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RESUME

Le but de cette étude était d’interroger les enjeux par rapport a "appropriation de la
langue et la subséquente expression verbale en langue étrangere. Le terrain de
recherche était les écoles secondaires publiques au Kenya.

Les deux méthodes de recherches qualitative et quantitative ont été utilisées dans
I’étude. Les données qualitatives ont été recueillies a I’aide d’un questionnaire. Deux
cent cinquante questionnaires ont été distribués aux éleves des écoles secondaires.
215 réponses recues de 61 garcons et 154 filles ont été retenues pour lanalyse
éventuelle.

Les données recueillies nous ont aidées a construire I'image que portent les éléves
kenyanes de la langue francaise ainsi que I’évaluation autonome de leurs compétences
par rapport a différentes habiletés langagiéres. Nous avons aussi interprété
’information donnée relative aux attitudes envers la langue parlée, les stratégies
individuelles mises en places afin d’améliorer son lexique ainsi que les approches
compensatoires face aux difficultés en expression verbale.

L’étude s’est portée principalement sur I’axe examinant les habitudes communicatives
en contexte formel d’apprentissage d’une langue ainsi que le comportement
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particulier favorisant ou empéchant I’appropriation de la langue et la subséquente
transition a la réalisation d’ordre régulier de la langue franqaise.

L’observation directe de cours et les entretiens semi-directifs avec des professeurs
nous ont fourni les données qualitatives servant a compléter les résultats obtenus des
questionnaires. Les deux approches étaient essentielles afin de tisser la multiplicité
d’enjeux actuels au terrain, les approches méthodologiques dans la classe de langue
ainsi que le genre d’interactions manifesté au cours d’apprentissage. Nous nous
sommes intéressés également aux fonctions du professeur dans le processus
d’apprentissage. A la fin de I’étude, nous avons fourni certaines recommandations
touchant principalement a la posture de ’enseignant de langue étrangére surtout si
I’élevé parviendra a 'autonomie dans I’expression verbale en langue étrangere.

SUMMARY

The objective of this study was to interrogate the stakes with reference to the
appropriation of language and subsequent verbal expression in foreign language. The
research was conducted in public secondary schools in Kenya. Both the qualitative and
quantitative methods of research were used in the study. Two hundred and fifty
questionnaires were distributed to secondary school students; 215 responses from 61
boys and 154 girls were eventually retained for analysis.

The data received helped us construct the image that Kenyan students have of the
French language. We also interpreted information given with respect to attitudes
towards spoken language, individual strategies put in place in order to improve on
one’s vocabulary as well as the compensatory approaches in the face of difficulties in
expression.

The study was principally anchored on the perspective examining the communicative
habits of students within the formal language setting as well as particular
individualised behaviour in favour of, or discouraging, the appropriation of the
language and the subsequent transition towards practical use of oral French.

Direct classroom observation and semi-directed interviews with teachers provided us
with the qualitative data useful in completing results obtained from the
questionnaires. The two approaches were essential in order to help us assemble the
diverse issues on the ground, the methodological approaches in the language class as
well as the manifest nature of interactions during lessons. We were equally interested
in the functions of the teacher during the teaching and learning process.

At the end of the study, we have made a number of recommendations touching
principally on the demeanour of the teacher of a foreign language more so if the
students are to attain autonomy in verbal expression in the foreign language.

Vi



AFK
ANUR
CRKF
DFLE

SIGLES ET ABREVIATIONS

L’Alliance Francaise au Kenya

Agence des Nations Unies pour les réfugiés
Centres de ressources kenyans de francais
Didactique de francais langue étrangere

Vii



DVD Digital Versatile Disc
FDM Le Francais Dans le Monde
FLE Francais langue étrangere
FSP Fonds de Solidarité Prioritaire
JAB Joint Admissions Board

KATF  Kenya Association of Teachers of French
KCPE  Kenya Certificate of Primary Education
KCSE Kenya Certificate of Secondary Education
KIE Kenya Institute of Education
MAO Méthodologie de référence audio-orale
PNUE  Programme des Nations Unies pour I’environnement

PNUEH Programme des Nations Unies pour les établissements humains SGAV
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INTRODUCTION



AVANT - PROPOS

Ayant concu I’appropriation de langage en termes d’activités impliquant la
participation du sujet a la construction de son propre savoir, le travail que nous
proposons actuellement n’est pas, ne pouvant pas étre, un traité des rapports
entre les faits langagiers et inconscient, ni méme entre linguistique et

psychanalyse, le champ étant trop étendu.

Par contre, la visée de notre étude est beaucoup plus modeste. Il cherche a
rendre compte de la démarche d’un esprit curieux recherchant a s’intégrer par
la voie du symbolique de I’inconscient dans le domaine de 1’appropriation de

la langue de ’autre.

Nous croyons cependant indispensable dans cette partie introductive de tracer
un peu plus précisément ’itinéraire qui définit notre parcours tout en donnant

une vue de I’ensemble de 1’intégralité et I’organisation de notre projet.

Présenté en trois parties, chacune de ses sous-divisions regroupera trois
chapitres. Chaque chapitre, sans revendiquer le caractére autonome apte a le
rendre indépendant des autres, dans son ensemble traitera un aspect spécifique

de la recherche.

Comme élaborer un cadre de réflexion implique mettre en relation des notions
porteuses ayant certains traits pertinents a notre enquéte, la premiere section
constitue le cadre théorique pertinent a notre étude. Ainsi, c’est a partir des
champs étendus de la linguistique, la psychanalyse et la didactique, nous
allons construire une synthese de réflexions autour desquelles s’apposeront

nos analyses.

Pour commencer, nous abordons dans le premier chapitre, les notions d’ou
I’on dérive les éléments fondamentaux a la communication interhumaine.
Nous portons interrogation sur les matériaux disponibles pour faciliter

I’interaction verbale porteuse de signification aux participants.



En explorant la nature de la langue, par exemple, nous tenons la prémisse
qu’elle « représente cependant bien plus qu’une monnaie destinée aux
échanges rationnels ou effectifs. Elle entretient des rapports privilégies, tout-

. . . 1
puissants, avec un environnement social. »

Ces postulats nous amenent aux interrogations telles que : de quels éléments
linguistiques, que ce soit fondamentaux et annexés des interlocuteurs ont-ils
besoin afin de parvenir a s’exprimer de fagon efficace en langue étrangere?
Comment peut-on distinguer ces éléments qui, en dépit de leur nature et

fonctionnement parfois asymétriques démontrent une parenté entre eux ?

Comme nous visons une prise de position par rapport aux notions repérées,
nous sommes amenés a faire le point sur certains mécanismes régissant la
progression des le contact initial avec la langue cible jusqu’au point de pouvoir
interagir de facon libre avec 1’autre. Ce parcours implique en plus, aborder les
dynamiques environnant 1’énonciation ainsi que les facteurs ambiants entrant

en jeu relatif a la dimension dialogique des interactants.

Dans le chapitre deux, nous examinons le mécanisme de la déconstruction et
reconstruction du sujet parlant. La langue étant définie comme systeme plutot
formel par rapport a I’interaction verbale, notre intérét porte a illustrer
comment le sujet se définit dans le langage par la parole. De plus, comme le
sujet s’inscrit dans la parole qu’on lui adresse bien avant que I’entrée dans le
langage lui ouvre la voie a la symbolisation,2 la juxtaposition des axes de
I’inconscient et de I’imaginaire tel que présenté dans le schéma L, dérivé du
stade de miroir permet de faire des analogies avec la phase d’éveil que 1’enfant

traverse face a la langue et la démarche prise vers la réalisation de son moi.

1. Steiner G., 1969, Langage et silence, Paris, Editions du Seuil, p. 207.
2. Tourn L., 1999, « Corps mis en jeu, corps mis en paroles », p. 24, in Caevel de H., (dir.)

1999, Langues d’enfance, paroles d’enfant, Ramonville Saint-Agne, Erés, pp.
23 - 34.



Nous illustrons aussi comment la notion de 1’actualité de la parole, c’est-a-dire
I’instant précis ot un sujet utilise une langue® reste primordiale en définissant
I’implication du sujet dans I’interaction. Puisque la parole doit &tre sous-
tendue par un thématique commun, notre questionnement tourne a la fois
autour de la problématique du mécanisme par lequel I’on parvient a s’exprimer

verbalement en absence d’enjeu.

Nous appuyons notre point de vue par le postulat qu’afin de libérer la parole
du sujet, il va falloir I’introduire au langage de son désir, c’est-a-dire 1’orienter
vers les aspects du langage 2 partir desquels, au-dela de ce qu’il peut imiter, *
il sera capable de prononcer du discours adapté au contexte de communication

a son propre initiative.

L’institution symbolique5 est essentielle a notre étude dans le sens qu’on en a
besoin pour accéder au sujet. C’est la médiation de I’institution symbolique
qui fournira des reperes aidant le sujet a reconnaitre non seulement des
enchainements opératoires a exécuter, mais également des postures a adopter

favorisant sa réalisation.

