des rdles dans 1’activité de « simulation » ce qui est une reproduction simulée,
fictive et jouée d’échanges interpersonnels organisés autour d’une situation probléme :
cas a ¢étudier, décision a prendre, probléme a résoudre, projet a discuter, dispute, débat,
situation de conseils ou autre. Ainsi, les apprenants doivent « faire semblant de faire »,
et

2) ils participent au jeu de roles qui est défini par les méme auteurs (Bertocchini et
Costanzo, 2008 : 106) comme « une animation par deux ou trois étudiants de scenes ou
de personnages plus spontanés, éventuellement plus fantaisistes, plus caricaturaux que
dans les simulations, sans préparation particuliere autre que le cours de langue lui-
méme ». Dans cette activité, les apprenants doivent « faire semblant d’&tre »

(Bertocchini et Costanzo, 2008 : 106).

Dans tels types d’activités, « I’apprenant a la conscience métalinguistique qu’on travaille sur
telle fonction du langage et que 1’enjeu constitue a prouver qu’il est apte a réaliser tel ou tel acte
de parole », mais il est parfois préoccupé par le désir de remplir le role qui lui a été assigné, ce
qui le distrait et I’empéche souvent d’écouter 1’autre apprenant (Cicurel, 1987 : 7). D’un coup,
les apprenants quittent I’univers de la fiction pour étre replongés dans une activité
métalinguistique ou 1’enseignant intervient pour donner son appréciation qui porte
« généralement sur la réalisation linguistique des énoncés produits par les apprenants »

(Cicurel, 1987 : 7).

Un autre aspect important, selon Cicurel (1987 : 6), pour comprendre 1’interaction didactique

est ce qui touche la négociation entre les partenaires. Elle peut porter sur :

e les activités a accomplir comme celles a donner des consignes, les faire comprendre, les

discuter ou les modifier le cas échéant,



et elle porte sur le sens : il revient « & ’enseignant de faire comprendre le sens des
discours par des procédés comme la définition, la paraphrase ou I’appel a une situation
explicative ». Ainsi, il y a d’une part I’exposition a des discours d’origine comme
manuels, documents authentiques ou enregistrement qui sont abordées comme « les
objets métalinguistiques » et d’autre part I’exposition a des discours de commentaire

dans le but d’¢élucidation du sens étranger (Cicurel, 1987 : 6).

Selon Cicurel (1987 : 8), dans la classe de langue, il y a aussi reprise du discours de I’autre.

Les discours sont souvent repris par les deux participants :

par I’enseignant pour corriger, évaluer ou faire des récapitulations. La récapitulation est
une constante du discours didactique ou I’enseignant reprend les productions
langagieres antérieures des apprenants pour faire clarifier ou pour faire le point,

et d’autre part, le discours de I’enseignant est repris par 1’apprenant soit pour tester son
aptitude a prononcer et a redire, soit pour mémoriser ou pour montrer son

incompréhension.

Par ailleurs, la continuité dialogique repose en grande partie sur ces reprises discursives qui

sont le principe d’entrainement d’une réplique a ’autre (Cicurel, 1987 : 8).

Cicurel (1987) met en avant encore deux actes de parole propres a une classe de langue :

apprécier ou le compliment existe sous la forme d’un acte d’appréciation/évaluation et
nul apprenant ne songerait a nier son mérite parce qu’il fait partie des droits et
obligations de I’enseignant de porter un jugement sur les productions langagicres
(Cicurel, 1987 :12),

et corriger qui est souvent, selon Cicurel (1987 : 12), dans le contexte
d’enseignement/apprentissage, effectué sans précaution : par exemple « Non, ce n’est
pas ca, tu ne comprends pas ». En milieu naturel, I’individu aura tendance a atténuer

son jugement pour éviter de blesser son interlocuteur.

Jusqu’ici, nous avons abordé une partie du théme portant sur la complexité et la richesse de

discours et d’interactions en milieu didactique, en classe de langue. Nous sommes entrés un peu

en maticre de fonction de I’enseignant par rapport a I’apprenant au milieu exolingue

d’apprentissage ou d’enseignement. Cependant, dans la partie suivante nous verrons plus en

détail quels sont les roles de 1’enseignant et ensuite de I’apprenant.



4. Les roles de I’enseignant et les roles de I’apprenant

Nous commengons ce chapitre par une phrase de Francine Cicurel (1987 : 10) qui estime que
« 'interaction se joue entre des niveaux de communication différents, selon le role ». La
situation d’enseignement met en relation un participant au réle fortement prédéterminé
d’enseignant ou d’expert dans un domaine, face a des interactants qui occupent provisoirement
des roles d’apprenants. La tenue du role se manifeste de fagon verbale et non-verbale, par le
recours a tel ou tel acte de parole, par la conduite dans ’interaction et par le volume des prises

de parole (Cicurel, 2017 : 28).
4.1. Le réle de ’enseignant

Selon Cicurel (2017 : 28), « la place de I’enseignant est topographiquement identifiable dans
I’interaction : occupant un espace a lui, renforcé par la présence d’un bureau et parfois d’une
estrade, le participant enseignant se trouve spatialement détaché des autres participants ». Dans
une salle de classe disposée traditionnellement, c’est I’enseignant qui fait objet, selon Goffman
(1987 ; dans Cicurel, 2017 : 28), du « foyer d’attention visuelle » de la part des participants. La
classe exhibe donc, par le mode de distribution de I’espace, la disparité des roles. Les chercheurs
de I’Ecole de Palo Alto distinguent une place haute et une place basse dans I’interaction
(Watzlawick, 1972 ; dans Cicurel, 2017). La place de ’enseignant est considérée comme
« haute » dans la mesure ou il dirige les échanges, régule les tours de parole, annonce le théme
et ’activité didactique a accomplir, indique la fagcon dont il faut accomplir le travail et donne

une appréciation sur le travail produit (Cicurel, 2017 : 28-29).

Selon Vrhovac (2001), les fonctions de 1’enseignant deviennent de jours en jour plus
complexes. Dabéne (1984 : 41) propose trois fonctions principales que 1’enseignant assume

conjointement ou alternativement :

1) L’enseignant a un rdle de vecteur d’information parce qu’il doit transmettre un certain
savoir aux apprenants. Dans le cas de la langue étrangere, le savoir peut étre transmis
de la maniere directe par des documents de nature diverse, congus ou non pour 1’usage
pédagogique ou de la maniére indirecte par un discours descriptif explicite, ce qu’il était
convenu d’appeler la grammaire. Il faut mentionner aussi que « I’enseignant constitue
lui-méme le savoir offert aux apprenants : il en est de fois le témoin et le véhicule
vivant » (Dabéne, 1984 : 41).

2) Ensuite, ’enseignant a le role de meneur de jeu parce que parce qu’il est censé organiser

et réguler les échanges langagiers puisque la classe de langue étrangeére s’établit

10



3)

essentiellement a base d’échanges oraux. Cependant, Vrhovac (2001 : 53) ajoute que ce
role n’est plus si significatif dans I’enseignement contemporaine parce qu’une partie de
ce role appartient maintenant a I’apprenant et celui de I’enseignant se dessine doucement
dans certaines activités didactiques.

Finalement, I’enseignant a le role d’évaluateur puisqu’il représente pour les apprenants
et la société¢ la norme de référence du langage proposé¢ a I’apprentissage. Il est
constamment chargé d’évaluer I’acceptabilité des productions langagicres par rapport a
cette norme. L’évaluation est souvent réduite a ses aspects formels et institutionnalisés
comme les notations, les appréciations et les diverses formes de certifications, mais elle
s’exerce a chaque moment de I’échange pédagogique par le seul fait de la présence de

I’enseignant méme si elle se résume a un simple échange de regards (Dabéne, 1984).

Porcher (1984) est d’accord pour dire que les roles privilégiés de I’enseignant tournent autour

de ce triple axe, I’information, I’animation et 1’évaluation, mais il ajoute encore trois roles de

I’enseignant :

1)

2)

3)

I’enseignant est négociateur vis-a-vis des apprenants, de I’institution, mais aussi par
rapport aux matériels pédagogiques, au savoir, a propos des méthodes a adopter comme
a propos des objectifs a poursuivre, des compétences a développer, des techniques a
adopter,

ensuite, I’enseignant est simulateur parce qu’il fait comme s’il ne savait pas tout ce qu’il
sait et il se place a un degré inferieur de savoir, alors il fait semblant. En méme temps,
il montre qu’il fait semblant puisqu’il est celui qui sait. « Savoir étre ignorant dans
I’apparence, c’est-a-dire étre capable de se glisser dans I’identité de celui qui ignore
effectivement alors méme que 1’on sait, c’est une des qualités essentielles du meilleur
enseignant? » (Porcher, 1984 : 77-78),

I’enseignant est encore metteur en scene parce que c’est lui qui élabore « le spectacle »
ou il « se trouve contraint de mettre en place toute une série d’artifices » comme les
manuels et tout matériel pédagogique pour construire le scénario modele, c’est-a-dire le

cours (Porcher, 1984 : 78).

Selon Cicurel (1986 ; dans Vrhovac 2001 : 63), les rdles de I’enseignant sont qu’il :

gere les échanges verbaux et les dirige selon le théme de communication,

2 A l'origine : « pédagogue » (Porcher, 1984 : 78)
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o il utilise des stratégies différentes pour expliquer des structures et des énoncés qu’il
adapte au niveau d’acquisition de la langue et a I’age d’apprenants,

¢ il choisit les exemples adéquates pour clarifier quelque chose,

¢ il donne des consignes,

e il analyse la parole de I’apprenant par rapport a des fautes/erreurs et par rapport a I’usage
de la métalangue,

e ct ’enseignant exerce tout un tas de petites actions lesquelles font que I’enseignement
soit réussi : il fait ’appel a ’apprenant, il donne la parole a I’apprenant, il maintient

I’ordre dans la classe et autre.

D’apres Vrhovac (2001), le résumé de tous les rdles proposés par Cicurel, nous amene a la
conclusion que les fonctions de I’enseignant sont de transmettre le savoir et I’information aux
apprenants et d’animer la communication en cours. Cependant, un role qui est aussi important,
proposé par Vrhovac (2001 : 123), c’est [ ’étayage ou ’aide et le soutien proposés a I’apprenant,
un locuteur possédant une compétence communicative moins développée, pour lui rendre

possible d’atteindre son but communicatif.

4.1.1. L’enseignant natif et ’enseignant non-natif

D’aprées Cuq et Gruca (2017 : 131), la premiere distinction entre les enseignants est celle entre
I’enseignant natif et I’enseignant non-natif. L ‘enseignant natif a I’avantage de posséder au
mieux la langue qu’il enseigne, notamment en termes de prononciation et de finesse d’emploi
syntaxique et lexical. Il est vrai que dans la formation des enseignants non natifs, un
perfectionnement linguistique et culturel est parfois indispensable. Leur connaissance de la
langue et culture francaises est variable, ¢’est pourquoi certains partagent avec leurs apprenants
une certaine insécurité linguistique et culturelle. Cependant, il est tout a fait courant de
rencontrer des enseignants non natifs dont la compétence linguistique et culturelle est tres
proche sinon équivalente a celle d’un enseignant francophone. En revanche, /’enseignant non
natif a le plus souvent I’avantage de partager la langue de ses apprenants et la méme expérience
d’apprentissage, c’est pourquoi il sera plus sensible aux zones de la langue posant des
problémes d’appropriation et a la meilleure manicre de les aborder (Cuq et Gruca, 2017 : 131).
Toutefois, un locuteur natif, selon Vrhovac (2001 : 76) adapte sa parole au niveau de son
interlocuteur non natif pour qu’il puisse le comprendre et pour diminuer I’inégalité en langue
acquise et en compétence communicative de I’utiliser. Chaudron (1990 ; dans Vrhovac, 2001 :

76) ajoute que le locuteur natif de la langue cible est plus patient vers son interlocuteur non
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natif et il montre une plus grande tolérance vers les erreurs qu’un locuteur non natif de langue

cible, comme par exemple 1’enseignant non natif.

4.1.2. Stratégies interactives de I’enseignant selon ses roles

D’apres Louise Dabene (1984 : 42), les roles de 1’enseignant organisent et structurent les

interactions en classe ainsi qu’ils se réalisent a travers une série d’actes qu’elle appelle encore

opérations. Elle trouve également que, 1’enseignant, en tant que celui qui transmet

I’information construit trois types de métadiscours qui représentent la réalisation discursive de

ce role (Dabéne 1984 : 42) :

)

2)

3)

4)

le métadiscours informatif qui est la réalisation la plus simple ou I’enseignant utilise les
autonymes (voir I’explication dans le chapitre Voies d’acces au sens),

le métadiscours explicatif qui est mis en ceuvre par 1’enseignant pour €lucider le sens
d’un segment. Cette opération peut se manifester sous une assez grande diversité de
réalisations comme énoncé de type définitoires, énumération de termes synonymiques
ou antonymiques, rappel de faits langagiers antérieurs du groupe-classe, etc.,

et le métadiscours descriptif qui vise a rendre compte de la constitution et du
fonctionnement de la langue objet en tant que systeme ou l’enseignant recouvre la
grammaire explicite, mais il la déborde largement parce qu’il englobe toutes sortes
d’informations métalinguistiques,

a la fin, la fonction d’information peut se réaliser aussi par une opération indirecte ou
I’enseignant paraphrase 1’énoncé produit par un apprenant afin d’introduire un terme

nouveau (Dabéne, 1984 : 42).

Selon Dabene (1984), I’enseignant, comme meneur de jeu, utilise des opérations régulatrices de

discours :

I1 peut utiliser des opérations de ponctuation de [’échange comme la distribution des
tours de paroles, des phatiques, des interpellatifs ou autre,

L’enseignant peut se servir d’opérations d’incitation a la prise de parole ou il peut
interroger, faire des injonctions ou seulement monter 1’intonation invitant a la poursuite
d’une production,

Enfin, I’enseignant peut actualiser les opérations de mise en garde par lesquelles il attire
I’attention de 1’auditoire (Dabéne, 1984 : 42). Par exemple, il peut commencer a parler

a voix basse ce qui fera que les apprenants écoutent 1’enseignant.
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La méme auteure (1984 : 42-43) conclut que 1’enseignant manifeste son réle d’évaluateur par :

- les opérations appréciatives ou I’enseignant donne des jugements de valeur qui portent
sur la correction des énoncés de I’apprenant ou il peut dire « bien » ou il donne des
jugements qui portent sur le contenu thématique de ces énoncés quand il dit
« d’accord », ce que Cicurel (1985) appelle les commentaires appréciatifs,

- par les opérations correctives quand il produit I’énoncé correcte destiné a remplacer le
discours déviant de 1’apprenant,

- par les opérations indirectes qui sont les reprises d’un énoncé correct produit par

I’apprenant signifiant la sanction d’acceptabilité ou de qualité (Dabene, 1984 : 43).

Cicurel (1985 : 79) ajoute que I’enseignant en tant qu’évaluateur peut aussi souligner la cause
de Dlerreur afin que ’apprenant réfléchisse sur 1’autocorrection. Dans notre analyse des
transcriptions, nous verrons comment les enseignantes utilisent les stratégies interactives

mentionnées ci-dessus.

Nous avons vu quels roles les auteurs ont attribué a I’enseignant et par quelles stratégies
interactives 1’enseignant réalise ses roles. Nous verrons maintenant quels sont les roles de

I’apprenant dans 1’environnement didactique.
4.2. Le role de I’apprenant

Vrhovac (2001 : 56) constate que les tendances didactiques contemporaines sont d’inclure dans
une plus grande mesure 1’apprenant dans le processus d’enseignement, de lui donner la
possibilité d’accomplir des taches et d’assumer les roles exercés auparavant uniquement par
I’enseignant (par exemple le role de « meneur de jeu »). Ces tendances préparent I’apprenant a
avoir plus d’autonomie dans le processus d’enseignement et d’apprentissage. Cependant,
Vrhovac (2001 : 56) ajoute qu’il y a des facteurs qui influencent cet engagement de 1’apprenant
comme 1’dge de D’apprenant, son développement cognitif, ses qualités affectives et
intellectuelles, son degré de maitrise de la langue étrangeére tout comme celle de la langue
maternelle, ¢’est pourquoi les apprenants apparaissent dans certains roles de I’enseignant par
exception. La méme auteure postule que le role de 1’apprenant est déterminé par le statut et par
le pouvoir de I’enseignant de décider sur la participation de 1’apprenant dans les activités

communicatives (Vrhovac, 2001 : 64).
D’aprés Dalgalian (1984 ; dans Vrhovac 2001 : 65) ’apprenant tient les roles suivants :
e Il répond aux questions de I’enseignant,
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e Il pose des questions et il donne quelques informations a 1’enseignant,
e Il répond aux questions d’autres apprenants,
e [l donne des suggestions a I’enseignant sur son enseignement,

e [l donne des suggestions a d’autres apprenants sur leur travail.
Dans I’enseignement contemporaine, 1I’apprenant tient encore deux roles :

e [l corrige et évalue ses propres énoncés (en autoévaluation), et

e Il corrige et évalue des énoncés d’autres apprenants.

L’obligation principale de I’apprenant, selon Vrhovac (2001 : 65), est de répondre quand il a
été appelé. La méme auteure ajoute que I’enjeu principal de I’apprenant dans le discours de la
classe est de répondre aux questions de 1’enseignant et seulement parfois a celles d’un autre
apprenant. De plus, les réponses de 1’apprenant ne ressemblent pas a des énoncés de la
communication naturelle parce que les enseignants demandent souvent a [’apprenant de
répondre par des phrases entieres pour que les réponses soient bel et bien formées et d’employer

dedans un élément linguistique (Vrhovac, 2001 : 65).

Comme nous avons déja mentionné, Vrhovac (2001 : 65) constate que 1’apprenant exerce
parfois le role de 1’enseignant d’« étre questionneur » (Cicurel, 1987 : 6). Le plus souvent,
I’apprenant pose la question quand I’enseignant le fait poser. Ces questions portent sur le
contenu de la lecon dont la fonction est de changer d’interaction en classe, de celle verticale a
celle horizontale. Le cas plus rare, I’apprenant pose la question a ’enseignant ou a un autre
apprenant par curiosité ou par désir d’enrichir ses connaissances. Un tel exemple d’interaction
peut se trouver dans une classe ou régne une atmosphére agréable et détendue, ou réside la
relation amicale entre 1’apprenant et 1’enseignant et quand 1’apprenant posséde un niveau plus

haut de la compétence communicative (Vrhovac, 2001).

Selon Vrhovac (2001), I’apprenant peut exercer aussi le role d animateur du dialogue de classe.
D’apres Tagliante (1994 ; dans Vrhovac, 2001 : 67), au moment ou I’enseignant modifie le
procédé ou technique de travail, du travail frontal au travail en bindme ou en petits groupes, les
apprenants commencent a prendre la parole spontanément comme des participants a titre égal,
ils développent les pensées de ses camarades et ils aident les uns les autres en cas de difficultés.
La, il y a une liberté plus grande concernant le comportement langagier, c’est pourquoi la
communication didactique peut assumer les caractéristiques de la communication du milieu

naturel.
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Courtillon (2012 : 18) fait remarquer que I’apprenant peut lever la main ou non quand il veut
exercer un role selon le contexte d’enseignement, s’il s’agit de grands ou petits groupes. Selon
la méme auteure, I’enseignant « peut graduellement introduire un certain degré d’initiative »,

c’est-a-dire de roles de I’apprenant sollicitant de différentes initiatives (Courtillon, 2012 : 18).
Cicurel (1987 : 10) ajoute que I’apprenant se référe au triple role :

1) Il est quelqu’un qui apprend,
2) 1l est « quelqu’un qui émet des productions langagiceres d’emprunt pour s’essayer a
parler » en langue étrangere,

3) etil est lui-méme.

Selon Cicurel (2017 : 31) DI’interactant apprenant accompagne souvent ses productions en
langue cible de marques discursives comme hésitations, reprises, intonations interrogatives par
lesquelles il exprime qu’il n’est pas sir de sa réponse ou qu’il craint de mal mémoriser. Ainsi,
il exhibe une « identité discursive » d’apprenant mettant une distance entre le « moi réel » et le
« moi apprenant » (2017 : 31). Dans la classe, les apprenants sont apprenants, « mais ils sont
aussi des personnes avec des croyances, des tabous, des golts, une personnalité et il arrive que
I’expression de cette personnalité fasse craquer le jeu didactique » (Cicurel, 1987 : 10).
Cependant, Cicurel (1987) signale que la coupure entre le role de I’apprenant et celui de la
personne « /ui-méme » est minimale dans des activités de réflexion metalangagiere sur
I’apprentissage ou I’apprenant réfléchir sur sa propre activité de production, alors il utilise les

marques de la subjectivité comme « Moi, je ; moi quand ; je vois que... » (Cicurel, 1987 : 11).

4.2.1. Interlangue de I’apprenant

Ce double, voire triple role de I’apprenant se réalise a travers la production langagiére en langue
étrangere. Cette langue étrangére que 1’apprenant utilise pendant les étapes différentes
d’apprentissage de la langue cible s’appelle selon Selinker « /’interlangue » (1972 ; dans
Vrhovac 2001 : 68). Ses caractéristiques principales sont instabilité, simplification,
perméabilité, fossilisation et régression. L’interlangue est proche a la langue cible, mais il est
influencé par le systeme inné de la langue maternelle ou par un autre systéme linguistique
acquis. Quand I’interlangue est comparé a la langue cible, il est visible que ’interlangue est
simplifié : le systeéme de régles de I’interlangue est plus simple des régles de la langue cible.
Quand I’apprenant essai de communiquer en langue étrangere cible et il n’a pas de temps a
réfléchir comment former 1’énoncé correcte, il le simplifie par I’action de généralisation. Dans

cette situation, des interférences peuvent apparaitre parce que 1’apprenant met en relation le
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systéme acquis de la langue maternelle ou d’une autre langue étrangere déja acquise avec celui
de son interlangue en développement ou avec le systéme de la langue cible. Ce phénomene est

normal pour I’usage de I’interlangue (Vrhovac, 2001 : 68-69).

4.2.2. Stratégies communicatives de I’apprenant

Les ¢études sur I’interlangue analysent les stratégies différentes chez 1’utilisateur d’interlangue
parmi lesquelles les stratégies communicatives qui sont donc « les plans ou « techniques® »
potentiellement conscients avec lesquels le locuteur peut résoudre des probleémes lors de la

réalisation du but communicatif » (Vrhovac, 2001 : 71).

Selon Vrhovac (2001 : 72), il y a des apprenants qui, dans 1’étape de planification et de

réalisation du plan, ¢’est-a-dire de la parole, utilisent :

e les stratégies de diminution fonctionnelle du but communicatif* ou I’apprenant ne quitte
pas la communication, alors il reste attaché au théme de la conversation, mais il
communique par un systeme linguistique réduit ce qui se montre par 1’énoncé ambigu,
vague et imprécis (Vrhovac, 2001 : 72),

o ctles stratégies de réduction du message’ ou on peut éviter I’objet de la communication
ou « quitter le message ». Une forme plus simple est le « contournement sémantique »
quand I’apprenant forme son énoncé d’une maniere un peu plus différente que planifié

(Vrhovac, 2001 : 72).

Dans 1I’étape de la réalisation du plan, I’apprenant utilise des stratégies d’atteindre le but parmi

lesquelles se trouvent les stratégies d’adaptation (Vrhovac, 2001):

la paraphrase, généralisation, reformulation ou création de nouveaux mots,

- I’alternance codique ou I’apprenant recourt le plus souvent a la langue maternelle, mais
il peut aussi faire des transferts intralinguales et des transferts interlinguales,

- demande de I’aide a son interlocuteur au cas d’incompréhension du mot étranger et,

- la communication non-verbale comme le geste avec la main ou la mimique.

Selon Vrhovac (2001 : 72), I’apprenant combine les stratégies afin d’atteindre le but
communicatif qui est de rester en contact avec l’interlocuteur, d’éviter 1’échec de la

communication et de transmettre le message voulu. Les stratégies qu’il utilise le plus sont la

3 Selon Pit Corder (1984, dans Vrhovac, 2001 : 70)
4 Strategije funkcionalnog smanjenja cilja (Vrhovac, 2001: 72) — traduction libre
5 Strategije smanjenja poruke (Vrhovac, 2001 : 72) — traduction libre
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paraphrase, le synonyme, la définition, I’alternance codique surtout a la langue maternelle et
demande d’aide a son interlocuteur. La méme auteure estime qu’il faut enseigner les stratégies
communicatives aux apprenants pour que les apprenants deviennent conscients de leur présence
en langue et de leur usage appropri¢é afin de résoudre plus facilement des problémes
communicatifs (Vrhovac, 2001 : 72). En fait ce sont des procédés, selon Cicurel (1985 : 118),
que I’apprenant utilise pour demander une explication, expliquer a I’enseignant ou a un autre
apprenant, pour exprimer des hypothéses, demander une appréciation et indiquer qu’un énoncé

est compris.

En mentionnant certaines stratégies communicatives ou interactives utilisées par les deux
participants de cours de la langue étrangere, nous sommes entrés en theme du métalangage
parce que certaines stratégies comme définir ou faire appel a I’exemple sont dites stratégies

métalinguistiques (Cicurel, 1985 : 44/118).

5. Métadiscours et métalangage (métalangue)

Selon Cicurel (2011 : 45), « un régime discursif particulier » fait aussi « la didacticité d’une
interaction » : la classe de langue est « un univers de langage » avec une « dimension
métalinguistique importante » ou on « observe la production d’un discours sur les régles
grammaticales, sur les mots, sur leur prononciation, mais aussi sur 1’'usage des mots » (Cicurel,
2011 : 45). Concernant la communication en classe, Dabéne (1984 : 43) parle de son double
niveau : de la communication et de la métacommunication, ¢’est-a-dire du niveau discursif et
métadiscursif du dialogue de classe. Ainsi, Vrhovac (2001) postule qu’en classe de langue
étrangere, il y a d’un c6té une communication entre I’enseignant et 1I’apprenant sur le théme de
la lecon et de ’autre c6té la communication sur le code linguistique ou sur la langue étrangere
enseignée. Cet autre aspect dit métalinguistique est toujours présent en cours de la langue

étrangére méme s’il n’est pas exprimé de la maniére explicite (Vrhovac, 2001 : 142).

D’aprés le Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere et seconde (Cug, 2003 : s.
v. Métalangage : 164) « en didactique, on appelle métalangage ou métalangue 1'ensemble des
discours tenus par l'apprenant et par I’enseignant sur la grammaire, sur le langage et, plus
généralement, sur leurs activités d'enseignement et d'apprentissage ». Anne Trévise met en
avant la définition du métadiscours qui nous a inspiré dans la dénomination du théme de ce
mémoire de Master. Selon elle, « le métadiscours ou le discours métalinguistique se réfere a
tous les phénomenes qu’on peut observer et qui ont pour l’objet la communication,

I’apprentissage d’une langue, le code linguistique et les perceptions sur une langue » (1996 ;
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dans Vrhovac, 2001 : 140). Selon Vrhovac (2001 : 141), le métadiscours et la terminologie
métalinguistique dans la classe de langue ne sont pas stables, clairs et précis. Cependant, Cuq
et Gruca (2017 : 124) estiment que leur apparition dans le discours de ’apprenant est trés
importante parce qu’elle manifeste un début de prise de conscience du fonctionnement de la
langue, par conséquent une sorte de marque de prise de contrdle. Les mémes auteurs postulent
que « le probléme didactique est de ne pas laisser ce métalangage entraver la communication,
mais de lui donner la place nécessaire pour qu’il soit une aide efficace a un controle de plus en
plus effectif de la communication » (Cuq et Gruca, 2017 : 124). Ils considérent que le
métalangage n’a pas toujours eu une bonne réputation chez les méthodologues a cause de
I’envahissement de 1’activité communicative par le métalangage spécialis¢ (Cuq et Gruca,

2017 : 124).
5.1. Métalexique

En construisant le métadiscours, on utilise un ensemble de mots au sein duquel Josette Ray-

Debove distingue trois sous-ensembles (dans Vrhovac, 2001 : 144) :

e les mots mondains qui désignent le monde et les choses,

e les mots métalinguistiques spécialisés qui appartiennent a la terminologie grammaticale,

e les mots neutres par rapport & deux types précédents qui peuvent étre inclus dans les
deux selon la situation. Cicurel (2017 : 103) donne des exemples-types du « langage de

la classe » comme les mots « soulignez, répondez, ouvrez vos livres, etc. ».