Parvenir a I’appropriation de la langue n’étant pas la sienne, c’est aussi
s’insérer au terrain étranger. En d’autres termes, c’est se trouver dans une
dialectique de l’altérité, de la différence et de 1’échange. En ce sens,
communiquer au moyen de la langue de I’autre serait mouvement par lequel le
sujet se constitue dans le discours en se scindant a deux parts et par lequel il
s’aliene dans le langage en construisant son Moi. °La parole émie devient
donc le lieu d’observation et des troubles qui peuvent engendrer non
seulement le phénoméne d’angoisse ' mais également des mécanismes de

défense chez le sujet.

3. Caevel de H.,1999, « Langues et paroles : ‘Peut-on se mettre d’accord sur le sens de ces
mots ?° » p. 20 - 21, in Cavael de H., 1999, op. cit. pp.15 - 22.
4. Ponsot B., 1999, op. cit.

5. Quere L., 1998, « Entre apologie et destitution : une conception émergentiste du sujet
pratique », p. 128, in Vion R, (éd.) (1998), Les sujets et leurs discours : Enonciation et
interaction, pp. 117 - 133.

6. Lemaire A., 1997, Jacques Lacan, Bruxelles, Mardaga, p. 205.

7. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 140.
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En outre, en contexte scolaire, « le fait d’apprendre est lui-méme marqué par
les deux poles que sont [’objet langue qu’il faut posséder et la confrontation

N . 8
que suppose la rencontre avec une personne concrete : [‘enseignant. »

Cependant, la réalisation d’ordre naturelle d’une langue dans une langue
inconnue suppose un recul a un moment donné. Ceci implique la prise de
distance de la part du sujet qui ne se trouve plus en symbiose avec son
environnement. ° La conséquence de cette observation était d’interroger le
regard qu’il faut porter du silence, un phénomene qui selon nous fait partie de
la parole. L’étre humain n’a d’accés a lui-méme que dans I’ordre symbolique
qui le recoit sous la forme du langage et dans lequel la détermination du

e . . . ., . 10
signifiant fait valoir le sujet comme divisé par son propre discours.

Sur le plan didactique, le parcours de I’enseignement des langues montre que
le contenu langagier d’ordre écrit occupe une place a part. L’expression orale
étant non seulement un moyen de communication mais aussi un intermédiaire
a Dapprentissage, il apparait nécessaire d’expliciter davantage la place
accordée a la réalisation de la langue dans sa forme orale dans les différentes
méthodologies mises en ceuvre dans le contexte éducatif de notre étude. Les
mode¢les ainsi que ses formes en contexte d’apprentissage retiennent notre

intérét.

C’est dans ce cadre que nous détaillons, en chapitre trois, en quoi consiste
I’acte de s’exprimer a 1’oral ainsi que les propriétés faisant le sujet-parlant.
Nous sommes par la suite amenés a considérer la valeur de la nature et la
fonction de D’entrainement générale visant I’expression orale en langue

étrangere.

8. Anderson P., 1999, La didactiques des langues étrangeres a 1’épreuve du sujet, Presses
universitaires Franc-Comtoises, p. 19.

9. Peytard, Jean (1995) : Mikhail Bakhtine : Dialogisme et analyse du discours, Paris,
Bertrand-Lacoste.

10. Auroux S., 1996, La philosophie du langage, Paris, PUF, p. 239.
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Notre présentation cherchera en méme temps, a révéler les étapes évolutives
de finalités visées par 1’apprentissage d’une langue étrangeére au cours des

années.

Pourtant, ayant la volonté de trouver une conjonction entre les parametres
théoriques liant 1’acces a la langue et sa pratique en contexte, nous prendrons
soin de délimiter notre étude dans un cadre tres spécifique, ceci dans le sens
physique. Par conséquent, la deuxieme partie de notre travail s’assigne pour
objectif la démarcation du paysage géographique et linguistique faisant

I’arriere-plan dit géographique de la recherche.

Allant au-dela de présenter certains faits pertinents sur le Kenya en chapitre
quatre, cette section de I’é¢tude nous permettra d’expliciter le profil
linguistique du pays ainsi que les différents statuts qu’on a accordé aux
différentes langues en usage régulier. Lors de ce chapitre, nous présentons en
plus, I'organisation du systeme scolaire national et les finalités que vise

chaque niveau d’étude.

Suivant une progression naturelle selon I’organisation de notre travail, le
chapitre cinq se donne a tracer I’historique et la présence actuelle de la langue
francaise dans ce pays non-francophone, voire le Kenya. Ayant montré
comment la langue a été introduite au terrain, nous allons suivre sa pénétration
du systetme scolaire jusqu’au niveau universitaire selon le cursus

d’établissements publics.

De la méme facon, aprés avoir détaillé les voies par lesquels la rencontre
active avec la langue peuvent se faire, nous ciblons plus spécifiquement la
langue étrangere dans le niveau intermédiaire ci-représenté par I’apprentissage
a D’école secondaire. C’est de cette couche sociale que proviendra notre

échantillon.

Nous profitons a la fois de cette section pour fournir les faits démographiques

liés a I’apprentissage de la langue frangaise. Le profil global des professeurs
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de francais, considérés par cette étude comme intermédiaires centraux dans
I’apprentissage de la langue, est aussi dressé. Enfin, nous clorons cette section
avec des commentaires sur le statut du frangais au Kenya selon le curriculum

et dans la pratique.

Les instruments facilitant notre recherche au terrain sont par la suite élaborés
en chapitre six. Désireux a la fois d’apprendre et de comprendre les facteurs
pertinents de [D’interaction verbale en langue étrangére au sein de notre
contexte particulier, trois dispositifs de choix retiennent notre intérét, a savoir,
le questionnaire, I’observation de cours et I’entretien semi-directif. Chacun
piste méthodologique attribue des données de type particulier que ce soit €écrit,

audio-visuel et oral dont la conjonction enrichit notre recherche.

Ainsi, dans les paragraphes composant cette section, nous explicitons des
criteres guidant la sélection de notre public a enquéter lors de 1’étape de
pilotage et puis, pendant le recueil des données définitives. En dépit de notre
reconnaissance des soucis que ’emploi de ces dispositifs peut entrainer, nous

reconnaissons et soulignons les atouts que chacun apporte a I’étude.

La troisieme section de notre projet ambitionne a présenter de facon a la fois
détaillée et cohérente les conclusions provenant de 1’analyse des données
recueillies du terrain. Plus spécifiquement, le chapitre sept présente des
renseignements de nature quantitative et qualitative telles qu’elles sont

interprétées de nos dispositifs de recherche.

L’analyse de ces informations s’articulant autour de ce en quoi consistent
I’apprentissage et I’appropriation de la langue nous permet de progresser des
faits relatifs au profil linguistique de nos répondants, a la nature de rencontres

qu’ils ont vécue avec le francais.

Nous sommes tout a fait reconnaissants que des situations demandeuses du
rendement verbal en francais génerent une variété de comportements chez les

éleves. Lorsque certains parmi eux accueillent des opportunités qu’on leur
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présente pour s’exprimer en langue étrangere, d’autres vivent mal
I’expérience. Par la suite, certains phénomenes paradoxaux surgissent. Des
facteurs tels que les faits environnementaux, I’image qu’ils retiennent de la
langue, les effets de la proxémique et le regard de 1’autre se trouvent a la fois
catégorisés comme d’une part stimulant et de 1’autre part, en tant que facteurs

défavorisant en situation de prise de parole en francais.

Dans la perspective du role des stratégies dans 1’interaction complexe et
dynamique entre 1’enseignement et I’apprentissage, 1’étude fait un bilan de
composants de stratégies compensatoires face aux lacunes langagieres. Nos
observations nous conduisent a remettre en question la notion de compétence

par rapport a la dimension orale de la langue.

L’analyse du rdle capital que jouent les démarches visant I’appropriation
efficace du frangais suppose une combinaison de stratégies conscientes et de
celles subconscientes. Ceci implique un lien étroit entre le développement de
la compétence stratégique des éleves et la maitrise stratégique du processus

d’apprentissage dont les jalons que nous avons soulignés.

Tenant en compte que ’apprentissage en sens général est de fagon générale
accompagné des représentations et de prise de positions a 1’égard des maticres
respectives, nous abordons, en chapitre huit, I’enjeu de la représentation par
rapport a la langue autre. Ce chapitre s’agira de mettre en relief les différents
points qui caractérisent sa structure et ses fonctions par rapport a

I’apprentissage et 1’appropriation de la langue.

Comme nous percevons le systeme représentationnel en tant qu’un

[...] ensemble d’information (connaissance sur 1’objet) au sens
large du terme ; une attitude générale qui marque les dispositions
favorables (ou défavorables) de I’individu et du groupe envers
I’objet de la représentation et un champ de représentation [...], "

11.Bonardi C. & Roussiau N., 1999, Les représentations sociales, DUNOD, p. 23.



il constitue certaines dimensions servant a organiser, articuler et hiérarchiser

entres elles les unités élémentaires d’information.

Pour conclure cette section d’analyse, notre étude consacre le chapitre neuf au
dessin du personnage du professeur de francgais langue de 1’autre. Nous nous
intéressons a élaborer ce que comprend ses fonctions, le rapport qu’il tient
avec la matiere langagiere dont les particularités qu’il transmet a ses éleves.
Nous souhaitons pareillement souligner certains défis d’ordre personnel que
cette personne médiatrice au contexte d’apprentissage doit affronter au cours

de ses taches professionnelles.
Dans cette perspective,

I’image’ qu’il a des apprenants et de la langue qu’il enseigne, sur la
représentation qu’il se fait de la communication et de la maniére
dont on apprend a communiquer, s’est réfléchir enfin sur ses
habitudes d’enseignement, ses stratégies d’enseignement, ses
capacités a écouter et a observer les apprenants.

Nous visons a démontrer en méme temps que la réalité de 1’acte d’enseigner
par nécessité doit prendre en compte les angoisses professionnelles
provoquées « par la situation, [’institution, par le ro6le instauré, par les
idéalités qui les traversent, par la maitrise supposée, par le héros qu il devrait

étre, par le savoir qu'il devrait représenter [...]. "

Suite a I’analyse et la présentation des résultats de notre travail au terrain, nous
prévoyons un certain nombre de perspectives et propositions didactiques en
chapitre dix. Nos propositions servent a faire repenser les principes directeurs
de D’apprentissage de la langue et acquérir un regard critique sur ses propres
pratiques de classe. De facon générale vue comme abordables, les propositions

visent certaines finalités : en premier lieu celle de revaloriser et dynamiser le

12. Moirand S., 1982, Enseigner a communiquer en langue étrangere, p. 47.

13. Cifali M., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, Paris, Presses
Universitaires de France, p. 94.



regard du professeur envers la production orale de la langue. Ensuite, elles
souhaitent promouvoir 1’habitude d’interagir avec I’autre en contextes variés
autant que possible. Enfin, elles visent la mise en confiance du sujet en voie

d’autonomisation dans son expression orale en langue étrangere.

Les pistes didactiques que proposera notre étude impliquent d’une grande
partie la prise d’initiative chez le professeur afin de repenser ses approches a
I’expression orale lors de I’apprentissage du frangais au Kenya. En d’autres
termes, les démarches visent un départ de la sécurité d’une dépendance a la
routine demandant «/’engagement minimum qui préserve notre quant-a-
soi » '* pour la création d’une plate-forme favorisant I’interaction d’ou ’on

sollicite I’implication active du sujet.

Cette posture, a notre avis, lui permettra d’évoluer de fagon graduelle du
statut de sujet-apprenant récepteur de connaissances a celui de sujet- parlant,
montrant la capacité et la volonté de partager ses expériences avec autrui. De
cette perspective, nous percevons les activités incitant I’expression orale d’étre
non seulement « fin de l’apprentissage de la langue, mais également moyen
d’installation de la langue ». ° Dans cette optique, travailler des thématiques
d’ordre personnel pouvant intéresser le sujet, peuvent lui offrir I’occasion de

s’exprimer, y compris hors des instants régis par I’emploi du temps.

Dans notre conclusion générale de notre projet, nous faisons le bilan de I’étude
tout en proposant certaines pistes ouvertes a la prolongation de la recherche.
Ceci nous semble pertinent car nous sommes restreints en respect aux
exigences de 1’é¢tude actuelle. Les jalons bibliographiques qui ont avisé notre

recherche ont été reproduits suite a la conclusion générale de 1’étude.

14. .Cifali M., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, Paris, PUF, p. 149

15. Aupecle M., 1970, « Les exercices de compréhension et d’expression orales au Niveau
2 », p. 58, ‘La pression des activités d’expression’, in le FDM, juin 1970, n°® 73,
pp- 54 —59.
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Le tome 2 de notre travail comporte les documents qui ont été pertinents a la
recherche en annexe. La compilation comprend certains documents de
référence fondamentaux informant la politique par rapport a I’apprentissage de
la langue frangaise au Kenya, des échantillons de données brutes recueillies au
terrain a D’aide des dispositifs de recherche, voire le questionnaire,

I’observation ainsi que 1’entretien informel.
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PREMIERE PARTIE

CADRE THEORIQUE
DE LA RECHERCHE
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CHAPITRE 1

DU LANGAGE VERS LA PAROLE

On a longtemps cherché s’il y avait une langue
naturelle et commune a tous les hommes ; sans doute,
il y en a une; c’est celle que les enfants parlent avant
de savoir parler. Jean-Jacques Rousseau

1. 1. Propos liminaires

D’emblée, il nous semble essentiel d’interroger la fagon dont les notions de
‘ langage’, ‘langue’, ’énonciation’ et ‘parole’ devraient pouvoir s‘ordonner les
unes par rapport aux autres. Reconnaitre les reperes théoriques dont ces
éléments sont constitutifs nous permettra a spécifier non seulement les liens de
convergence mais aussi les points de divergence qui s’ensuivent. Notre
approche étant essentiellement linguistique, cependant afin de mieux repérer
les principes qui orienteront notre réflexion tout au long de cette étude, notre

cadre conceptuel sera alimenté de divers domaines de connaissances.

Dans les limites de ce chapitre nous interrogerons les prémisses théoriques
posant en contrepartie le matériau disponible dans le domaine de I’expression
de soi et de la communication verbale avec autrui. La conjonction des
éléments imperceptibles et ceux se donnant a la saisie par 1’ouie et a
I’observation retiendra de facon pareille notre intérét. Ainsi, notre
problématique de départ se repose sur la délimitation des fondements sur

lesquels se construit la communication.

13



1.2. Langage et langue dans la communication humaine

Le langage est concu en tant que prédisposition communicationnelle
distinguant 1’étre humain d’autres especes vivantes. Cette capacité renvoie au
fait que ’homme seul peut « communiquer au moyen d’un systeme de signes

vocaux [ .../ mettant en jeu un technique corporel complexe ».!

Cette singularité faisant partie intégrale de I’étre et I'univers de I’homme qui
n’a pas fabriqué le langage, ? se différencie des moyens d’agitation corporelle
visant des fins communicatifs telles que produisent certaines créatures non
humaines. Nous citons, a titre comparatif, les danses différentes d’abeilles

ayant localisé du butin.’

En d’autres termes, sans le phénoméne que soit le langage, « [’homme [...]
serait peut-étre homme, mais qu’il ne serait pas un €tre se rapprochant méme

. . , . 4
approximativement de [’homme que nous connaissons »

Concernant le plan compositionnel du matériau langage, nous le discernons
comme entité cohérente dont la classification et le dégagement des unités sont
complexes puisqu’il est « multiforme et hétéroclite ; a cheval plusieurs
domaines »° individuels et sociaux. Ainsi, cette masse de structure
immatérielle que 1’étre humain® manipule pour entrer en communication avec
autrui n’est pas forcement verbal mais comporte tout un systéme de signes

codifiés permettant I’expression de soi en divers formes.

1. Dubois J. et al., 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse, p. 266.
2. Benveniste E., 1966, Problemes de linguistique générale, 1, Editions Gallimard, p. 259.

3. Frisch K.V., 1960, Vie et maeurs des abeilles, Paris, Albin-Michel.

4. Saussure de F., 2002, Ecrits de linguistique générale, Paris, Editions Gallimard, p.145.

5. ibid. p. 25.

6. Benveniste E., 1974, Problemes de linguistique générale, 2, Editions Gallimard, p.- 91.
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Ainsi, par des signes le constituant, le langage présuppose une fonction

N

symbolique représentant la plus supérieure faculté inhérente a la condition
. . .
humaine.” Seulement, par le moyen du langage, I"homme® peut-il représenter

son univers a autrui tout en lui transmettant et en recevant de lui un message

semblable.

La capacité créatrice offerte par la langue permet a ’homme a reproduire la
réalité et également s’exprimer autour des sujets au-dela de son expérience
actuelle surpassant ainsi le présent de son vécu. Dans ce cas, le langage ne sert
non seulement de moyen d’atteindre autrui sur un plan exclusivement
linguistique, mais en sens métaphorique, il fournit un espace ou I’interaction
aurait lieu sur le plan mentale.” En conséquence, le langage est instrumentalisé

afin d’accueillir ce que le locuteur garderait dans son esprit.

Comme la pensée se situe hors du matériel physiquement tangible, elle ne
trouve sa réalisation qu’a travers le langage. C’est-a-dire, le langage souscrit a
I’individu d’objectiver ses idées et de les rendre conscientes.'® Le langage sert

N 2 . A N o . 11
a parler du réel, de ce qui se préte a la description.

Le langage ainsi interprété comme forme de communication acoustique ne
possede pas la prédisposition de fonctionnement en autonomie parce qu’il a
besoin a son tour d’un mécanisme médian pour sa réalisation en tant que code

porteur du sens a ses usagers.

7. Dubois J. et al. 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse, p. 266.

8. Nous précisons qu’au cours de cette rédaction les dénominations : ‘I’homme’, ‘I’étre
humain’, ‘I’espéce humaine’, ‘I’individu’ et ‘la personne’ sont employés comme
synonymes au sens générique.

9. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 16.