Vrhovac (2001 : 144) estime qu’il n’est parfois pas facile a différencier parmi les trois sous-
ensembles de mots puisque les deux types de participants au cours de langue étrangere les
utilisent a la fois dans leurs phrases métalinguistiques. De plus, Vrhovac (2001 : 147) conclut
que le métadiscours de ’enseignant, lorsqu’il pose des questions, évalue ou corrige, reste
significatif pour 1’apprenant parce qu’il devient pour lui un matériel d’apprentissage de la

langue cible.
5.2. Les apprenants pratiquant le métalangage sans le savoir

Selon Cicurel (1985), I’apprenant se doit de comprendre quel est I’enjeu communicatif des
activités afin de pouvoir participer aux échanges de la classe. La méme auteure suppose que la
conscience métalinguistique de 1’apprenant n’est pas la méme dans les différentes situations

(Cicurel, 1985 : 33-34).
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Figure 1 - La conscience métalinguistique (d’aprés Cicurel 1985 : 33 — 34)

De plus, I’apprenant peut toujours avoir le souci de comprendre, n’importe le type d’activité,

c’est pourquoi il formule une demande métalinguistique sollicitant 1’explication de la fagon :

- de répéter le mot incompris par le phénoméne de 1’autonymie comme « Je 1’ai lu ? »,

- de le faire précéder d’un énoncé comme « je ne comprends pas, pourquoi ».

Cicurel (1985 : 36) conclut que I’apprenant, en général, n’utilise pas beaucoup de mots
métalinguistiques mais un grand nombre de séquences autonymiques, c’est-a-dire reprises. Il
utilise des introducteurs métalinguistiques simples tels que : « comment vous dites, ce n’est pas,
mais pas » (Cicurel, 1985 : 36). Quant a elle (1985), il se passe souvent que I’apprenant ne peut
pas formuler clairement sa demande métalinguistique car il est souvent difficile pour lui de
cerner ce qui fait probléme, ce qui empéche parfois I’enseignant de porter son explication sur
ce qui n’est pas vraiment compris. La méme auteure se pose la question si I’enseignement d’un
métalangage minimal n’améliorait pas la communication au sein de la classe parce qu’ « il peut
paraitre paradoxal que la classe, lieu par excellence d’échanges métalinguistiques n’engendre
pas plus systématiquement 1’apprentissage de formulations métalinguistiques » (Cicurel, 1985 :

36).
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5.3. Enseignement et apprentissage de la terminologie métalinguistique

Un des facteurs qui influence D’apprentissage et I’enseignement de la terminologie
métalinguistique et en général de tout ce qui concerne 1’activité métalinguistique implicite ou
explicite, c’est ce que Cicurel appelle le « patrimoine métalinguistique » d’apprenants ou
« I’ensemble des connaissances métalinguistiques possédées par les apprenants » (Cicurel,
1985 : 59). H. Besse (1980 : 126) recommande donc de « partir d’une analyse minimale des
potentialités métalinguistiques d’apprentissage des apprenants par des questions : ont-ils appris
un métalangage et quel type de métalangage », afin de savoir approximativement, selon Cicurel

(1985 : 115), quelles sont les catégorisations qu’ils sont en mesure d’opérer.
Cicurel (1985 : 115) trouve que I’utilisation d’un métalangage varie selon les publics :

- Avec «un groupe linguistiquement homogéne possédant unméme passé
métalinguistique » comme les publics scolaires, I’enseignant sait quelles sont « les
catégories métalinguistiques connues et il peut s’appuyer sur elles pour construire ses
explications » (Cicurel, 1985 : 115),

- Par contre, avec un groupe possédant un passé métalinguistique différent ou « les
apprenants n’ont pas la méme langue maternelle et ne sont pas donc familiarisés avec
un type uniforme de descriptions métalinguistique », il lui faudra montrer beaucoup de
prudence dans I’emploi d’une terminologie métalinguistique. Nous pouvons supposer
qu’une telle situation peut arriver dans notre cas de recherche ou 1’enseignant locuteur

natif du frangais donne le cours aux apprenants d une autre langue maternelle, le croate.

Ainsi, la méme auteure estime que l’enseignant doit monter petit a petit des notions
métalinguistiques minimales ou les gestes, la mimique et les schémas permettront a I’enseignant
au premier temps de décrire des notions telles que la temporalité, 1’appartenance ou la
localisation (Cicurel, 1985 : 116). Cicurel postule également que, au fur et & mesure que les
apprenants acquierent les termes métalinguistiques, les gestes ne s’averent plus indispensables
et ils se raréfient (Cicurel, 1985 : 116). A ce moment-13, I’enseignant commence a utiliser le
« langage para-grammatical » qu’il adapté au public et ou il utilise un métalangage qu’on ne
trouverait dans aucune grammaire. Cicurel (1985 : 116) appelle un tel métalangage « para-
grammatical » parce que les régles sont remplacées par des conventions, par des mots clés ou
par des gestes qui les symbolisent et lesquels I’enseignant a introduits dans les premicres
séances. Quant a I’introduction du métalangage dans le cours, Cicurel (1985 : 117) constate

qu’ils sont rares encore les enseignants qui songent a faire un travail sur les actes de formulation
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métalinguistiques des apprenants. De son coté (1985 : 117), il serait souhaitable d’améliorer
cette compétence a communiquer a propos de la langue, de la part de I’enseignant de méme que

de I’apprenant.

5.3.1. Langue maternelle et métalangage

En ce qui concerne la langue maternelle dans 1’enseignement/apprentissage de la
terminologie métalinguistique, Cicurel (1985 : 112) postule que les enseignants se posent
souvent la question s’il faut donner toute explication dans la langue cible ou recourir a la langue
maternelle. Selon Causa (1996 : 1), [’alternance codique ou « les passages d’une langue (langue
cible) a I’autre (langue maternelle) ont été trop souvent jugés négatifs pour I’acquisition d’une
langue étrangere, notamment par certains courants de la didactique des langues ». Cependant,
Causa s’est apercu que ces passages se révelent fréquents dans la parole des enseignants et que
I’emploi de deux codes doit étre analysé comme une stratégie communicative (Causa, 1996 :
1). Cicurel (1985 : 112) est d’accord pour dire que, lorsque les apprenants d’une classe ont en
commun une méme langue maternelle, « I’enseignement de la langue étrangere en est modifié
par le fait que I’explication des régles de la langue peut étre faite en langue maternelle ». La
méme auteure (1985 : 112) observe que les enseignants essayent de dispenser cet enseignement
en frangais, mais dans le cas ou une regle n’était pas comprise, ils la donnaient en langue
maternelle. Elle souligne que les écoliers frangais ont fait la méme réflexion : leur enseignant
parle généralement la langue étrangére sauf lorsqu’il s’agit des consignes et des regles
morphosyntaxiques (Cicurel, 1985 : 112). De plus, selon Coste (1981 ; dans Cicurel, 1985 :
113), le fait d’avoir recours a la langue maternelle pour la langue décrite, c’est-a-dire pour le
métalangage, ne parait pas un obstacle a [’acquisition d’une compétence de communication
dans la langue étrangere. Pourtant, Cicurel constate qu’il ne faut pas écarter I’hypothése selon
laquelle la connaissance métalinguistique est partie intégrante et peut-étre indispensable au
processus d’apprentissage parce qu’ « un sujet apprenant une langue se fait des idées sur la
langue, se batit des catégorisations en fonction de sa langue maternelle et de ce qu’il commence

a connaitre dans la langue cible » (1985 : 113).
5.4. Voies d’acces au sens : stratégies métalinguistiques

Une partie importante du discours (métalinguistique) est consacrée a 1’explication du sens des
mots ou du texte. Selon Cicurel (1985 : 44, 118), il existe deux types d’opérations ou de
stratégies métalinguistiques essentielles lesquelles peuvent étre effectuées par I’enseignant

ainsi que par I’apprenant :
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1) Le premier est celui de nommer les choses, c’est-a-dire d” « attribuer le signe étranger
qui leur correspond : c’est I’opération de dénomination » (Cicurel, 1985 : 44),

2) Le deuxiéme est celui d’expliquer le signe inconnu soit par le moyen de la paraphrase,
c’est-a-dire de la reformulation ou traduction intralinguale » ou bien par la définition,

par le recours au contexte ou par le biais d’un exemple (Cicurel, 1985 : 44).

5.4.1. Dénomination

La premiere opération a expliquer est la dénomination ou I’enseignant indique « le signe qui
correspond a tel ou tel aspect de la réalité, c’est-a-dire « au référent » (Cicurel, 1985 : 44). Selon
la méme auteure, « I’opération de dénomination se produit lorsqu’une situation fait apparaitre
un manque lexical, par suite d’une ignorance ou par ’'usage erroné d’un terme » (Cicurel, 1985 :

44). Nous présentons plusieurs formes de dénomination selon Cicurel (1985 : 45) :

e Yinapproprié c’est X approprié : dans ce cas, I’apprenant a peut-&tre utilis€ un terme
inapproprié et I’enseignant le remplace par celui (plus) approprié,
Exemple (1), « C’est pas crier, ¢’est miauler » (Cicurel, 1985 : 45),
e Geste + voila X: dans ce cas, les apprenants découvrent le sens a travers une
représentation iconique, la perception d’un objet ou d’une situation,
Exemple (2), « Regardez, voila un trou » (Cicurel, 1985 : 45),
e Y connu se nomme X inconnu : dans ce cas, le mot inconnu est situé en fin d’énoncé,
apres les éléments connus,
Exemple (3), « Comment ¢a s’appelle des télévisions anciennes ? Ca s’appelle ?

...Ce sont des télévisions d’occasion » (Cicurel, 1985 : 45).

Cicurel (1985 : 45) met en avant que les verbes utilisés pendant la dénomination tels que
appeler, dire, se nommer ou c’est, permettent de relier les concepts aux signes. Le on utilisé
dans la dénomination se référe a la norme, a 1’usage ou a I’enseignant tandis que 1’élément

anaphorique ¢a permet de parler de la chose a nommer (Cicurel, 1985 : 46).

5.4.2. Paraphrase

Ensuite, pour expliquer les termes inconnus, 1’enseignant ou 1’apprenant peuvent avoir recours
a la paraphrase ou appelée encore « traduction intralinguale ou reformulation » (selon Jakobson,
1963 : 79 ; dans Cicurel, 1985 : 44). Selon Cicurel (1985 : 46), « la paraphrase est une activité
d’identité de sens entre deux énoncés ». D’apreés Blondel (1996 : 48) chaque paraphrase se

compose d’un énoncé source et d’un énoncé reformulant qui peut étre reli¢ a I’énoncé source
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par un marqueur de reformulation paraphrastique (verbal ou paraverbal). La méme auteure
observe que les reformulations paraphrastiques sont les activités discursives privilégiées par les

enseignants (Blondel, 1996 : 47-48).
Robert Galisson (1979 ; dans Cicurel 1985 : 47) distingue deux types de paraphrases :

1) les paraphrases paradigmatiques (ou de substitution) lesquelles comprennent :
a) les paraphrases synonymiques lesquelles peuvent remplacer les unes les
autres dans le méme contexte
Exemple (4) « Soucis, problémes » (Cicurel, 1985 : 47),
b) et les paraphrases antonymiques qui s’excluent mutuellement
Exemple (5) « D’occasion...il n’est pas neuf » (Cicurel, 1985 : 47),
2) les paraphrases syntagmatiques (ou d’expansion) qui completent ou prolongent
I’énonce de départ,
Exemple (6) : « Qu’est-ce que ¢a veut dire tentative, est-ce qu’ils font exploser

la préfecture ? Non...on a découvert 1’explosif » (Cicurel, 1985 : 47).

Selon Vrhovac (2001 : 170), le procédé paraphrastique se caractérise par le fait que 1’énoncé
reformulé n’exige pas le changement du contexte de 1’énoncé d’origine, alors elle peut étre soit
simplement juxtaposée a coté de 1’énoncé d’origine, soit introduite par des « présentateurs

métalinguistiques comme on peut dire aussi, ou encore, autrement dit » (Cicurel, 1985 : 48).

Puisque les paraphrases sont encore appelées les reformulations ou les traductions
intralinguales, nous expliquons les deux termes. D’aprés Vrhovac (2001 : 163), la
reformulation est « une activité métacommunicative » ou le locuteur fait le changement avant
de produire 1’énoncé d’origine entier tandis que le « transfert intralinguale » consiste a utiliser

un autre mot de la méme langue au lieu du mot d’énoncé d’origine (Vrhovac, 2001 : 163 ; 114).

5.4.3. Définitions

Outre I’activité paraphrastique, un interactant peut choisir de donner une définition du terme
incompris. Vrhovac (2001 : 171) postule que, a la différence des paraphrases, dans 1’activité
définitoire, le mot a expliquer est extrait de son contexte d’origine, il est autonomisé et selon
Cicurel (1985 : 48) il est accompagné d’introducteurs métalinguistiques comme sorte de,

personne qui, acte de, celui qui, etc.

Robert Galisson (1979 ; dans Cicurel, 1985 : 48) distingue deux catégories de définitions, les

définitions relationnelles et les définitions substantielles :
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1) Les définitions relationnelles « renvoient au mot de base ou racine du terme a définir »
(Cicurel, 1985 : 49) ou il faut faire attention, selon Vrhovac (2001 : 171), de ne pas
expliquer le mot inconnu par ’autre (racine ou base) qui est aussi inconnu
Exemple (7) « Séductrice, du verbe séduire » (Cicurel, 1985 : 49)

Exemple (8) « Il échoue, hein, échec » (Cicurel, 1985 : 49),

2) Les définitions substantielles comportent « un signifié voisin et des différences
spécifiques », connus par les apprenants (Cicurel, 1985 : 49)

Exemple (9) « Coquin, c’est quelqu’un qui est malin, au départ c’est surtout pour les

enfants » (Cicurel, 1985 : 49).

Cicurel (1985 : 49) postule que les termes peuvent étre définis seulement a 1’aide du genre
prochain et c’est dans la mesure ou I’enseignant ne veut pas s’attarder sur un terme :

Exemple (10) « En meuliére, c’est une pierre » Cicurel (1985 : 49).

Dans la majorité des énoncés explicatifs de la classe, il y a présence de la forme ¢ ’est qui indique
des relations d’équivalence ou des relations antonymiques et par lequel I’enseignant signale le

début de I’opération métalinguistique de définition ou de dénomination (Cicurel, 1985 : 50).

5.4.3.1. Autonymie

Selon Cicurel (1985 : 29), « dés I’instant ou les participants de la classe s’arrétent sur un énoncé
pour I’expliquer, le répéter ou le commenter, il y a acces a un niveau métalinguistique par le
phénoméne d’autonymie ». Quant a elle, « les autonymes sont les signes qui se désignent eux-
mémes » et c’est le dictionnaire le lieu par excellence de 1’autonymie (Cicurel, 1985 : 29).
Comme telle, I’autonymie réside dans les procédés métalinguistiques expliqués ci-dessus de

dénomination et de définition.
Exemple (11) « Chiot désigne un jeune chien » (Roman Jakobson, 1963 ; dans Cicurel 1985).

Puisque les apprenants connaissent généralement mal la terminologie grammaticale adéquate,
ils utilisent souvent le procédé¢ d’autonymisation d’un signe, pour demander ou donner une
explication, ¢’est-a-dire ils mettent I’accent sur le signe lui-méme en le répétant (Cicurel, 1985 :

30).
5.4.4. Se référer a une situation

Selon Cicurel (1985 : 51), I’explication de certains énoncés peut se faire par le recours a une
situation-exemple qui permet aux apprenants de saisir le sens du signe inconnu par deux types

du contexte proposé :
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a) Mettant le signe inconnu dans le contexte virtuel et connu, ou la situation est introduite
par si ou quand qui représentent la virtualité de la situation.
Exemple (12) « D’occasion...si je vends ce magnétophone, c’est un magnétophone
d’occasion » (Cicurel, 1985 : 51).
Cependant, I’enseignant peut recourir parfois au contexte de la classe qui est connu de
tous les participants, alors le contexte imaginaire renvoie a la réalité de la situation
présente (Cicurel, 1985).

b) Expliquant le signe par faire appel a contexte des relations de cause a effet, ce qui est
indiqué par le schéma suivant : Y situation causale = effet inconnu,

Exemple (13) « Le soleil et le vent ¢a burine la peau » (Cicurel, 1985 : 52).

Cicurel (1985) estime que les situations explicatives dans la classe, en général, prennent en
compte les domaines d’expérience des apprenants : il s’agit, soit d’une situation vécue, soit

d’une situation de classe, soit d’une situation dont les éléments sont familiers aux apprenants.

5.4.4.1. Exemples (dans [’enseignement de la grammaire)

Comme les situations-exemples sont utilisées pour expliquer les mots inconnus, les exemples

peuvent I’étre pour clarifier la grammaire.
Selon Cicurel (1985 : 73), la fonction de I’exemple dans la classe de langue est de :

e donner le contexte d’un énoncé pour différencier deux termes proches,
e montrer le fonctionnement d’une régle préalablement énoncée en présentant un
fragment de discours,

e ectremplacer la regle.

Selon Cicurel (1985 : 71), le discours de 1’enseignant, tout comme celui portant sur le sens de
mots, comporte de nombreux exemples. Selon la méme auteure, dans la classe de langue,
I’exemple possede une valeur métalinguistique par le fait qu’il démontre une regle ou un usage.
Dans I’enseignement de la grammaire, il se passe souvent que « 1’enseignant ne donne pas la
régle mais un exemple, c’est-a-dire une structure-modeéle qui indique le fonctionnement du

code » (Cicurel, 1985 : 71).
Exemple (14) « Je travaille a 1’école, au bureau, a la banque » (Cicurel, 1985 : 69).

En construisant son discours qui est de nature métalinguistique, les enseignants ont
généralement recours a plusieurs procédés explicatifs a propos d’un signe inconnu, ce qui parait

étre un des traits essentiels du discours explicatif de I’enseignant parce que les explications ne
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conviennent pas également a tous les membres du groupe-classe (Cicurel, 1985 : 57-58). De
’autre coté, les observations dans la recherche de Cicurel (1985) ont montré que les apprenants
recouraient a la paraphrase le plus souvent, tandis que celles de recherche de Vrhovac (2001 :
72) montrent aussi I’'usage de I’alternance codique a la langue maternelle et de demandes d’aide.
Nous verrons quelles stratégies ont utilisé les interactants dans notre recherche (v. ch. 10.

Conclusion de la recherche).

Apres avoir présenté le contexte métalinguistique du discours de la classe, nous donnerons dans
la suite le contexte de I’analyse d’interactions et de I’analyse de discours et nous présenterons
les instruments utilisés dans ces analyses car certains parmi eux seront utilisés dans notre

recherche.

6. Contexte historique de la recherche du dialogue de classe

Nous avons déja mentionné quelques notions clés pour 1’analyse d’interactions et de discours.
L’analyse de discours est « un procédé scientifique qui étude I’'usage de la langue et son rapport
avec le contexte » (Vrhovac, 2001 : 31). Au début, I’étude porte sur 1’analyse objectif et
quantitatif d’interactions en classe ou la fréquence de la prise de parole de part de 1’enseignant
ou de I’apprenant a ét¢ mesurée (Vrhovac, 2001). Selon la méme auteure, la méthode devient
par la suite de plus en plus orientée vers les aspects qualitatifs ou ’analyse d’interactions en
classe porte sur 1’analyse de dialogues en tant que séquence de mouvements. En méme temps,
I’analyse d’interactions commence a se faire aussi en classe de langue. Selon Cicurel (2002 :
147/3), « le développement des recherches sur la conversation pousse a considérer la classe
comme un lieu socialisé, ou s’établit un échange actif entre deux partenaires ayant leur place
dans I’interaction ». Ainsi, la recherche commence a porter sur 1’apprenant qui est per¢u comme

un participant actif du processus d’apprentissage d’une langue (Vrhovac, 2001 : 31).

Dans le cadre de la classe de langue, Kramsch (1991 : 46) constate que les observations portent
sur les comportements langagiers. Pour voir et décrire ce qui se passe dans la classe, on peut
utiliser différentes méthodes d’observation dont Long (1980 ; dans Kramsch, 1991 : 46)
distingue deux catégories : les analyses d’interactions et les observations

ethnométhodologiques.
6.1. Analyse d’interactions

L’analyse d’interactions a pour but de mesurer la participation des actants, la relation entre les

participants, le rapport entre les interactions d’un participant vers ’autre et les résultats de ces
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interactions (Vrhovac, 2001 : 32). Selon Kramsch (1991 : 46) I’exemple classique de 1’analyse
d’interactions lequel étudie le climat de la classe et les effets directs ou indirects de
I’enseignement est celui de Ned A. Flanders paru vers les années 1970. D’aprés Vrhovac
(2001 : 33), sa méthode est connue encore sous 1’acronyme F. 1. A. C. (Flanders Interaction
Analysis Categories) et elle comprend un tableau avec dix catégories concernant 1’enseignant,
I’apprenant et le silence. Dans ce tableau, I’observateur note le comportement langagier toutes
les trois secondes. Vrhovac (2001 : 33) en conclut que Flanders a aper¢u que dans la classe de
langue il existe des relations de dépendance ou d’indépendance. La dépendance est visible dans
le comportement de 1’enseignant ou il dirige les apprenants vers un but tandis que
I’indépendance est visible au moment ou les apprenants prennent I’initiative et ils essaient
d’atteindre ce but sans 1’aide de ’enseignant (Vrhovac, 2001 : 35). Ainsi, selon la méme
auteure, 1’enseignant peut avoir 1’influence directe et indirecte. Il convient de mentionner que
le tableau de Flanders donne le primat a I’enseignant car le tableau ne contient que deux
catégories concernant I’apprenant. C’est ’image de la situation didactique de cette époque-la

ou I’enseignant domine la classe (Vrhovac, 2001 : 35).

Plusieurs chercheurs ont apporté des modifications a la méthode de Flanders dont il convient
de souligner le concept proposé par Gertrude Moskowitz, appelé F. L. INT (Foreign Language
interaction analysis system). En effet, ce sera son tableau que nous utiliserons pour faire
I’analyse d’interactions dans notre recherche. Ce tableau contient vingt-deux catégories ou
sous-catégories au total parce que Moskowitz y a ajouté un certain nombre de catégories et elle
en a débranché certaines. En fait, ’enseignant s’occupe des émotions ou des attitudes des
apprenants, il couvre les apprenants de louanges ou les encourage, il recourt a I’humour, accepte
les idées des apprenants, répéte mot & mot la réponse de 1’apprenant et pose les questions. Par
ces actions, I’enseignant exerce I’influence indirecte sur les apprenants. Ensuite, 1’enseignant
donne des informations ou opinions, il corrige sans critiquer, donne des prescriptions, gere le
drilling et il critique le comportement ou la réponse d’apprenants. Ces interactions représentent
I’influence directe sur I’apprenant. De 1’autre c6té, 1’apprenant donne une réponse attendue ou
lit & voix haute, il initie I’interaction et répond en groupe classe. Outre cela, il participe ou
construit la confusion qui est liée ou pas a I’apprentissage et il participe au silence audio-visuel.
Les deux interactants peuvent prendre part au silence, au rire, a I’'usage de la langue maternelle

et au comportement non-verbal. Voici le document d’origine (Figure 2) :
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The FLint System

1. DEALS WITH FEELINGS: In a non-threatening way, accepting, discussing, referring
to, or communicating understanding of past, present, or future feelings of students.

2, PRAISES OR ENCOURAGES: Praising. complimenting, telling students why what
they have said or done is valued. Encouraging students to continue, trying to give them
confidence. Confirming answers are correct,

2a, jOKES: Intentional joking, kidding, making puns, attempting te be humaorous, pro-
viding the joking is not at anyone’s expense. Unintentional humor is not included in
this category.

3. USES IDEAS OF STUDENTS: Clarifying. using, interpreting, summarizing the ideas
of students, The ideas must be replrased by the teacher but still recognized as being
student contributions.

3a. REPEATS STUDENT RESPONSE VERBATIM: Repeating the exact words of students
after they participate.

4. ASKS QUESTIONS: Asking questions to which an answer is anticipated. Rhetorical
questions are not included in this category.

INDIRECT INFLUENCE

5. GIVES INFORMATION: Giving information, facts, own opinion or ideas, lecturing,
or asking rhetorical questions.

5a. CORRECTS WITHOUT REJECTION: Telling students whe have made a mistake the
correct response without using words or intonations which communicate criticism.

fi.  GIVES DIRECTIONS: Giving directions, requests, or commands which students arc
expected to follow.

fa. DIRECTS PATTERN DRILLS: Giving statements which students are expected to

tepeat exactly, to make substicutions in {i.c., substitution drills), or to change from one

form to another {ie., transformation drills).

CRITICIZES STUDENT BEHAVIOR: Rejecting the behavior of students; wrying to

change the non.acceptable behavior; communicating anger, displeasure, annoyance, dis-

satisfaction with what students are doing.

7a. CRITICIZES STUDENT RESPONSE: Telling the student his response is mot correct or
acceptable and communicating by words or intonation criticism, displeasure, annoyance,
rejection.

TEACHER. TALK
|

DIRECT INFLUENCE

#  STUDENT RESPONSE, SPECIFIC: Responding to the teacher within a specific and
limited range of available or previously shaped answers. Reading aloud.

Ba. STUDENT RESPONSE, CHORAL: Choral response by the total class or part of the
class.

9. STUDENT RESPONSE, OPEN-ENDED OR STUDENT-INITIATED: Responding to
the teacher with students' own ideas, opinions, reactions, feelings. Giving one from
among many possible answers which have been previously shaped bur from which stu-
dents must now make a selection. Initiating the participation.

STUDENT TALK

10. SILENCE: FPauses in the interaction. Periods of quiet during which there is mo verbal
interaction,

Wa. SILENCE-AV: Silence in the interaction during which a piece of audio-visual equip-
ment, eg., a tape recorder, Almstrip projector, record player, etc., is being used to com-
municate,

1. CONFUSION, WORK-ORIENTED: More than one person at a time talking, so the
interaction cannot be reconded. Students ealling out excitedly, eager to participate or

l respond, concerned with task at hand,

1a. CONFUSION, NON-WORK-ORIENTED: More than one person at a time talking, so
the interaction canmot be recorded. Students out-of-order. not behaving as the teacher
wishes, not concerned with the task at hand,

12, LAUGHTER: Laughing. giggling by the class, individuals, andfor the teacher,

¢, USES ENGLISH: Use of English (the native language) by the teacher or the students,

This category is always combined with one of the 15 categories from 1 to %,

NONVERBAL: Nonverbal gestures or facial expressions by the teacher or the student

l which communicate withowt the wse of words. This category is always combined with

B

ome of the categories of teacher or pupil behavior,

Figure 2 - F. L. INT (Foreign Language Interaction analysis system) de Gertrude Moskowitz (1971 : 213)

Méme si le processus de notation des interactions en cours dans le tableau est assez difficile et
exigeant, il nous donne, selon Vrhovac (2001 : 35) une image assez claire et objective de la

dynamique d’interactions en classe.

Ensuite, dans le domaine de 1’analyse d’interaction, il faut mentionner Bellack et ses
collaborateurs. Selon Kramsch (1991 : 46) ils ont étudié les mouvements de chaque participant
au sein des interactions enseignant-apprenant : structuration, demande, réponse ou réaction, et
les significations liées a chacun de ses mouvements. Par ailleurs, le mouvement pédagogique
constitue, pour Bellack, I’« unité langagiére de base » dont il distingue deux types (dans

Vrhovac 2001 : 37) :
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structuration

Mouvement de structuration
incitation

réponse

Mouvement reflexes
réaction

Dans cette méme lignée, dans les années 1980, au centre de I’intérét vient I’analyse du discours
didactique de la classe. D’apres van Lier (dans Vrhovac, 2001 : 42), cette analyse se veut une
¢tude approfondie du processus d’interactions au moyen des enregistrements audiovisuels
d’interactions. Ainsi, selon Vrhovac (2001 : 42), les chercheurs utilisent les enregistrements
audio ou visuels d’interactions en classe, leurs transcriptions et ils font une analyse détaillée
des données collectées. L’attention n’est donc plus seulement sur la phrase, le mouvement,
I’acte de parole mais sur la structure de parole, sur le déroulement des tours de parole : qui,
quand et comment prend la parole et comment on corrige 1’échec dans la communication. Cette
analyse est qualitative, plus ou moins objective ou subjective et elle offre des informations utiles
sur le fonctionnement de la classe. Ainsi, I’analyse du discours de la classe devient intéressante

pour les classes de langue (Vrhovac, 2001 : 42).