10. Farago F., 1999, Le langage, Paris, Armand Colin, p.101 - 102.

11. Caevel de Henri., 1999, Langue d’enfance, paroles d’enfant, Ramonville Saint-Agne,
Editions Eres, p. 113.
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C’est en fonction de cette principe que pour parvenir a la verbalisation, la
matiere du langage emprunte certains des organes essentiels a la phonation ;
voire « le truchement de [’appareil vocal » de la part de celui qui vocalise pour
sa production, et « [’appareil auditif pour étre percu » ' de la part d’autrui a
qui I’on s’adresse. Ainsi, il va falloir activer les mécanismes respectifs
aboutissant a la réalisation sonore du langage pour entrer en communication

avec son semblable.

Pourtant, méme dans sa forme auditionnée et contrairement aux autres
systemes de communication, 1’activation du langage « /...] n’entraine pas de
déplacement corporel » et « n’impose pas de manipulation laborieuse »."> De
ce trait, le langage se distingue comme le symbolisme bien économique dans

le sens qu’il exige peu d’effort musculaire.

Quant a la langue en tant que matériel linguistique, nous la visons tout
d’abord comme un lien, c’est-a-dire, un concept supérieur occupant une
position centrale dans la hiérarchie des systemes de communication humaine."*
Agencée en contrepartie au langage qui existe en forme plus ou moins
amorphe, la langue serait un ensemble ordonné, constituée « des éléments

. . N 15
isolables dont chacun a un sens et qui sont articulés selon un code ».

Les éléments régissant la langue existe comme systeme de formes signifiantes.
, . . 1
IIs sont retenus « sous formes d’empreintes [...] de nature psychique » '° en

rapport de complémentarité ou d’opposition.

12. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 28.
13. ibid. p. 29.

14. Saussure de F., 2002, op. cit. p. 33.
15. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 10.

16. Paveau M.- A. & Sarfat G.-E., 2003, Les grandes théories de la linguistique, Paris,
Armand Colin, p. 65.
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Dépendant de la nature sociale '’ de ’homme pour assurer la communication,
. \ . .. . , 1

ils permettent & I’individu I’exercice de la faculté du langage. '® De plus, les
traits de cohésion et une intelligibilité inhérente font de la langue « un systeme

. (14 o . s s 19

de relations dont les éléments constitutives soient étroitement liées ».” Le
caractere d’adhésion en commun renvoie a un code de base a laquelle se
soumet les individus afin qu’ils puissent trouver de 1’entente entre eux, ¢’est-a-

. . 20
dire, « de comprendre et de se faire comprendre. »

.z N . : . 21
De facon générale, le caractere symbolique que 1’acquiescement social

alloue a la langue n’existe qu’en vertu d’un contrat implicitement reconnu aux
membres d’un collectif. Ainsi, la langue fit le lieu ou le langage se réalise >
lorsquelle « fait corps avec la vie de la masse sociale ».* Ainsi, chaque
instance d’interaction verbale parmi les usagers de la langue trouvera sa valeur
communicative quand les parties y sont impliquées parviennent a une

intercompréhension mutuelle.

En fournissant non seulement le moyen d’agir mais également le cadre des
échanges, la langue est également congue comme médiateur entre langage et
parole. Ainsi, les individus désirant d’entrer en communication s’y rencontre
en se soumettant aux conditions réglementées qu’impose son code. Ce trait
fait de la langue un principe d’organisation menant a une meilleure

P . ¢ N . 24
compréhension des phénomenes de sa propre production.

17. Saussure de F., 2002, op. cit. p. 94.
18. Farago F., 1999, op. cit. p. 26.

19. Saussure de F., 2002, op. cit. p. 112.
20. ibid.

21. Peytard J., 1995, Mikhail Bakhtine : Dialogisme et analyse du discours, Paris, Bertrand-
Lacoste, p. 31-33.
22. Kerbrat- Orecchioni C., 2006, L énonciation, Paris, Armand Colin, p. 9.

23. Saussure de F., 2002, op.cit. p.105.

24. Bronckart J.- P., 1977, Théories du langage : une introduction critique, Bruxelles, P.
Mardaga, p. 292.
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Vu de cette optique, la langue devient objet de connaissance, a savoir, le
moyen d’appréhension et de compréhension du réel. Tant qu’elle est mise en
pratique, elle reflete I’héritage du modele du comportement linguistique

T ‘ (. 25
particulier & une communauté donnée.

L’ouverture que donne la langue a I’expression de soi permet a I’homme de
créer un répertoire verbal qui a la fois enrichit sa communication avec autrui et
alimente sa pensée sans limitation temporelle. Les traces matérialisées de sa
réalisation ’aide a fréquenter le présent, regagner le passé et inventer le

futur.?®

Sur un plan complémentaire, la langue est pareillement I’intermédiaire de la
pensée, concu dans le domaine du langage. Ceci parce que les opérations de la
pensée si abstraites ou si particulieres qu’elles soient regoivent leur expression

dans la langue.”’
En d’autres termes :

[...] language is a mirror of mind in a deep and significant sense. It
is a product of human intelligence, created anew in each individual
by operations that lie far beyond the reach of will or
consciousness.™

Tel qu’un systeme fondamental a partir duquel il est possible d’inventer, au
sens large, sa propre langue soit pour s’en servir du besoin momentané soit
pour assurer la communication a long terme, la langue trouve son existence en
certains formes conceptuels a savoir, comme idiome empirique identifiable

. g . L, L e 2
comme idiolecte, jargon ou un parlé spécifique. »

25. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 94.

26. Boysson-Bardies de B., 1996, Comment la parole vient aux enfants : De la naissance

jusqu’a deux ans, Paris, Odile Jacob, p. 12.
27. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 63.
28. Chomsky N., 1976, Reflections on Language, Fontana, p. 4.

29. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 94.
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Pourtant, en dépit de la diversité des productions langagieres, «/.../
[’ensemble de procédés de communication » sont « identiquement compris pas

un ensemble de locuteurs [...] ».°

Or, le caractére a la fois dynamique et créateur de la langue 1’accorde la
flexibilité d’accueillir des néologismes traduits comme « toutes les nouveautés
que la vie sociale et les conditions techniques produisent 0! qui sont de leur
part, diffusées par la pratique commune. Néanmoins, en dépit des innovations
possibles relatifs aux « désignations, qui se multiplient, qui se remplacent et
qui sont toujours conscientes », >> le systéme constitutif de la langue reste

inchanggé.

Dans sa forme parlée la langue permet la production indéfinie de divers
messages 33 sans ni appauvrir ni épuiser le langage. En outre, ayant également
autant d’usages que peut inventer 1’esprit humain, la langue « est déduite du
besoin qu’a I’homme de s’exprimer, de s’extérioriser [...] et son essence [...]
est ramenée a la créativité de Iesprit d’un individu.» ** Cependant, la langue
étant code qui met en correspondance images auditives et concepts dans un

35

contexte donné, * en elle-méme ne peut pas limiter les fins auxquels I’étre

humain peut parvenir en le servant.

Pour cette raison, les mémes mots peuvent étre usagés pour envoyer des
messages tout a fait différents par le méme locuteur, raison pour laquelle la
langue « fournit la configuration fondamentale des propriétés reconnues par

Iz . 36
esprit aux choses. ».

30. ibid. p. 217.

31. ibid. p. 96.

32. ibid. p. 94.

33.ibid. p. 97.

34. Bakhtine M., 1984, Esthétique de la création verbale, Paris, Gallimard, p. 273.
35. Caevel de H., 1999, op. cit. p.113.

36. Benveniste E., op. cit. 1966, p. 70.
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Il parait, néanmoins que la disposition aux éléments faisant langage et langue
ne fait que placer I’individu dans un contexte préposée a 1’expression verbale.
Suite a la rencontre de matériel aussi amorphe que symbolique avec un code
bien régi, comment donc, le locuteur met-il a articuler les deux notions de
facon pratique ? En d’autres termes, y’aurait-il de séquences des faits

événementiels emmenant ’homme vers 1’état de ‘parler’ ?

1.3. Enonciation comme mouvement vers autrui

Pour en construire notre réplique, nous abordons d’abord le concept
d’énonciation dont la définition renvoie a la « mise en fonctionnement de la
langue par un acte individuel d’utilisation ».’ La phonation, ou la réalisation
vocale de la langue fait partie intégrale des phénomenes observables. De ce
point de vue, I’acte d’énonciation par un locuteur en contexte d’interaction
conversationnel devient le processus par lequel la langue est appropriée est

convertit en discours actif ** par celui qui parle au moment ot il parle. **

Au cours d’une situation parfaite d’échange, une énonciation de départ
engendrait un énoncé ciblant un auditeur spécifique. L’énonciation, de fagon
explicite ou implicite, sollicite une réponse du destinataire, c’est-a-dire : « la
langue est effectuée en une instance de discours, qui émane d’un locuteur,
forme sonore qui atteint un auditeur et qui suscite une autre énonciation en

4
retour. » 0

Dans cette optique, c’est I’énonciation de retour qui relie les deux sujets d’une
interaction verbale ; 1’'une source et 1’autre but de I’énonciation, dans la
situation de communication qui a chaque fois est vécu d’une fagon

particuliere.

37. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 80.
38. ibid. p. 81.
39. ibid. p.12.