Dans ce domaine, il convient de mentionner deux chercheurs anglais, Sinclair et Coulthard
(1978 ; dans Vrhovac, 2001 : 42), qui ont étudié les échanges langagiers, c’est-a-dire la fonction
d’un énoncé parmi deux autres entourant et sa fonction dans le texte entier. La méme auteure
postule que, selon les mémes chercheurs, la forme d’échanges se compose le plus souvent de
trois parties : question — réponse — réaction ou évaluation. Les échanges qui se répétent et qui
sont supérieurs par rapport aux autres échanges s’appellent les transactions parmi lesquelles se
trouvent 1’information, la question et I’ordre/ la demande ou le mouvement d’encadrement
(angl. framing move) ou I’enseignant annonce aux apprenants qu’on passe a I’autre phase du
cours par les introducteurs comme maintenant, voila, nous ferons (Vrhovac, 2001 : 45). En fait,
les niveaux du discours selon Sinclair et Coulthard sont la transaction, ensuite 1’échange, I’acte

et le mouvement (Vrhovac, 2001 : 44).

Kramsch (1991 : 47) conclut que I’analyse d’interactions néglige encore souvent « les variables

essentielles a compréhension » d’échanges d’interactions en classe de langue, telles que :
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e Les différents formats d’activité : le travail individuel, en bindme, en groupe ou en
groupe-classe qui manifestent les différents discours en classe (discours privé ou public,
symétrique ou asymétrique)

e Les perceptions, les intentions et les présuppositions des participants

o La fonction des énoncés en relation avec le contexte de I’interaction dans son entier :
c’est pourquoi, selon Long (1980 ; dans Kramsch 1991 : 47), il faut traiter les échanges

comme discours plutét qu un simple comportement verbal.
6.2. Observation ethnométhodologique

L’autre méthode pour observer ce qui se passe en classe est 1I’observation ethnométhodologique.
Selon Kramsch (1991 : 48), cette observation était proposée pour analyser la classe de langue
par réaction sur les limites de 1’analyse d’interactions parce qu’elle offre des formes
d’observations moins  structurées, mais non moins systématiques. Comme
I’ethnométhodologie, selon Cliffs et Hall (1967 ; dans Kramsch, 1991 : 48) « cherche a
expliquer comment les membres d’une culture ou d’un groupe donnés communiquent les uns
avec les autres et quels implicites sociaux affectent la maniere dont ils interpretent le monde de
leur expérience », de telle maniere les analyses ethnométhodologiques ou appelées encore
interactionnelles, selon Kramsch (1991) « cherchent a analyser les activités d’interaction qui
servent a créer et a maintenir certains faits sociaux, tels que la performance des apprenants dans
une classe, ainsi que les routines de comportements comme 1’organisation d’une classe de

langue » (Kramsch, 1991 : 48).

Les analyses ethnométhodologiques ou interactionnelles sont caractérisées, selon Kramsch

(1991 : 48), par quatre aspects fondamentaux :

e clles cherchent a découvrir 'usage de mots et de gestes utilisés par les participants pour
structurer I’apprentissage d’une langue en cadre scolaire,

e clles s’efforcent d’établir une certaine congruence entre les perceptions des observateurs
et celles des participants, par exemple par des questionnaires servant de guide a
I’observation,

e clles analysent toutes les données et pas seulement leur traits les plus fréquents,

e ct elles sont basées sur des données récupérables comme sur des enregistrements

magnétophone ou magnétoscope et sur des transcriptions.

Cicurel (2002 : 12) trouve que, dans une perspective ethnométhodologique, le chercheur, étant
a la fois collecteur de données et transcripteur, espere apprendre de quelle maniére les différents
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participants mettent en place des méthodes et comportements verbaux et non-verbaux pour
parvenir a un but communicatif. Cette méme auteure espere que le développement de
recherches a partir de 1’observation des classes de langue permettra de mieux répondre a des
questions que se pose tout enseignant ou tout participant de la classe : « quels sont les acquis
langagiers qu’un apprenant n’a pas eu et qu’il en a maintenant, soit gridce a un guidage
instructionnel ou grace a la mise en place d’un programme et de contenus différents, soit grace
aux types de discours ou aux explications fournies et aux types d’interactions encouragées »

(Cicurel, 2002 : 12).

Nous avons choisi les deux méthodes, 1’analyse d’interactions et [’analyse

ethnométhodologique ou interactionnelle pour réaliser notre recherche.

II. Recherche

7. Méthodologie de la recherche

Apres avoir présenté la théorie se référant a notre recherche, la suite de notre travail portera sur
la partie empirique. Cela sous-entend la partie méthodologique et les résultats de la recherche.
Dans la partie méthodologique nous présenterons la matiere de recherche, ensuite les objectifs
et les hypothéses que nous essayerons de clarifier. Puis, nous présenterons les participants et
nous décrirons les méthodes et les procédés ainsi que les instruments que nous avons utilisés
pendant la recherche. Apreés la partie méthodologique, nous présenterons les résultats obtenus :
premicrement les résultats quantitatifs et ensuite les résultats qualitatifs. Dans un deuxi¢me
temps, nous comparerons les données quantitatives et qualitatives dans la discussion pour voir
si nos hypothéses sont validées ou pas et pour vérifier si nous avons atteint les objectifs

proposés.
7.1. Matiere de la recherche

La maticre de cette recherche est I’interaction et le métadiscours en classe de francais langue
étrangere (FLE) en fonction des roles de 1’enseignant et de I’apprenant dans trois contextes

différents :

1) une enseignante travaillant dans un lycée de langue suivant le programme
d’enseignement pour le lycée de langue,
2) une enseignante travaillant dans un lycée général suivant le programme d’enseignement

pour le lycée général,
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3) une enseignante locutrice native en frangais donnant des cours de FLE dans un lycée de

langue comme 1’assistante de langue.

Un autre facteur selon lequel les données recueillies seront analysées et qui nous montrera si le
métadiscours des enseignantes et des apprenants différe, est 1’année d’apprentissage des

apprenants, c’est-a-dire la classe et le niveau de maitrise de la langue : débutant ou avancé.

Dans ce contexte-ci, les types d’interactions utilisés par I’enseignante et I’apprenant en fonction
des rdles seront analysés par 1’analyse d’interactions F. L. INT (v. ch. 1.5. Méthodes, procédés,
instruments). Le métadiscours qui inclut les types d’interactions entre les enseignantes et les
apprenants, y compris les stratégies interactives et métalinguistiques seront analysées dans les

transcriptions de cours.

La matiere de la recherche comprend également I’analyse de la perception des apprenants sur
le comportement langagier et non verbal de I’enseignant et sur son propre comportement verbal

ou non verbal. Cette analyse a été faite par le biais d’un questionnaire propos¢€ aux apprenants.
7.2. Objectifs de la recherche

Cette recherche qui vise a examiner I’interaction au sein du métadiscours en cours de FLE selon

les rdles de 1’enseignant et de I’apprenant dans les contextes différents a pour but de :

1) vérifier a I’aide de ’analyse quantitative d’interactions 1’égalité ou 1’inégalité,
c’est-a-dire la symétrie et I’asymétrie d’interactions en fonction des roles de
I’enseignant et de I’apprenant ainsi que de vérifier quels rdles sont le plus utilisés
en fonction du contexte d’enseignement et du niveau d’apprentissage,

a. Proposer le profil interactif des participants des cours de FLE selon
I’analyse d’interactions,

2) vérifier dans les analyses quantitative et qualitative s’il y a des différences entre
les (méta)discours des enseignantes selon le contexte d’apprentissage : de la
premiere a la quatrieme classe et selon le contexte d’enseignement : d’une part
les enseignantes croatophones, I’une dans un lycée général et 1’autre dans un
lycée de langue et d’autre part I’enseignante locutrice native de frangais,

a. Présenter les exemples les plus représentatifs des métadiscours de cours

de FLE sortis des transcriptions des cours enregistrés,
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3) vérifier a I’aide d’un questionnaire s’il y a des dissemblances entre la perception
des apprenants sur le comportement langagier de 1’enseignant et la « réalité »

obtenue par I’analyse des interactions et par les enregistrements de cours de FLE.

Ces objectifs, ainsi déterminés, nous aident a formuler les hypotheses concernant les résultats

de notre recherche.
7.3. Hypotheéses

Aprées avoir déterminé la maticre et les objectifs de la recherche, nous avons réfléchi sur les
résultats auxquels nous nous attendons. D’apres le savoir acquis et 1’expérience vécue pendant

le stage dans un lycée, nous proposons les hypothéses suivantes :

e [’enseignante prend sa part dans ’interaction dans une plus grande mesure que
I’apprenant pendant un cours de FLE. Elle domine en interaction d’autant plus (que
I’apprenant) que les classes sont inférieures en année d’apprentissage, c’est-a-dire,
D’interaction est rendue plus égale en classes supérieures : 3™ et 4™ classes du
lycée.

e Le métadiscours est plus simplifié par I’enseignante du lycée général que par
I’enseignante du lycée de langue ou encore plus simplifié que par 1’enseignante
locutrice native du francais, cela veut dire que I’enseignante locutrice native utiliserait
des mots métalinguistiques plus spontanément que les enseignantes croatophones
parce que celles-ci sont conscientes des difficultés d’apprentissage du FLE dans le cas
d’apprenants croatophones.

e Le métadiscours en classes inférieures consiste, pour la plupart, d’exemples, de
paraphrases syntagmatiques, de changements de code en langue maternelle, a la
différence des classes supérieures ou, outre les ¢léments cités il y a des définitions et
des paraphrases paradigmatiques avec le moindre usage de la langue maternelle.

e Les apprenants incitent l’interaction dans une plus grande mesure en classes

supérieures et en cas d’apprenants avec un niveau avancé de FLE dés le début du lycée.

A la fin de cette partie méthodologique, nous verrons si les résultats confirment ou infirment

les hypothéses. Dans la suite, nous décrirons les participants a notre recherche.
7.4. Participants

Dans cette partie, nous présenterons tous les participants a la recherche. Au premier niveau, ce

sont les trois enseignantes avec leurs quatre classes a chacune, cela veut dire douze classes et
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126 apprenants dans I’ensemble. Chaque enseignante avec ses classes sera présentée a son tour
dans un tableau distinguant le nombre d’apprenants qui ont particip¢ a nos deux types
d’instruments utilisés dans la recherche : au questionnaire et au cours pendant I’enregistrement
et ’analyse d’interactions (v. ch. 1.5. Méthodes, procédés et instruments). Outre cela, chaque
tableau contient I’information sur le niveau de maitrise du frangais, sur le nombre de cours par

semaine et sur le nombre de composantes de la classe de FLE.

La premicre enseignante que nous désignerons par « E1 » travaille au XVI® lycée de langue a
Zagreb. En général, ses apprenants atteignent le niveau B1 a la fin du lycée. Voici le tableau

avec la répartition des apprenants selon les quatre classes :

Nombre d’apprenants Débutants/avancés ; | Composantes
Classes de E1 du .. .
Iveée de langeue participants a la recherche | Nombre de cours de la classe de
y 5 Questionnaire/ Cours/ Total | par semaine FLE
1¢ Classe Q:17/C:22/T=22 Débutants ; 4 3:¢,d, e
2°¢ Classe Q:8/C:8/T=8 Avancés ; 3 4:c,d,e,f
3¢ Classe Q:7/C:7/T=1 Avancés ; 3 3:a,c,¢e
4¢ Classe Q:7/C:6/T=17 Avancés ; 3 2:¢c,¢e
N =44

Figure 3 - Participants — E1 — enseignante du lycée de langue

Nous observons que le nombre d’apprenants dans la premiére classe différe par rapport a trois
autres classes de la maniére qu’il y a presque trois fois plus d’apprenants dans la premicre
classe. Ensuite, il n’y a pas beaucoup de différence entre le nombre d’apprenants qui ont rempli

le questionnaire et ceux qui ont participé en cours pendant 1’enregistrement.

La deuxiéme enseignante que nous désignerons par « E2 », travaille au I lycée général a

Zagreb. Ses apprenants atteignent, en général, le niveau A2 a la fin du lycée.

Nombre d’apprenants Débutants/avancés ; | Composantes

Classes de E2 du .. .
Ivee sénéral participants a la recherche | Nombre de cours de la classe de
yeee s Questionnaire/Cours/Total | par semaine FLE

1¢ Classe Q:14/C:14/T=14 Débutants ; 2 l:c

2¢ Classe Q:12/C:12/T=12 Débutants ; 2 l:c

3¢ Classe Q:10/C:12/T=12 Débutants ; 2 2:a,f

4¢ Classe Q:11/C:9/T=11 Débutants ; 2 2:a,f

N =49

Figure 4 - Participants — E2 — enseignante du lycée général
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Il convient de mentionner que la 2°™ deuxiéme classe correspond a la 1°™ classe parce que nous
avons fait les enregistrements et les questionnaires avec eux 1’année scolaire suivante étant
donné que I’enseignante E2 n’avait pas eu la 2°™ classe au premier moment de la recherche, en

- , . N . A . &me <
premicre année scolaire d’enregistrements. Pour cette méme raison, la 4 classe correspond a
la 3°™ classe. Nous observons aussi que la distribution d’apprenants dans les classes est plus

¢gale que celle dans les classes de I’enseignante du lycée de lange, E1.

La troisiéme enseignante est I’enseignante locutrice native en frangais, que nous désignerons
par « E3 » et qui a donné des cours dans les classes de 1’enseignante E1 au lycée de langue.
L’enseignante locutrice native intervient en tant qu’assistante de langue qui est proposé par le
programme bilatéral du Ministere croate de la Science et de I’Education et de I’Institut francais
en Croatie sous partenariat avec I’ Ambassade de France. Elle organise les cours en autonomie,
mais en accord sur le théme et sur 1’objectif pédagogique avec 1’enseignante croatophone en
question qui est toujours présente en cours méme si elle n’enseigne rien a ce moment-la. Voici

le tableau de participants au cours de 1’enseignante locutrice native :

Nombre d’ t Débutants/ S ;
Classes de E3 — Orr.l ‘re a;?prenan > coutanisiavances ; Composantes de
. . participants a la recherche Nombre de cours par
locutrice native ) . ) la classe de FLE
Questionnaire/Cours/Total semaine
1¢ Classe Q:9/C:9/T=9 Avancés ; 4 3:b,c,e
2° Classe Q:8/C:8/T=9 Avancés ; 3 4:c,d,e,f
3¢ Classe Q:7/C:8/T=8 Avancés ; 3 3:a,c,¢e
4° Classe Q:8/C:7/T=8 Avancés ; 3 3:a,c,e
N=33

Figure 5 - Participants — E3 — [ ’enseignante locutrice native

Etant donné que la 4°™ classe de FLE a participé a la recherche pendant I’année scolaire
2022/2023 tout comme certaines classes de I’enseignante du lycée général, elle correspond a la
3%me classe qui avait participé a la recherche pendant I’année scolaire 2021/2022. Nous
remarquons ici que le nombre d’apprenants participant a la recherche est le plus petit par rapport

aux classes de deux autres enseignantes.
7.5. Méthodes, procédés et instruments

Compte tenu de la matiére, des objectifs et des participants de notre recherche, il nous reste a
présenter les procédés, les méthodes et les instruments que nous avons utilisés pendant la

recherche.
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Les deux méthodes scientifiques, quantitative et qualitative, sont utilisées dans I’analyse des
données recueillies. La méthode qualitative est utilisée pour analyser les transcriptions des
cours enregistrés, c’est-a-dire, le discours de classes de FLE. La méthode quantitative est
utilisée pour analyser et présenter les résultats obtenus par I’analyse d’interactions de méme

que par le questionnaire propos¢ aux apprenants.

Les procédés choisis pour recueillir des données sont [ ‘enregistrement audio des cours de FLE
chez les quatre classes de trois enseignantes, ensuite /‘observation sans participation avec la
prise de notes lesquelles nous ont facilité le procédé suivant qui €tait vraiment exigeant : c’est

la transcription des cours enregistrés.

Un autre procédé utilisé est [ ’analyse d’interactions qui vise a montrer les taux de participation
en interaction de la part de I’enseignant et de la part des apprenants ainsi que de montrer quel
type d’interaction est le plus utilisé par chaque participant en cours de FLE. Puisque les types
d’interactions sont en relation avec les rdles de 1’enseignant et de I’apprenant, cette analyse vise
a montrer quel rdle est le plus présent en cours chez les deux interactants. L’instrument que
nous avons utilisé pour faire 1’analyse d’interaction est le tableau de Gertrude Moskowitz qui
est connu sous le nom F. L. INT (Foreign Language interaction analysis system) (Vrhovac,
2001 : 35) ou les interactions sont notées toutes les 3 a 5 secondes (v. ch. 6.1. Analyse
d’interactions). Nous avons fait cette analyse d’interactions selon le tableau de Gertrude
Moskowitz d’apres les enregistrements des cours de FLE. Ce systéme d’analyse d’interactions
en langue étrangere (v. Annexe 1) contient les vingt-deux (22) catégories au total. Il est divisé

en trois parties :

1) I'une contenant les types d’interactions faites par 1’enseignant,

2) l’autre décrivant les types d’interactions faites par les apprenants,

3) et la troisiéme partie comprenant les catégories que 1’on peut attribuer a tous les deux
participants : 4 I’enseignant et a I’apprenant ainsi qu’a personne s’il s’agit, par exemple,

du silence.

I1 convient de mentionner que les deux catégories comme 1’usage de la langue maternelle et la
communication non verbale devraient étre notées ensemble avec I’une des catégories proposées

et pas toutes seules.

Le dernier procédé et I’instrument que nous avons utilisé est le questionnaire (v. Annexe 3)
propos¢ aux apprenants qui sert de complément a I’analyse d’interactions et a 1’analyse du

discours de classe de langue obtenue par les enregistrements. Cet instrument examine la
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perception et le point de vue des apprenants sur le comportement verbal et non-verbal de
I’enseignant mais aussi des apprenants eux-mémes. Le questionnaire proposé aux apprenants a
été congu en croate pour faciliter le jugement et la compréhension. Il est divisé en quatre

parties :

1) La premiére partie recueille les informations générales sur 1I’apprenant comme 1’age, la
note de FLE, les langues apprises ou en cours d’apprentissage,

2) La deuxieme partie propose dix-sept questions concernant I’enseignante, son discours
et son comportement langagier en classe de FLE,

3) La troisiéme partie porte sur le comportement verbal ou non-verbal de I’apprenant en
cours de FLE,

4) La quatriéme partie propose deux questions ouvertes pour que les apprenants puissent

s’exprimer plus en liberté sur ce qu’ils aiment ou n’aiment pas en classe de FLE.

Toutes ces questions ou déclarations a noter sont en accord avec les descriptifs proposés dans
le tableau de I’analyse d’interactions F. L. INT (v. Annexe 1). Les apprenants ont pu exprimer
leurs attitudes et avis en utilisant I’échelle de Likert qui va de 1, qui correspond a jamais, ensuite
2 correspondant a rarement, 3 correspondant a parfois, 4 qui correspond a souvent et jusqu’a 5
qui correspond a toujours. Les apprenants ont rempli le questionnaire pendant 10 ou 15 minutes
au maximum. Au début du questionnaire, nous avons prévu une déclaration visant le

consentement des participants pour participer a la recherche et pour remplir le questionnaire.
7.6. Déroulement de la recherche

Apres avoir présenté tous les détails de notre recherche, nous décrirons comment elle a été
réalisée. Dans un premier temps, nous avions enregistré des cours avec la prise de notes et apres
nous avons distribué les questionnaires aux apprenants. Nous nous sommes rendu compte un
peu plus tard que I’analyse d’interaction (F. L. INT) serait un bon complément aux
questionnaires et a I’analyse du discours des cours de FLE enregistrés, c’est pourquoi nous
avons fait cette analyse d’apres les enregistrements au lieu de le faire pendant les cours. L action
d’enregistrer les cours s’est étendue en deux années scolaires. Nous avions commencé a
enregistrer des cours de FLE pendant I’année scolaire 2021/2022 et nous avons fini en année
scolaire 2022/2023. Cependant, la recherche a été réalisée en méme année, en 2022, juste
qu’une partie d’enregistrements et de questionnaires a été recueillie a la fin d’année scolaire
2021/2022 en 2022, donc, au mois de mai et ’autre partie a été réalisée au début de I’année

scolaire 2022/2023, donc aux mois d’octobre et de novembre de 2022. La raison d’une telle
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organisation ¢’¢était la fin de I’année scolaire 2021/2022, par conséquent le manque de quelques

enregistrements de cours chez certaines classes de deux enseignantes.

Au moment ou tous les cours ont été enregistrés, nous avons commencé a transcrire les
enregistrements qui nous servirons de base pour 1’analyse du discours des cours de FLE.
Ensuite, toutes les données ont été recueillies et condensées dans des tableaux et graphiques.
Les ¢éléments qu’il convient d’analyser et de présenter sont les résultats d’analyse d’interactions,

des questionnaires et I’analyse des transcriptions des cours enregistres.

8. Résultats de la recherche

La partie méthodologique étant décrite, nous pouvons présenter les résultats de notre recherche.
Ils suivront en trois parties suivantes : tout d’abord les résultats de I’analyse d’interactions,
ensuite les résultats obtenus par le questionnaire et a la fin les résultats de 1’analyse des cours
du FLE. Les deux premiers étant qualifiés comme les résultats quantitatifs et les derniers

comme résultats qualitatifs.
8.1. Résultats de I’analyse des interactions (F. L. INT)

En premier lieu, nous présentons les résultats quantitatifs de I’analyse des interactions faite a
I’aide du systeme F. L. INT (Foreign Language interaction analysis system). Cette analyse a
¢été faite d’apres les cours enregistrés pour les trois enseignantes dans les quatre classes a
chacune, alors douze classes au total. Les résultats seront présentés selon les classes pour les

trois enseignantes parallelement de la maniere présentée ci-dessous :

La présentation des résultats de ’analyse des interactions
Enseignante Catégories
Classe
1. 2. 3. d’interactions
El-LdL E2-LG - IN

1. | 1¢ Classe (locutrice Les interactions de |

(lycée de langue) | (lycée général) ' I’enseignante

native)
2. | 2° Classe El1 -LdL F2_LG E3_IN Les interactions des | 5
apprenants

3. | 3° Classe El -LdL E2-LG E3-LN | Les interactions de 3
4. | 4° Classe El-LdL E2 - LG E3 _ LN deux participants .

Figure 6 - La maniere de présenter les résultats de ’analyse des interactions
Le tableau de cette analyse des interactions F. L. INT contient des types d’interactions

correspondants aux roles de 1’enseignant et de I’apprenant a savoir (v. Annexe 2): a) les
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catégories des interactions faites par 1I’enseignante, b) les interactions faites par les apprenants

et c) les interactions faites par les deux catégories d’interactants.

A titre de rappel, les apprenants de I’enseignante (E2) du lycée général sont les débutants, ceux
de I’enseignante E1 du lycée de langue continuent I’apprentissage de FLE, a I’exception de la
premicre classe qui contient les apprenants débutants et a la fin les apprenants de I’enseignante
locutrice native (E3) sont tous ceux qui ont déja appris le frangais et ils continuent

I’apprentissage.

En vue de I’analyse des données recueillies, nous avons créé un tableau au format Excel ou
nous avons mis tous les résultats obtenus par la recherche et qui nous a servi de base analytique.
Lors de D’exposition des résultats suivants — des catégories proposées par |’analyse
d’interactions — nous prendrons en compte les proportions, i.e. les pourcentages, plutot que des
grands nombres (ex. nombre de chaque mouvement/catégorie d’interactions), a I’exception du

nombre total d’interactions faites pendant chaque cours de chaque enseignante.

8.1.1. Premiéres classes

Nous commengons notre analyse avec les premieres classes. En premier lieu, nous présentons
les résultats des interactions faites par les trois enseignantes : a) I’enseignante du lycée de
langue E1, b) I’enseignante du lycée général E2 et ¢) I’enseignante locutrice native E3. Les

résultats sont présentés dans le graphique suivant :

L'analyse d'interactions - Les enseignantes - 1°5 classes

L'enseignante critique la réponse des apprenants
L'enseignante critique le comportement des apprenants
L'enseignante gére le drilling

L'enseignante donne des prescriptions

L'enseignante corrige sans critiquer

L'enseignante donne des informations

L'enseignante pose des questions
L'enseignante répete mot a mot la réponse de l'apprenant
L'enseignante accepte/s'appuie sur des idées d'apprenants
L'enseignante recourt a I'humour

L'enseignante donne des louanges, encourage, confirme les..

L'enseignante s'occupe d'attitudes ou d'émotions

(e}
[\8)
I
N

8 0o 12 14 16 18 20
Pourcentages %

El mE2 mE3

Figure 7 - L’analyse des interactions de trois enseignantes dans les premieres classes
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Selon les résultats présentés ci-dessus, on peut remarquer que pendant un double cours de
[’enseignante (E1) du lycée de langue dans sa premiere classe de FLE, il y a 1788 d’interactions
au total. Le pourcentage d’interactions appartenant a I’enseignante est de 59.5%, par conséquent
le taux d’interactions faites par les apprenants est de 40.5%. Le type d’interactions le plus utilisé
par ’enseignante dans ce cours est celui de donner des informations, des opinions ou de poser
des questions rhétoriques et cela en 14.9%. Ensuite, I’enseignante pose des questions de 12.5%
et elle donne des prescriptions de 8.6 %. Puis, nous avons trois catégories proches en taux
d’usage : ce sont a) ’interaction qui consiste a encourager, donner des louanges ou confirmer
les bonnes réponses de 4.8%, ensuite b) I’interaction de répéter mot a mot la réponse de
I’apprenant qui est utilisé de 4.4% du cours et c¢) 1’action de gérer le drilling qui fait partie du
cours avec un taux de 4.3%. L’enseignante fait la correction sans critiquer avec un taux de 2.7%
et elle utilise des idées des apprenants de 1.6% du cours. Nous présentons maintenant des
catégories qui €tait moins fréquentes dans ce cours. L’enseignante s’occupe des attitudes ou des
émotions avec un pourcentage de 1.2%, elle critique le comportement des apprenants de 1.1%
du cours et I’enseignante critique la réponse des apprenants de 0.8%. A la fin elle recourt a

I’humour avec un taux de 0.7% de ce cours de FLE.

Les résultats concernant [’enseignante (E2) du lycée général dans sa premiére (1) classe
montrent que le nombre d’interactions est 1996 dans I’ensemble de deux cours de francgais. Le
pourcentage d’interactions se référant a I’enseignante est de 64.7%, alors qu’un pourcentage de
35.3% se réfere aux apprenants. L’interaction la plus fréquente qui remporte 17.5% est celle de
donner des informations et des opinions ou de poser des questions rhétoriques. Le moment de
poser des questions prend 14.7% du cours et celui de donner des prescriptions 7.8%. Ensuite,
nous présentons deux catégories qui prennent part du cours en méme taux de 5 % : celle qui
consiste a gérer le drilling et celle a encourager, donner des louanges ou confirmer les bonnes
réponses. L’enseignante répete mot a mot la réponse de I’apprenant de 3.7%, elle corrige
I’apprenant sans le critiquer avec un taux de 2.7%, puis elle utilise des idées de ses apprenants
de 1.6% et ’enseignante critique la réponse de I’apprenant avec un pourcentage de 1.3%. Nous
avons encore trois catégories qui sont présentes en un pourcentage moins de 1% : celle de
critiquer le comportement des apprenants de 0.7%, celle de recourir a I’humour de 0.6% et la
derniére catégorie qui consiste a s’occuper des attitudes ou des émotions des apprenants prend

0.3% des cours.