40. ibid. p. 81-82.
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Les énonciateurs se servent alors du discours pour reproduire d’autres discours
variant en style ainsi qu’en intention.*' Les styles d’énonciation seraient aussi
divers que les circonstances les engendrant.42 A titre d’illustration,
I’énonciation en style émotif mettrait accent sur le locuteur qui exprime ses
sentiments face aux objets divers. Une interjection démontrant la surprise, par
exemple, ne servirait qu’a exprimer I’étonnement chez le locuteur lui-méme et
pas forcément mettre en lumiere les qualités particulieres que peut posséder

I’objet.

Par contre, I’énonciation évaluative mettrait la référence, ou 1’objet, en lumiere
tandis que dans I’énonciation du style modalisant le locuteur porterait une
appréciation sur la valeur entre le discours et sa référence ou son contexte.
Néanmoins, il nous est important de souligner certaines observations : que le
comportement énonciateur serait directement influencé par I’attitude du
locuteur particulier a 1’égard de son discours. De fagon pareille, I’acte

dynamique que soit I’énonciation rend compte de 1’innovation du sujet parlant.

Chaque acte réussi d’énonciation produit un énoncé aussi unique car
« lutilisation de la langue s’effectue sous formes d’énoncés concrets, uniques
[...] qui émanent des représentants de tel ou tel domaine de [’activité humaine
[..]»% A travers son contenu et sa forme, I’énonciation renvoie 4 un état
particulaire du sujet et a |’aboutissement des processus mentaux qui

s’accomplissent graduellement sur la voie symbolique.

Cependant, les énonciateurs ne sont pas figés dans leurs rdles respectifs de
locuteur ou de celui qui recoit la parole, ou 1’auditeur, mais prennent en

alternance la part de 1’autre au cours d’échange verbal. **

41. Ducrot O., 1984, Le dire et le dit, Paris, Minuit.

42. Dubois J., 1995, Nouveau dictionnaire encyclopédique des sciences du langage, p. 665 -
666.
43. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 81.

44. ibid. p. 85.
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En outre, pour que sa contribution reste pertinente, chaque locuteur évite de
. . 4 e e e

parler dans le vide, sauf dans les cas exceptionnels.” Ceci signifie que 1’acte

d’énonciation permet au locuteur de chercher sa place dans un discours et se

positionner comme convenable face a son interlocuteur.

La subjectivité est ainsi déterminée « par le statut linguistique de la
«personne », [...] je se réfere a l’acte de discours individuel ou il est
prononcé, et il en désigne le locuteur » 10 conséquence émanant du processus
naturel de 1’énonciation est que chaque acte particulier d’appropriation de la
langue sert a orienter le locuteur dans son discours. Ainsi, « /...] la présence
du locuteur a son énonciation fait que chaque instance de discours constitue

rz . 47
un centre de référence interne. »

Dans des circonstances faisant appel a un échange verbal, chaque interlocuteur
peut se poser comme sujet en impliquant 1’autre dans I’interaction a la fois
sociale et verbale surtout si I'autrui «[...] doté de la méme langue, a en
partage le méme répertoire de formes, la méme syntaxe d’énonciation et la
méme maniére d’organiser le contenu. » ** L’implicite ici est que les deux
parties partagent au moins le systeme de signification qui leur permettra

chacun de se faire comprendre.

Nous reconnaissons également que le phénomene d’énonciation trouve sa
maticre de la langue afin qu’ils puissent asservir a des fins individuelles et

intersubjectives.

45. Bouveresse J., 1997, Dire et ne rien dire: 1’illogisme, 1’impossibilité et le non-sens,
Nimes, J. Chambon.

46. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 259 - 261.

47. Benveniste E., 1974, op. cit, p. 82.

48. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 25.
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Saisie en tant qu’une projection de la parole dans le temps relatif au

vécu d’énonciateur:

[...] la langue pourvoit les parlants d’'un méme systeme de
références personnelles que chacun s’approprie par [’acte de
langage et qui, dans chaque instance de son emploi, deés qu’il est
assumé par son énonciateur, devient unique et nonpareil, ne
pouvant se réaliser deux fois de la méme maniere.

1.4. La place de I’énoncé dans I’agencement verbal

Examinons maintenant comment les faits langagiers se tissent avec le social
pour assurer la communication. Il parait que nous atteignons maintenant le
domaine d’unité linguistique désignée 1’énoncé, c’est-a-dire du « produit
d’une mise en ceuvre, dont la matiere linguistique n’est qu’un des

P 50
ingrédients. »

Si toute expression linguistique « que celle-ci soit immédiate, ou qu’elle soit
restée assez longtemps dans les profondeurs de notre conscience » de fagon
. , B < q- . 1. .
globale « orientée vers [’autre », ¢’est-a-dire vers I’auditeur 3141 s’ensuit donc
que tout énoncé soit congu en fonction de la compréhension et la réponse d’un
. 52 . 4 . ‘L
auditeur.”™ Ceci étant, son contenu ainsi que le style de son exécution

correspondent a certains parametres.

49. Benveniste E., 1974, op. cit. p.68.

50. Todorov T., 1981, Mikhail Bakhtine : Le principe dialogique - suivi de Ecrits du Cercle de
Bakhtine, Paris, Editions du Seuil, p. 44.

51. ibid. p. 287.

52. ibid. p. 292.
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Sur un premier plan se trouve le contexte de I’énonciation qui a chaque
instance est unique > et joue un role décisif dans la détermination du sens de

1’énoncé. >

Le deuxieme parametre entrant en jeu est la finalité voulue par le locuteur.
L’énoncé est né du besoin de s’exprimer car il « se constitue et s’accomplit
précisément dans une interaction verbale déterminée et engendrée par un
certain rapport de communication sociale. » % Chaque énoncé consécutif que
produit le sujet-parlant est doté de quelques spécificités organisationnelles
communes a tous énoncés malgré leur dissemblance. En outre, méme s’il soit

. . . . c . 456
possible de citer I’énoncé, chacun est néanmoins non reproductible.

Le principe de coopération > nous fournit un critere supplémentaire mais
aussi important en qualifiant une unité linguistique comme énoncé. Etant
donné que 1’énoncé du locuteur donne a I’auditeur, déja favorablement disposé

\

a I’échange, la possibilité de répondre ou de faire un renvoi, 1’interaction des

. . . . . 58
interlocuteurs se tisse en situation sociale complexe.

1.5. En quoi consiste donc, les dynamiques de I’appropriation ?

Reprendre le concept d’énonciation en tant qu’activité soulignant la position
importante de 1’individu pendant le processus d’appropriation de la langue

s’impose. Il s’agit en fait de « /.../ parametre dans les conditions nécessaires

53. ibid. p. 44.

54. ibid. p. 45.

55. ibid. p. 290.

56. ibid. p. 45.

57. Francard M., 1985, Pragmatique et enseignement du frangais, Louvain, Cabay, p. 56.

58. Todorov T., 1981, op. cit. p. 50.
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N 7o . e 59 2 . , , . .
a l’énonciation »”~ dont la présence est revendiquée en temps réelle ainsi que

I’implication personnelle a I’acte conforme.

Autrement dit, sans la volonté ou I’implication de 1’individu a titre personnel,
I’énonciation risque de ne pas avoir lieu. A cet égard, 1’acte particulier
d’énonciation d’approprier la langue introduit le locuteur dans son discours qui
va au-dela d’une opération cérémoniale caractérisée par 1’oralité telle que des

réponses ritualisées pendant certains évenements sociaux.

L’appropriation est donc en sens métaphorique, % 1a plateforme reliant la
possibilité et la pratique verbale grace aux prédispositions diverses que
possede l’individu. En d’autres termes, nous discernons 1’appropriation du
langage par le locuteur comme le maniement plutdt mental et conscient de
I’ensemble brut des données que présente le langage ; plus spécifiquement,
comment un sujet va entrer dans la langue qu’il ne connait pas.61 En
contrepartie, 1’appropriation de la langue est congue comme expérience

intellectuelle que 1’utilisation de la langue permet.

Pourtant, certains facteurs tels que la distance, au sens large, que met la
personne entre lui et sa verbalisation, la tension marquant le rapport entretenu
entre la personne et sa production et aussi, la modalisation que recoit la

production ®* porteront une influence a I’efficacité de 1’acte d’appropriation.

C’est la distance qui gere la formalité ou la familiarité des rapports. Ainsi,
d’une maniere générale, plus chacun de ces facteurs accroit, plus est la
pression adaptive chez le sujet. Ceci dit, le degré de ‘réussite’ ou d’’échec’ de
I’appropriation dépendront éventuellement de la compétence discursive de

I’individu ainsi que ses représentations du susdit.

59. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 81.
60. En ce sens puisqu’on ne parvient pas a observer la démarche propre.
61. Anderson P., 2010a, Séminaire : ‘L’inqui¢tude du discours’.