Pour finir la présentation des résultats des interactions se référant aux enseignantes, nous

exposons les résultats du cours de /’enseignante locutrice native (E3). Le nombre total des
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interactions faites par les deux catégories de participants au cours est 984 d’interactions. En
premier lieu, le taux de I’ensemble des interactions de I’enseignante locutrice native est de
60.3% et celui des apprenants de 39.7%. Deux actions qui prennent la plus grande partie du
cours sont celle de donner des prescriptions et celle de donner des informations, opinions ou de
poser des questions rhétoriques avec un taux de 13% et de 12.9% respectivement. Suit la
catégorie qui n’est pas aussi présente parmi les deux enseignantes précédentes que chez
I’enseignante locutrice native : alors elle encourage, donne des louanges ou confirme les bonnes
réponses avec un pourcentage de méme 9.5%. Puis, elle pose des questions de 7.1%, elle fait la
correction sans critiquer de 3.9%, elle gere le drilling avec un taux de 3.6% et elle critique la
réponse de 1’apprenant de 2.6% du cours. Les autres catégories prennent moins de 2% du cours :
ce sont I’action de répéter mot a mot la réponse de I’apprenant avec un taux de 1.8%, celle de
critiquer le comportement des apprenants de 1.5%, celle de recourir a I’humour de 1.3% et
I’action d’utiliser et s’appuyer sur des idées d’apprenants qui prennent un taux de 0.6% du
cours. La catégorie comptant les interactions quand I’enseignante locutrice native s’occupe des
attitudes et des émotions des apprenants n’a pas été notée une seule fois, donc elle prend 0% du
cours. Il faut mentionner ici que cette situation ne soit peut-étre pas réelle parce que cette
catégorie peut étre confondue avec un autre type d’interaction comme celui de louer,
d’encourager ou de confirmer les bonnes réponses des apprenants pour renforcer la confiance
des apprenants. En méme temps, I’enseignante peut s’occuper des émotions ou des attitudes

d’apprenants.

Apres avoir vu les résultats des interactions faites par les enseignantes, nous présenterons le

graphique avec les résultats pour les interactions des apprenants de premiéres classes :

L'analyse d'interactions - Les apprenants - 1°7s classes

Confusion non liée a 'apprentissage
Confusion liée a I'apprentissage

Silence audio-visuel

Réponse libre ou initiée par les apprenants
Réponse en groupe(-classe)

Réponse précise ou attendue
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Figure 8 - L analyse des interactions faites par les apprenants de premiéres classes
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Les résultats montrent que les apprenants de premiere classe (A1) de l’enseignante du lycée de
langue (E1) utilisent le plus le type d’interaction de donner une réponse spécifique et cela avec
un taux de 14%. Avec un pourcentage de 9.3% suit la confusion liée a 1’apprentissage, plus
précisément liée au travail en groupe dans ce cas-ci. Ensuite les apprenants ont proposé une
réponse ouverte ou initiée par eux avec un taux de 7.6% du cours. Deux catégories assez proches
de pourcentages sont le silence audio-visuel, ou un outil audio ou visuel est utilisé pour
communiquer et cela avec un pourcentage de 3.8%, tandis que la deuxiéme catégorie présente
en cours de 3.7% est celle quand plusieurs ou tous les apprenants répondent a 1’enseignante.

Enfin, la confusion qui n’est pas liée a ’apprentissage fait la plus petite partie du cours de 0.6%.

Le type d’interaction le plus noté chez les apprenants (A2) de premiere classe de |’enseignante
du lycée geénéral (E2) est celui de donner des réponses précises et attendues a 1’enseignante et
cela avec un taux de 13%. Ensuite 1’action de proposer des réponses ouvertes ou initier
I’interaction prend 8.8% de deux cours et celle qui consiste a répondre a I’enseignante en groupe
remporte 5.1%. Suivent deux catégories proches en pourcentage : la confusion liée a
I’apprentissage, plus précisément au travail en bindme dans ce cours, et le silence audio-visuel
qui prennent part de 2.9% et 2.8% de deux cours de FLE enregistrés. A la fin, les apprenants

ont produit la confusion qui n’était pas liée a I’apprentissage avec un moindre taux de 0.6%.

Enfin, les apprenants (A3) de premiere classe de [’enseignante locutrice native (E3) ont
proposé des réponses ouvertes ou initiées par eux avec un taux de 12.7% et ont donné des
réponses spécifiques de 12.5% du cours. Suit la confusion liée a I’apprentissage avec un
pourcentage de 7.1% et le silence audio-visuel ou les apprenants ont rempli une fiche
d’apprenant et ont construit une cocote avec un taux de 5.2%. Deux catégories ont le méme
taux d’apparition de 0.3% : ce sont la confusion qui n’est pas liée a 1’apprentissage et 1’action

de répondre en groupe a I’enseignante.

Il nous reste a visualiser les résultats des interactions ou les deux catégories de participants

— I’enseignante et I’apprenant — prennent part au cours :
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L'analyse d'interactions - les deux categories de participants - 16

classes
Communication non-verbale i
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Figure 9 - L’analyse des interactions — les deux catégories de participants : enseignantes et apprenants —
premieres classes

D’aprés les résultats présentés ci-dessus, il est évident que pendant le cours de I’enseignante du
lycée de langue (E1) parmi les interactions ou [’enseignante (El) et les apprenants (Al)
participent, le silence prend 2.2% et le rire 1.3% du cours. Les deux catégories suivantes doivent
étre associées avec un autre type d’interactions faites par I’apprenant ou I’enseignante : 1’une
est I’'usage de la langue maternelle, ici le croate, faisant partie du cours avec un taux de 19.2%
et I’autre est la communication non-verbale qui fait partie du cours avec un pourcentage de
0.3%. Il faut mentionner que le dernier taux d’interaction n’est pas représentatif a cause de la
méthodologie utilisée, c’est-a-dire que nous avions fait ’analyse d’interactions d’apres les
enregistrements et pas pendant ce cours, alors il y a plus de communication non-verbale.
Cependant, nous pensons que le rapport sur I’usage de la communication non-verbale entre les
enseignantes sera assez représentatif selon les taux présentés parce que nous avions observe les

cours et nous avons une claire perspective bien que notre jugement puisse s’avérer subjectif.

Concernant les résultats des interactions qui se rapportent a deux catégories de participants au
cours de [’enseignante du lycée général (E2), le rire et le silence, font partie du cours avec un
taux de 3.1% et de 3.0%. L’usage de la langue maternelle prend 9.7% et la communication non-

verbale 2.2% de deux cours de la premicere classe de 1’enseignante E1.

Les résultats de 1’analyse des interactions se référant a deux catégories de participants en
classe de [’enseignante locutrice native (E3) montrent que le rire prend 3.4% et le silence 0.7%
du cours. Enfin, les deux catégories accompagnées d’une autre, ’'usage de la langue maternelle

et la communication non-verbale : la premiére prend part de 7.1% du cours et la deuxiéme de
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0.5%. Ce cours était la premiére rencontre de 1’enseignante locutrice native (E3) avec ses
apprenants, alors il est possible que certains pourcentages soient différents dans un des cours

suivants parce qu’il est a supposer que les apprenants soient plus a 1’aise pendant ses cours.

Nous venons de montrer les résultats de 1’analyse des interactions pour les premiéres classes,

alors il est temps d’exposer les résultats des deuxiemes classes.

8.1.2. Deuxiémes classes

Nous présentons maintenant les résultats des interactions pour les deuxiémes classes :
premiérement les interactions faites par les enseignantes, ensuite celles des apprenants et a la

fin les interactions faites par les deux catégories de participants.

Nous commencons avec le graphique qui présente les résultats des interactions faites par les

trois enseignantes :

L'analyse d'interactions - Les enseignantes - 2°™s classes

L'enseignante critique la réponse des apprenants

L'enseignante critique le comportement des
apprenants
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L'enseignante donne des informations
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L'enseignante répéte mot a2 mot la réponse de
I'apprenant
L'enseignante accepte/s'appuie sur des idées
d'apprenants

L'enseignante recourt a I'humour

L'enseignante donne des louanges, encourage,
confirme les bonnes réponses

L'enseignante s'occupe d'attitudes ou d'émotions
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Figure 10 - L’analyse des interactions de trois enseignantes dans les deuxiemes classes

Les résultats qui se référent a [’enseignante (E1) du lycée de langue sont obtenus par I’analyse
d’interactions d’aprés un double cours dans sa deuxiéme (2°™) classe ou il y a 1881

d’interactions au total. L’enseignante a fait des interactions de 51.3% et les apprenants de 48.7%
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de cours. Nous remarquons trois catégories assez haut en pourcentage d’apparition au cours :
I’enseignante donne des informations pour la plupart du temps et cela avec un taux de 13.5%,
puis elle pose des questions avec un pourcentage de 10.9% et elle donne des prescriptions de
9.4%. Ensuite, elle répéte mot a mot la réponse de 1’apprenant de 4.8% et elle encourage, donne
des louanges ou confirme les bonnes réponses de 3.7%. Le reste d’interactions apparait avec
une moindre fréquence. L’enseignante a fait des corrections sans critiquer avec un pourcentage
de 1.8% du cours, ensuite elle a géré le drilling de 1.2% et elle a recouru a I’humour de 1.1%.
Deux catégories apparaissent avec un taux de 1% : celle qui consiste d’une part a utiliser ou a
s’appuyer sur des idées d’apprenants et d’autre part a s’occuper des attitudes et des émotions
d’apprenants. Enfin, la critique de la réponse d’apprenants prend un taux de 0.6% et la critique

du comportement d’apprenants prend un pourcentage de 0.4%.

Le tour de /’enseignante du lycée général (E2) dans sa deuxieme classe ou le nombre total des
interactions notées pour ce cours est 1041. L enseignante a pris 57.3% et les apprenant 42.7%
de ce cours. Pour la plupart du cours, elle donne des informations et cela avec un taux de 16.4%.
Ensuite, elle pose des questions de 11.7%, elle donne des prescriptions de 9.3%, elle gére /e
drilling de 4.4% et elle encourage, donne des louanges ou confirme les bonnes réponses de
3.9% du cours. Deux catégories ont le méme pourcentage d’apparition, 3.5% : celle de répéter
mot a mot la réponse de I’apprenant et celle de corriger sans critiques. Les autres catégories
décrivant les interactions de 1’enseignante prennent part au cours a un peu plus ou moins de
1%. L’enseignante E2 critique la réponse de I’apprenant de 1.2% du cours, elle s’occupe des
attitudes ou des émotions des apprenants avec un taux de 0.9%, elle utilise des idées
d’apprenants avec un pourcentage de 0.8%, 1’enseignante critique le comportement des

apprenants de 0.2% du cours et enfin elle recourt a ’humour de 0.1% de ce cours.

Pour finir avec les résultats des interactions des enseignantes dans ses deuxiémes classes, nous
présentons ceux de [’enseignante locutrice native E3. Dans ce cours, il y a 960 d’interactions
dans I’ensemble. Le pourcentage de 54.6% appartient aux interactions de 1’enseignante
locutrice native et celui de 45.4% aux interactions des apprenants. L’enseignante E3 donne la
plupart du temps des informations et opinions et cela avec un taux de 14.7%. Elle pose des
questions de 8.8%, elle encourage, donne des louanges ou confirme les bonnes réponses de
7.2% et elle donne des prescriptions de 7.1% du cours. Ensuite, I’enseignante locutrice native
répete mot a mot la réponse de I’apprenant avec un pourcentage de 4.8%, elle corrige
I’apprenant sans le critiquer avec un pourcentage de 2.7% et elle utilise ou s’appuie sur des

idées d’apprenants avec un taux de 2.6%. Deux catégories prennent le méme taux d’apparition
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de 1.4% au cours : celle qui consiste a recourir a I’humour et celle a s’occuper des attitudes ou
des émotions des apprenants. Les trois catégories qui restent sont peu fréquentes : I’action de
critiquer la réponse de I’apprenant avec un taux de 0.5%, celle de critiquer le comportement des

apprenants de 0.4% et 1’action de gérer le drilling de 0.3% du cours.

Ensuite, nous présentons les résultats des interactions faites par les apprenants de trois

enseignantes dans le graphique suivant :

L'analyse d'interactions - Les apprenants - 2°m¢s classes
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Figure 11 - L’analyse des interactions faites par les apprenants de trois enseignantes de deuxiemes classes

Les résultats montrent que le type d’interaction le plus noté pendant le double cours pour /es
apprenants (A1) de l’enseignante du lycée de langue (E1) de deuxieme classe est celui de
participer au silence audio-visuel avec un taux de 19.7% ou les apprenants ont écouté
I’enregistrement, ils ont utilisé le manuel pour faire des exercices ainsi que leurs portables pour
faire de la recherche sur des chansons frangaises. Ensuite, les apprenants proposent des réponses
précises ou ils lisent a voix haute avec un taux de 13.5%. Les réponses ouvertes ou initiées par
les apprenants prennent 6.9% et les réponses prononcées par plusieurs ou tous les apprenants
prennent 3.9% du cours. La confusion est présente dans une moindre mesure : celle liée a
I’apprentissage avec un pourcentage de 2.2% et celle qui n’est pas liée a I’apprentissage de

0.6% du cours.
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Ensuite, la majorité des interactions faites par les apprenants (A2) de ’enseignante du lycée
général (E2) de deuxieme classe consiste a donner des réponses précises ou a lire a voix haute
et cela avec un pourcentage de 11.4% du cours. Ils donnent des réponses ouvertes ou initiées
par eux avec un taux de 11%. Le silence audio-visuel prend 8.8%, les réponses prononcées par
plusieurs ou tous les apprenants prennent 5.1% et la confusion liée a I’apprentissage prend 4.5%
du cours. A la fin, la confusion qui n’est pas liée a I’apprentissage apparait avec un taux de juste

0.7%.