62. Bousquet-Verbeke L., « Le sujet dans la dédicace » p. 139, in Robert Vion (éd.), Les
sujets et leurs discours : énonciation et interaction, Université de Provence,
pp- 135 — 147.
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1.6. La dimension dialogique et I’interaction verbale

Reprenons brievement certains postulats de notre syntheése. Nous avons, en
premier lieu, délimité la notion langage comme un espace privé et préverbal
ou I’individu trouve du recul pendant qu’il organise non-seulement ses
pensées mais aussi la forme que prendra sa verbalisation. Ce positionnement
est rempli d’activités liées au langage mais qui, pour la plupart, restent

inapercus aux autres.

Nous reconnaissons également, un second lieu régi par la langue, c’est-a-dire
I’endroit de rencontre dans lequel le sujet auparavant a I’état pré parolier
d’infans, ®* avance au a I’étape ol il ose expérimenter suivant ses observations
préalables. Cependant, il se trouve face a «un systtme de signes qui
commande les rapports du sujet a sa réalité » et qui « inclut [...] un fragment

Vs y . . . . 64
du « réel » qu’elle érige ainsi en substance psychique ».

L’échange étant dans I’ordre de ’oral, I’interaction verbale suppose, par la
suite, le partage en alternance de la parole. En d’autres termes, nous
envisageons un jeu le tour de parole mettant un ceuvre la contribution d’un
interactant relatif 2 un moment donné ® dont la succession peut étre régulée

par les sujets parlants eux-mémes ou par une tierce.

Dr’ailleurs, le maintien d’un dialogue dépend largement de la compréhension
d’un énoncé vivant accompagnée d’une responsivité active ® de la part de
I’auditeur. Il s’ensuit donc, que toute compréhension est prégnante de

\

réponse que |’auditeur sera exigé a produire sous une forme ou d’autre.

63. Boysson-Bardies de B., 1996, op. cit. p. 21.
64. Rolland R.-C., 2006, Avant d’étre celui qui parle, nrf, Editions Gallimard, p. 33.
65. Peytard J., 1995, op. cit. p. 36

66. ibid.
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Cependant, pour produire un discours, par exemple, le locuteur doit étre
capable, de prévoir et d’organiser un message, de formuler un énoncé et de le
prononcer; pour écouter un discours, 1’allocutaire doit étre capable de
percevoir 1’énoncé, d’identifier le message linguistique, de le comprendre et de
I’interpréter. ©’

Nonobstant, il serait inexact de décrire 1’émetteur comme celui qui pour
confectionner son message, choisit librement des items lexicaux et syntaxiques
dans le stock disponible sans contraintes. L’univers du discours connait des
contraintes fonctionnant comme filtres ® limitant les possibilités de choix
selon les conditions de communication et le caractére ‘stylistico-thématique’

du discours.

Méme si I’événement d’énonciation soit une donnée du discours imprévisible
sur la chaine discursive en acte, % nous ne limitons pas I’étendue de la
terminologie seulement aux tours de parole observables. Il va falloir dépasser
ce qui, «dans le face-a-face d’un individu et d’un autre individu, dans un
dialogue, psychologiquement, logiquement et linguistiquement, se produit par
concaténation » et prendre en compte I’ interaction réalisée dans la cohérence

des variés discours d’une société donnée, en un temps donné.

Il est nécessaire de préciser que par I’interaction, nous comprenons
I’intégralité¢ de toute action conjointe, conflictuelle et/ou coopérative, mettant
en présence deux ou plusieurs. Elle est, en outre, saisie comme I’intégrité
d’influence réciproque qui se produit en une occasion quelconque quand les
membres d’un ensemble donné se trouvent en présence physique continue les

1
uns des autres. |

67. http://www.edufle.net/Resume-pratique-du-CECR (06.11.2008).

68. Kerbrat- Orecchioni C., 2006, op. cit. p. 20.

69. Arrivé M., 1994, Langage et psychanalyse, linguistique et inconscient: Freud, Saussure,
Pichon, Lacan, Paris, PUF, p. 177.

70. Peytard J., 1995, op. cit. p. 36.

71. Goffman E., 1974, Les rites d’interaction, Paris, Editions de Minuit.
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Concept retrouvant ses racines dans le domaine de la physique " le principe
d’interaction « sera fondé a représenter une réciprocité d’action entre le
percevant et le percu » 7, plus précisément, ses opérations trouvent leur
logique dans «un glissement vers [’ordre social » ou les participants

s’exercent une influence mutuelle. ’*

Ceci signifie que les personnes impliquées dans une situation langagiere
élaborent en commun par le dialogue un contenu qui est lui-méme négocié.
Lors du méme processus, ils exercent les uns sur les autres des influences

, . . 4 . 7 75
réciproques qui déterminent leur comportement au cours de 1’échange.

«Des qu’il se déclare locuteur et assume la langue, il implante [’autre en
face de lui, quel que soit le degré de présence qu’il attribue a cet autre. »'0
Pour que l’autre soit reconnu comme interlocuteur valable, il y aura une
ratification de reconnaissance consensuelle permettant que la parole soit

adressée a un sujet cible de fagon précise.

Dans le contexte de notre €tude, il parait que 1’interaction comporte plus de ce
qui appartient au verbal, ne faisant que partie du comportement global en
situation d’échange verbal ou elle concerne 1’action mutuelle qu’exerce les

partenaires de 1’échange et le message échangé lui-méme. '’

En conséquence, au-dela de la simple présence dans I’espace d’interaction,

I’entrée active dans I’interaction par le sujet nécessite d’une part la captation

72. Encyclopaedia universalis citant Kant E, (1787) Critique de la raison pure.
73. ibid.

74. Peytard J., 1995, op. cit. p.123; Goffman E., 1974, op. cit.

75. Anderson P., 2010 b, Séminaire : ‘Communication et interactions, appropriation de
langues’, p. 2 de 8.
76. ibid.

77. ibid. citant Kerbrat-Orecchioni C., 1990, Les interactions verbales, T. I, II, III, Paris, A.
Colin
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possible de 1’autre impliquant une inter-relation possible qui est elle-méme liée

. , . g 7
au lieu dans lequel 1’échange pourra avoir lieu. ™

Cette perspective interactionnelle prend en compte 1’effet que la parole d’un
interactant aurait sur la parole ou sur le comportement d’un autre interactant.
Le tour de parole n’est pas envisagé de fagon isolée mais en fonction de ce qui
préceéde ou de ce qui suit. La complémentarité interactionnelle ”° trouvera sa
cohérence par le jeu complémentaire de locuteurs qui s’accordent pour assurer

une cohérence thématique.

Le résultat de la correspondance ‘compréhension-réponse’ permet son
évolution au statut du locuteur. * La condition méme de cette mobilisation par
rapport au monde et de cette appropriation de langue est, chez le locuteur, le
besoin de référer par le discours et chez 1’autre, la possibilité de co-référer
identiquement dans le consensus pragmatique qui fait de chaque locuteur un

co-locuteur.

. . . . . 1
De ce fait, cette configuration convoque deux dimensions de la personne ; °

d’une part la personne située elle-méme de par ses positions ou statuts
institutionnalisés et discernable par ses rdles et ses fonctions et, d’autre part,

la disposition qu’elle adopte au sein de la sphere privée dans laquelle elle agit.

78. Anderson P., 2010 b, op. cit.

79. Cicurel F., 1996, ‘ La dynamique discursive des interactions en classe de langue’,

p. 68, in le FDM, juillet 1996, « Le discours : Enjeux et perspectives » pp. 66 - 77.
80. Paveau M.-A. & Sarfat G.- E., 2003, op. cit. p. 259 — 260.

81. Anderson P., 2010 b, op. cit. p. 3.
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La référence est partie intégrante du mécanisme liant 1’appropriation et
I’énonciation.®” A Dlintérieur du contexte d’apprentissage, 1’aspect

pragmatique de I’interaction verbale est percu:

dans les activités interactives, 1’utilisateur joue alternativement le
role du locuteur et de I’auditeur [...] avec un ou plusieurs
interlocuteurs afin de construire conjointement un discours
conversationnel dont ils négocient le sens suivant un principe de
coopération [...]. 83

Enfin, prenant en compte le caractere co-construit de I’échange, 1’interaction
verbale devient ainsi un processus de partage dans la mesure ou elle adopte le
point de vue d’un utilisateur congu comme locuteur davantage que comme

interactant.

Par conséquence, I’interaction se distinguée du mécanisme linéaire de la
réception et de la production et selon la formule de KERBART-
ORECCHIONI (1990) «parler, c’est échanger, et c’est échanger en
échangeant ».3* Lors des échanges en face a face, outre la matiere phonique,
on dispose aussi la matiere statique demeurant plutdt inchangés durant
I’interaction voire, le contexte matériel de la situation de communication qui

est partage, les actions effectuées durant ’interaction.

Néanmoins, les parties du discours élaborés comme nomenclature inventoriant
des énoncés bout A bout ne font jamais le discours.® Certains traits définitoires
s’imposent : premierement «la double articulation des signes linguistiques
qui sont décomposés en sons élémentaires ou pas combinés différemment entre

86
ceux ».

82. Benveniste E., 1974, op. cit. p. 82.

83. Beacco J.-C. et al., 2007, L ’Approche par compétences des [’enseignement des langues,
Paris, Didier, p. 124.
84. ibid. p. 123, citant C. Kerbrat-Orecchioni, 1990, op. cit, Tome 1.

85. Auroux S., 1996, La philosophie du langage, Paris, PUF, p. 25.

86. ibid. p. 30.
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Puis, il faut également la marque de subjectivité mettant accent sur 1’idée que
«le propre de la langue humaine et leur d’étre par des sujets qui ne se
contentent pas d’exprimer un contenu représentatif », mais cherchent a donner

. . 87
aussi leur point de vue sur le contenu.

La langue est ce qui tient le discours et matérialise 1’énonciation, c’est-a-dire,
«le lieu ou se conjoint le plus commun aux autres — [’Autre dans son
inatteignabilité mais qu’on approche par la médiation de l’autre. L’A/autre
nous est constitutif, cependant il est lointain » ; la langue seule permet le

. . 88
rapprochement des sujets et de rendre chacun connivent.

Enfin, nous exigeons aussi certains signes de la créativité percue en tant que
«la possibilité de comprendre et de produire des phrases jamais entendues
dans cette langue. » ® Ainsi, en conclusion provisoire, notre these propose
que dans des circonstances faisant appel a un échange verbal, chaque
interlocuteur aurait 3 démontrer certaines caractéristiques compétentiels ° le
permettant a se poser comme sujet en impliquant I’autre dans I’interaction a la
fois sociale et verbale surtout si ’autrui « [...] doté de la méme langue, a en
partage le méme répertoire de formes, la méme syntaxe d’énonciation et la

. .\ . 91
méme maniere d’organiser le contenu. »

L’implicite ici est d’abord, que les deux parties partagent au moins le systeme
de signification qui leur permettra chacun de se faire comprendre. Ensuite,
nous retiendrons aussi la proposition que : grace au caractere hétéronome de la

parole qui elle-méme est dialogale, tout énoncé porte par la suite des traces des

87. ibid. 31.

88. Fenoglio I., ¢ L’Intime étrangeté de la langue’ p. 62, in Linguistique et psychanalyse 2,

« Langage et Inconscient », Limoges, Lambert Lucas pp. 41 - 65.
89. Auroux S., 1996, op. cit. p. 31.

90. Prod’hom, J., « Du pronom personnel au sujet de 1’énonciation en passant par la personne :
A propos des Dialogiques de Francis Jacques », p. 58, in ‘Cahiers du Département des
langues et des sciences du langage’ (DLSL) n° 4 : Le sujet et son énonciation, 1987,
pp- 49 - 66.

91. Benveniste E., 1966, op. cit. p. 25.
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énoncés antérieurs ou contemporains qui, de leur part participent et

. . . 2
s’inscrivent dans les genres de discours. ?

Enfin, afin de compléter de facon provisoire notre le dispositif, nous
soulignons 1’importance de la déposition de la parole en tant que parole
1égitime, 9 c’est-a-dire en mettant en relation 1’adresse de la parole et la

configuration dans laquelle la parole peut se tenir.

92. Anderson P., 04.21. 2010, Séminaire ¢ L’inquiétude du discours’, citant Bakhtine M.,

1984, Esthétique de la création verbale, chapitre : Les genres du discours.

93. Bourdieu P., 1982, Ce que parler veut dire : L’économie des échanges linguistiques -‘La

production et la reproduction de la langue légitime’, p. 23 — 56.
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CHAPITRE 2

LE SYMBOLIQUE ET L’INCONSCIENT DU

SUJET

Thought is the blossom; language the bud;
action the fruit behind it.

Ralph Waldo Emerson

2.1. Le rapport d’inconscient a I’éveil au langage

Lors de sa rencontre avec le langage, /'infans est sans langue, c’est-a-dire dans
le ‘tout possible’ de toutes les langues ; cependant il n’est pas ‘hors langue’ car
il peut produire des sons qui en réponse seront repris, réinventés et lui
renvoyés cette fois-ci entourés de mots de la langue. ! Celui qui modele la

langue, car il en parle devant lui.

Avant de communiquer avec des mots, I’homme peut communiquer a travers
d’autres voies y compris par la voix et les gestes ; ceci puisqu’il est, pendant
une certaine période, incapable de produire une couche verbale assez
signifiante pour passer comme faisant partie d’interaction verbale. Cependant,
les productions du sujet, aussi rudimentaires qu’elles soient, renforcent les

liens qui se tissent entre le sujet et 1’autrui lui présentant la langue.”

De ce fait, la perception de la voix, antérieure a la production, est primordiale
pour renforcer les rapports qui se tissent entre les sujets s’interagissant
verbalement. La langue étant définie comme systeme formel par rapport a

I’interaction verbale, le sujet se construit dans le langage par la parole.

1. Tourn L., 1999, « Corps mis en jeu, corps mis en paroles », p. 23, in Caevel de H., (dir.)
1999, Langues d’enfance, paroles d’enfant, Ramonville Saint-Agne, Eres, pp.
23 - 34.

2. Castaréde M.-F. & Konopczynski G., (dirs.) 2005, Au commencement était la voix,

Ramonville Saint-Agne, Erés, p. 34 - 36.
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Néanmoins, le sujet s’inscrit dans la parole qu’on lui adresse bien avant que

I’entrée dans le langage lui ouvre la voie a la symbolisation.’

Pour trouver le nceud entre des concepts, celui d’inconscient n’est pas a
envisager comme un espace définissant la réalité psychique mais comme
concept forgé sur la trace de ce qui opere pour constituer le sujet. La
symbolisation dans notre contexte représente 1’opération par laquelle « nous
projetons le successif sur un schéma spatial afin de le rendre apte a étre
exprimé par le langage [...] qui en lui-méme n’est pas symbolique mais en

. c sz . . PN . 4
acquiert les propriétés une fois appliqué a la conscience. »

Ainsi, pour que le sujet advienne a sa propre parole, il en passe nécessairement
par une interrogation I’amenant a la trouvaille d’une métaphore ’ et par la suite
avoir acces a la langue et au systtme de la représentation. C’est la parole
adressée a I’infans qui garantit la transformation de celui qui ne peut que
recevoir la parole au sujet parlant appréhendant la structure de la langue

parlée.

Pourtant, la parole faisant partie intégrale de sa constitution n’existe qu’en
actualité, ¢’est-a-dire dans 1’instant précis ot un sujet utilise une langue.® Cette
notion de I’actualité de la parole nous est également essentielle. Afin de libérer
la parole du sujet, il va falloir 1’éveiller au langage de son désir, c’est-a-dire
au langage dans lequel, au-dela de ce qu’il peut imiter, ’ il va prononcer du

discours a son insu.

3. Tourn L., 1999, op. cit. p. 24.
4. Pariente J.- C., 1973, Le langage et ’individuel, Paris, Armand Colin, p. 17.

5. Ponsot B, 1999, ‘Quelques remarques sur I’émergence de la parole chez I’enfant et son
tarissement’, p. 94, in, De Cavael de H., 1999, op. cit. pp. 89 - 97.

6. Caevel de H.,1999, « Langues et paroles : ‘Peut-on se mettre d’accord sur le sens de ces
mots ?° » p. 20 - 21, in Cavael de H., 1999, op. cit. pp.15 - 22.
7. Ponsot B., 1999, op. cit.
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I1 s’ensuit donc que « c’est le langage qui est la cause du sujet, qui n’est pas
cause de lui-méme, car sa cause n’est rien d’autre que le signifiant qui le
représente. » Pour parvenir au statut du sujet deux mouvements sont
fondamentaux, a savoir, la « constitution du sujet comme effet de langage » et
puis « [’aliénation qui est le fait du sujet » car elle restitue de sa relation au

signifiant ».5

En d’autres mots, par la conjonction des mécanismes conscients et
inconscients, le sujet parviendra a prononcer une véritable parole. Ce que
signifie le langage n’est intégré par le sujet qu’apres la transformation des
unités langagieres en signes symboliques. Interroger la nature de la parole
conduit a faire la distinction de I’imaginaire et le symbolisme, ° au fait
d’interroger le langage dont la fonction est habituellement rapportée a la

signification dont la parole est médiation.

Ainsi, institution symbolique'' est fondamentale dans le sens qu’il lui faut
pour accéder au sujet. C’est-a-dire que la médiation de [Dinstitution
symbolique fournit des reperes aidant le sujet a définir non seulement des
enchainements d’opérations a faire, mais également des dispositions de sa
réalisation. Reste a illustrer, donc, les parametres de I’inconscient entrant en

jeu dans le cadre de notre recherche.