Les résultats montrent que les apprenants (A3) de [’enseignante locutrice native (E3) de
deuxieme classe proposent le plus des réponses ouvertes ou initiées par eux et cela de 11.1%
du cours. La catégorie trés proche en pourcentage, de 11% est la confusion liée a I’apprentissage
qui apparait avec un tel taux en raison du travail en groupe. Une autre catégorie qui suit avec
un pourcentage de 10.9% est I’action de donner une réponse précise ou de lire a voix haute.
Ensuite, les apprenants répondent a 1’enseignante en groupe classe avec un taux de 4.8% et ils
participent au silence audio-visuel de 4.3% du cours. Enfin, la confusion non liée a

I’apprentissage a pris un pourcentage de 0.8% de ce cours.

Pour finir avec les résultats des interactions de deuxiémes classes, nous présentons le graphique

qui montre les interactions ou les deux catégories de participants prennent part au cours :

L'analyse d'interactions - les deux catégories de participants - 26mes

classes
Communication non-verbale I-
Usage de la langue maternelle
Rire Bl
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Figure 12 - L’analyse des interactions — les deux catégories de participants : enseignantes et apprenants —
deuxiemes classes
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D’aprés les résultats présentés ci-dessus, il est évident que pendant le cours de I’enseignante du
lycée de langue (E1) parmi les interactions ou [’enseignante (El) et les apprenants (A1)
participent, le silence et le rire apparaissent au cours avec un taux de 2.1% et de 1.8%
respectivement. Les deux derniers types d’interactions notés avec une autre interaction, I’usage
de la langue maternelle et la communication non-verbale prennent part au cours avec un

pourcentage de 6.8% et de 0.5%.

Concernant les résultats des interactions qui se réferent a deux catégories de participants au
cours de l’enseignante du lycée général (E2), le silence et le rire apparaissent avec le méme
pourcentage de 1.3%. Ici, nous observons un grand taux d’usage de la langue maternelle de
12.2%, par contre le taux de 1’'usage de la communication non-verbale est faible avec un taux
de 0.9% du cours. Cependant, nous avons déja mentionné que ce dernier type d’interaction est

en réalité plus utilisé.

Les résultats de ’analyse des interactions se référant a deux catégories de participants en
classe de [’enseignante locutrice native (E3) montrent que le rire et le silence apparaissent avec
les taux de 3.8% et de 1.4% respectivement. Les deux catégories de participants au cours
utilisent la langue maternelle avec un pourcentage de 6.9% et ils interagissent au moyen de la

communication non-verbale avec un taux de 0.1% du cours.

Nous avons fini avec la présentation des résultats de 1’analyse des interactions des deuxiemes

classes, alors nous passons aux résultats des troisiémes classes.

8.1.3. Troisiémes classes

Dans ce qui suit, nous verrons comment fonctionnent les cours selon les interactions dans les
troisiemes classes de trois enseignantes. Nous présentons premicerement les interactions faites
par les enseignantes, ensuite celles des apprenants et a la fin les interactions faites par les deux
catégories de participants. Nous commengons avec le graphique qui présente les résultats des

interactions faites par les trois enseignantes :
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L'analyse d'interactions - Les enseignantes - 3°™s classes
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Figure 13 - L’analyse des interactions de trois enseignantes dans les troisiemes classes

En premier lieu, nous exposons les résultats du cours de /’enseignante du lycée de langue, E1.
Dans ce cours, il y a 1016 d’interactions au total. Les interactions de I’enseignante prennent
part au cours de 50.9% et celles des apprenants de 49.1%. Le plus grand taux de 12.7%
appartient a I’action ou l’enseignante donne des informations, des opinions ou pose des
questions rhétoriques. Ensuite, 1I’enseignante pose des questions avec un taux de 10.2%, elle
donne des prescriptions de 9.4% et elle donne des louanges, encourage ou confirme de bonnes
réponses d’apprenants avec un pourcentage de 5.3% du cours. Deux catégories prennent le
méme taux d’apparition de 3.2% : celle qui consiste a répéter mot a mot la réponse d’apprenants
et celle qui consiste a faire la correction sans critiquer. Puis, I’enseignante gere /e drilling avec
un taux de 1.7%, elle s’appuie sur des idées d’apprenants avec un pourcentage de 1.3% et elle
s’occupe des attitudes ou des émotions de 1.1% du cours. Les trois dernieres catégories
apparaissent avec un moindre taux : celle de critiquer la réponse d’apprenants apparait avec un
taux de 0.8%, celle de recourir a I’humour avec un taux de 0.6% et celle qui consiste a critiquer

le comportement d’apprenants apparait de 0.1% de ce cours.
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Ensuite, nous présentons les résultats de deux cours dans la troisieme classe de [’enseignante
du lycée général, E2. En somme, il y a 1452 d’interactions dans ce cours. Le pourcentage qui
concerne les interactions de I’enseignante est de 57.8% et celui qui concerne les apprenants est
de 42.2%. Pour la plupart du temps de cours, I’enseignante donne des informations et cela avec
un pourcentage de 15.5%. Ensuite, elle pose des questions avec un taux de 11.4% et elle donne
des prescriptions de 10.8% de cours. L’enseignante encourage, donne des louanges ou confirme
de bonnes réponses avec un pourcentage de 4.6%, elle gere le drilling de 4.2% et elle répete
mot a mot la réponse de I’apprenant de 3.6% de ces deux cours. Puis, les trois catégories
suivantes ont un pourcentage semblable : la premicre qui consiste a corriger sans critiquer
apparait de 1.9% de cours, la deuxieéme qui concerne les critiques de la réponse d’apprenants
prend 1.7% et la troisiéme qui consiste a s’occuper des attitudes ou des émotions prend 1.3%
de ces deux cours de frangais. Il nous reste trois interactions assez faibles en pourcentage : ce
sont I’action d’utiliser des idées d’apprenants avec un taux de 0.6%, celle de recourir a I’humour
avec un pourcentage de 0.5% et celle de critiquer le comportement d’apprenants avec un taux

de 0.4% de ces deux cours.

Pour finir avec les résultats des interactions faites par les enseignantes, nous présentons les
résultats de /’enseignante locutrice native (E3). Le nombre d’interactions présentes a ce cours
de FLE est 962. L’enseignante locutrice native compte de 51.4% des interactions et les
apprenants comptent de 48.6% des interactions. Ce que 1’enseignante locutrice native fiat le
plus, elle donne des informations, des opinions ou pose des questions rhétoriques et cela avec
un pourcentage de 15.3% du cours, ensuite elle pose des questions avec un taux de 9.5% et elle
encourage, donne des louanges ou confirme de bonnes réponses de 6.5% du cours. Puis,
I’enseignante locutrice native donne des prescriptions de 4% du temps, elle corrige les
apprenants sans les critiquer avec un taux de 3.7% et elle répéte mot a mot la réponse
d’apprenants de 2.2% de ce cours. La catégorie qui consiste a s’occuper des attitudes et des
émotions des apprenants prend 1.9%, celle qui consiste a recourir a I’humour prend 1,7% du
cours, 1’action de s’appuyer sur des idées d’apprenants apparait de 1.5% et 1’action de gérer /e
drilling apparait avec un taux de 1.1% de ce cours. L’action de critiquer le comportement ainsi
que de critiquer la réponse d’apprenants apparait avec un pourcentage de 0.6% du cours géré

par I’enseignante locutrice native.
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Ensuite, nous présentons le graphique qui fait visualiser les résultats des interactions faites

par les apprenants de trois enseignantes dans les troisieémes classes :

L'analyse d'interactions - Les apprenants - 3¢™s classes

Confusion non liée a 'apprentissage
Confusion liée a 'apprentissage

Silence audio-visuel

Réponse libre ou initiée par les apprenants
Réponse en groupe(-classe)

Réponse précise ou attendue

0 5 10 15 20 25

Pourcentages %

Al (El) ®mA2(E2) mA3(E3)

Figure 14 - L’analyse des interactions faites par les apprenants de trois enseignantes de troisiemes classes
Les résultats montrent que les apprenants (A1) de [’enseignante du lycée de langue (E1) de
troisieme classe participent le plus au silence audio-visuel pendant lequel les apprenants ont
participé a 1’aide du projecteur, du manuel et d’une fiche apprenant et cela avec un taux de
18.2% du cours. Ensuite, les apprenants répondent a I’enseignante par des réponses précises et
attendues ou ils lisent a voix haute avec un pourcentage de 15.8% et de I’autre c6té ils donnent
des réponses ouvertes ou invitées par eux avec un pourcentage de 8.2%. La catégorie qui
comprend tous les apprenants ou un groupe d’apprenants donnant une réponse a 1’enseignante
prend 3.2% du cours. Les confusions : celle liée a I’apprentissage, ici liée au travail en groupe,

et celle qui n’en est pas, prennent 2.4% et 0.2% de ce cours.

Les apprenants (A2) de troisieme classe de |’enseignante du lycée général (E2) donnent le plus
les réponses précises ou lisent a voix haute et cela avec un pourcentage de 15% de cours. Les
réponses ouvertes ou initiées par les apprenants prennent 10.1% de cours, le silence audio-
visuel pendant lequel les apprenants ont utilisé le manuel et une fiche apprenant pour faire des
exercices prend 7.5% et la confusion liée a I’apprentissage et plus précisément au travail en
groupe prend 6.1% de cours. Enfin, les apprenants proposent une réponse en groupe classe avec
un taux de 2.4% et ils produisent une confusion qui n’était pas liée a I’apprentissage avec un

taux de 0.1% de deux cours.
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Pour ce qui est des apprenants (A3) de troisieme classe participant au cours de l’enseignante
locutrice native (E3), le type d’interaction le plus utilisé est celui de proposer des réponses
ouvertes ou initiées par les apprenants et cela avec un taux de 19.9%. L’action de répondre a
I’enseignante par des questions précises ou attendu prend 12.1% du cours. Ensuite, les
apprenants produisent la confusion liée a I’apprentissage de 8.8% et ils participent au silence
audio-visuel de 4.7% de ce cours. Les deux derniéres catégories : celle de donner une réponse
en groupe classe et celle de produire la confusion qui n’est pas liée a I’apprentissage, ont le

méme taux d’apparition au cours, celui de 0.3%.

A la fin, nous montrons le graphique qui fait visualiser les résultats des interactions de
troisiecmes classes ou les deux catégories de participants au cours — I’enseignante et

I’apprenant — prennent part :
L'analyse d'interactions - les deux participants - 3¢ classes

Communication non-verbale
Usage de la langue maternelle
Rire

Silence

o
N
I

6 8 10 12 14

Pourcentages %

El+Al mE2+A2 mE3+A3

Figure 15 - L’analyse des interactions — les deux catégories de participants : enseignantes et apprenants —
troisiemes classes

D’apres les résultats présentés ci-dessus, il est évident que pendant le cours de 1’enseignante du
lycée de langue (E1) parmi les interactions ou [’enseignante (E1) et les apprenants (Al)
participent, le silence prend 1.3% et le rire 1.1% du cours. L’usage de la langue maternelle,
c’est-a-dire du croate, apparait en cours avec un taux de 4.1% et la communication non-verbale

avec un taux de 0.1%.

Concernant les résultats des interactions qui se rapportent a deux catégories de participants au
cours de [’enseignante du lycée général (E2), le rire et le silence prennent part a deux cours de

I’enseignante E2 avec un pourcentage de 1.3% et de 0.8%. L’usage de la langue maternelle
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prend méme 12.9% de cours, a la différence de la communication non-verbale qui prend

seulement 0.9%.

Les résultats de 1’analyse des interactions se référant a deux catégories de participants en
classe de l’enseignante locutrice native (E3) montrent que le rire et le silence apparaissent avec
un taux de 3.5% et de 1.8% du cours. L’usage de la langue maternelle, ici du croate, apparait
au cours avec un pourcentage de 6.3% tandis que la communication non-verbale n’a pas été

noté pour ce cours. Nous verrons dans I’analyse qualitative de ce cours s’il y en avait ou pas.

Nous finissons avec la présentation des résultats de I’analyse d’interactions pour les troisiémes

classes et nous terminons cette partie des résultats de la recherche avec les quatriémes classes.

8.1.4. Quatriémes classes

Nous exposons les trois derniers cas de I’analyse des interactions. Premicrement, nous
présentons les résultats des interactions faites par les trois enseignantes dans le graphique

suivant :

L'analyse d'interactions - Les enseignantes - 4°™¢s classes

L'enseignante critique la réponse des apprenants
L'enseignante critique le comportement des apprenants

L'enseignante gére le drilling

L'enseignante donne des prescriptions
L'enseignante corrige sans critiquer

L'enseignante donne des informations

L'enseignante pose des questions

L'enseignante répéte mot 2 mot la réponse de I'apprenant
L'enseignante accepte/s'appuie sur des idées d'apprenants
L'enseignante recourt a I'humour

L'enseignante donne des louanges, encourage, confirme les..

L'enseignante s'occupe d'attitudes ou d'émotions

o
N
>

6 8 10 12 14 16

Pourcentages %

El mE2 ®mE3
Figure 16 - L’analyse des interactions de trois enseignantes dans les quatriemes classes
Dans le cours de [’enseignante (E1) du lycée de langue dans sa quatrieme classe, il y a 1052
d’interactions dans I’ensemble. Le taux de 49.8% des interactions appartient a I’enseignante et
le reste de 50.2% aux apprenants. L’enseignante E1 donne le plus d’informations ou d’opinions

ou elle pose des questions rhétoriques et cela avec un taux de 15.2%, ensuite elle pose des
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questions avec un pourcentage de 10.6% et elle donne des prescriptions avec un pourcentage
de 8.8% du cours. Elle encourage, donne des louanges ou confirme de bonnes réponses de 2.6%
de ce cours, elle gere /e drilling avec un taux de 2.1% et elle répete mot a mot la réponse
d’apprenants de 1.9% du cours. L’enseignante du lycée de langue s’occupe des attitudes ou des
émotions de 1.7%, elle corrige les apprenants sans les critiquer de 1.5% et elle utilise des idées
d’apprenants de 1.1% de ce cours. L’action de critiquer la réponse de 1’apprenant ainsi que de
critiquer le comportement d’apprenants prend 0.9% et 0.7% du cours respectivement. Enfin,

I’enseignant recourt a I’humour avec un taux de 0.5% de ce cours.

Nous passons maintenant aux résultats du cours dans la quatriéme classe de [’enseignante du
lycée général, E2. Dans ce cours, il y a 821 d’interactions en somme. Le taux de 56.2%
d’interactions appartient a I’enseignante et