8. Bentolila A, (dir.), 1994, Enseigner, Apprendre, Comprendre, Nathan, p. 110- 112.
9. ibid. p. 66.
10. ibid. p. 68.

11. Quere L., 1998, « Entre apologie et destitution : une conception émergentiste du sujet
pratique », p. 128, in Vion R, (éd.) (1998), Les sujets et leurs discours : Enonciation et
interaction, pp. 117 - 133.
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2.2. Le stade du miroir : une dimension autre du rapport interactif

Le chemin vers la conscience de soi s’entreprend quand

[...] un nourrisson devant le miroir, qui n’a pas encore la maitrise
de la marche, voire de la station debout, mais qui, tout embrassé
qu’il est par quelque soutien humain ou artificiel (...) surmonte en
un affairement jubilatoire les entraves de cet appui, pour suspendre
son attitude en une position plus ou moins penchée, et ramener,
pour le fixer, un aspect instantané de ’image. '*

L’expérience du miroir, occupant une place décisive dans I’activité psychique,
débute au moment ou I’enfant, en passant devant le miroir, s’y arréte pour s’y
reconnaitre. Des « rayons situent dans un espace imaginaire [’objet qui est par
ailleurs quelque part dans la réalité » et de ce fait, ce que I’enfant apergoit
refléter dans le miroir n’est pas I1’objet concret, mais un «illusoire

parfaitement objectif ».1

Nous reconnaissons 1’objet structuré comme I’image du corps du sujet. Le

reflet du sujet, c’est-a-dire son image spéculaire, se retrouve toujours quelque

Figure 1 : [llustration de 1’illusoire de la réalité

12. Lacan J., 1999, Ecrits 1, Paris, Seuil, p- 93.

13. Le Séminaire de Jacques Lacan: livre IT 1978, « Le moi dans la théorie de Freud et dans la

technique de la psychanalyse », p. 61.
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part dans le tableau perceptif, et c’est lui qui lui donne une qualité d’inertie
spéciale. L’enfant apercoit le reflet du miroir comme un étre réel qu’il tente de

saisir ou d’appréhender.

Lorsque I’enfant découvre son image dans le miroir, il se retourne vers 1’autre,

comme pour avoir confirmation que ¢’est bien de son image qu’il s’agit."*

Il réagit a cette image par une geste réjouissante et cette image, qui est bien la
sienne, est reconnue comme ¢étant celle d’un autre. Suivant la méme logique,
I’image de Dl'autre est percue comme celle de son propre corps. Cette
expérience qu’il n’a pas vécue antérieurement devient source de 1’assomption

jubilatoire. 15

Pourtant, ce n’est que dans un second moment que I’enfant se rendra compte
que I’autre du miroir n’est qu’une image et non un étre tangible. Par la suite, le
moment jubilatoire est soudain remplacé par le pressentiment d’aliénation et
de perception d’insuffisance. Se sentant déprimé, 1’enfant ne cherche plus ni a
attraper I’image, ni a la rechercher derrieére le miroir, car il comprend qu’a

présent il n’y trouvera rien.

Certains évenements distincts marquent cette étape: a savoir, la
reconnaissance de I’autre comme image et la reconnaissance de 1’autre comme
étant son 1image et que cette 1mage lui appartient.16 Cette phase
développementale est donc définie par la douleur et I’inquiétude d’avoir subi
une perte ; en fait, il est une épreuve ressemblant a la mort, voire une perte

lourde.

14. Dolto, F, 1981, C’est la parole qui fait vivre : une théorie corporelle du langage,
Gallimard, p. 18

15. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II 1978. op. cit. p. 199.

16. Palmier J.- M., (cood.) 1970, Lacan: Le symbolique et I'imaginaire, Paris, Editions

universitaires, p. 22 - 25.
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La découverte de soi dans I’image spéculaire introduit une disjonction,
symptome de manque d’adaptation a la réalité¢ chez I’enfant. Ceci parce que le
rapport entre I’enfant et « la nature est altérée chez I’homme par une certaine

ry . ) . . . . . 17
dehiscence de [’organisme et son sein, par une Discorde primordiale [...]. »

Ainsi donc, ce que reconnait I’enfant dans le miroir est d’abord I’image d’un
autre ; image renversée qui lui représente son propre corps comme un autre.
Dans cette logique, « le sujet s identifie dans son sentiment de Soi a ['image de
'autre et que I'image de I'autre vient & captiver en lui ce sentiment » '* et de

cet entendement découle [’aliénation.

Le stade de miroir, nous aide a visualiser la transformation que subit le sujet,
quand il assume une image ainsi que reconnaitre le role important que joue
I’image au cours du processus de maturation chez le sujet. L’image est ce qui
permet au nourrisson, « plongé dans |l'impuissance motrice et la dépendance
du nourrissage »'° de supporter les rigueurs de cette évolution lui menant 2 la

maitrise de son corps.

C’est au fur et a mesure, la nouvelle relation entamée avec 1’objet s’¢labore
dans le Moi, que se construit I’écart essentiel a 1’autonomie du Moi par rapport
a ’objet ; et celui-ci, a travers la nomination, ol le nom remplace la chose et la
place imaginairement a la disposition distanciée du sujet qui s’en distingue par
la-méme que le sujet.”® La construction de I’autre se fait a travers une
succession de phases suivant la convention ‘Présence — Absence’, qui permet

le sujet d’apercevoir ’existence de I’ Autre sur un fond d’absence. *'

17. Lacan J., 1999, op. cit. p. 95.
18. ibid. p. 180.
19. ibid. p. 93.

20. Anzieu A., « De la chair au verbe : mutisme et bégaiement », p. 105 - 106, in
Anzieu D., 2003, Psychanalyse et langage : Du corps a la parole, Paris, Dunod, pp. 103 —
131.
21. Spitz R., 1968, De la naissance a la parole : La premiere année de la vie, PUF, p. 85.
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Suivant cette ligne de réflexion, la faculté de nommer les objets agence la

perception elle-méme.
En d’autres termes :

[...] Le ‘percipi’ de ’homme peut se soutenir qu’a I’intérieur
d’une zone de nomination. C’est par la nomination que I’homme
fait subsister les objets dans une consistance. [...] La nomination
constitue un pacte, par lequel les deux sujets en méme temps
s’accordent a connaitre le méme objet. 2

La nomination donne un corps a I’objet car le mot répond a sa dimension
temporelle face a un objet ayant une certaine permanence d’aspect a travers le

temps.

2.2.1. Le lien symbolique et I’axe de ’'imaginaire

Avec son semblable, ’homme entretient des rapports procédant par des voies
directes ne comprenant ni le langage ni les structures socialisées marquées
d’artificialisme mais de tous ce qui tisse I’attachement psychique indélébile et
fondamentale pour son développement en tant qu’homme en relation avec
autrui dont les rapports peuvent é&tre marqués par des aspects de

. .23
connaturalité.

De cette facon, c’est dans I’autre que le sujet s’identifie et méme s’éprouve

tout d’abord en tissant un rapport se reproduisant

chaque fois que le sujet s’adresse a I’ Autre comme absolu, c’est-a-
dire comme 1’autre qui peut I’annuler lui-méme, de la méme fagcon
qu’il peut agir avec lui, c’est-a-dire en se faisant objet pour le
tromper.

22. Le séminaire de Jacques Lacan, livre II, 1978, p. 202.
23. Lacan J., 1999, op. cit. p. 86 - 87.

24. ibid. p. 53.
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Les rapports relationnels sont ainsi illustrés dans le schéma L “ que nous

empruntons dans son intégrité.

Es autre

moi Autre

Figure 2 : Le Schéma L illustrant la dialectique intersubjective

Le schéma met en évidence les sens interdits, des détours obligés ainsi que les
coordonnées prévisibles entre les constituants pouvant entrer en contact au
cours d‘une interaction. Plus spécifiquement, la corrélation duelle du moi a
I’autre fait obstacle a 1’avénement du S en A, lieu de sa détermination

e 26
signifiante.

L’axe de I’imaginaire partant du petit autre pour arriver au moi nous montre la
sphére de la relation d’objet, de la constitution des objets du désir et des
identifications multiples y compris, celles cedipiennes. Le moi est le sujet qui,

face a la glace, se ressent morcelé ou discordant, et nous ’illustrons ainsi :

25. ibid.

26. Arrivé M., 1986, Linguistique et psychanalyse : Freud, Saussure, Hjelmslev, Lacan et les

autres, Paris, Méridiens-Klincksieck, p. 369.
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(moi) a O

Figure 3 : L’axe de I’imaginaire

Le Moi nait dans le stade du Miroir est le lieu de I’autre dans le sujet, ¢’est-a-
dire, une forme idéale. Le Moi-idéal en établissant un rapport de 1’organisme
et sa réalit€ sert de modele de référence accompagnant le processus de
socialisation du sujet. L’idéal de Moi, par contre, accueille la notion de
‘personnage d’ailleurs’, c’est-a-dire 1’identification a un héros ou la
modification du comportement afin qu’il s’aligne aux certaines qualités de

I’image.

Le sujet en tant que Moi est un autre qui ressent le regard de 1’autre I’apercoit
comme un autre. En méme temps, le sujet se voit assumer une identité
aliénante.”’ L’imaginaire ici est a lorigine d’une gamme étendue
d’illusions liées aux rapports se présentant comme dualismes comme : sujet/
objet, extérieur/ intérieur et réel/ imaginaire. C’est ainsi que la dialectique

vivante du stade du miroir s’enracine dans 1’imaginaire.
C’est-a-dire :

[...] L’illusion qu’il ait formée par sa conscience, provient de ce
que c’est par la voie d’une béance spécifique de sa relation
imaginaire a son semblable, qu’il a pu entrer dans cet ordre comme
sujet [...] par le défil¢é radical de la parole [...]. 28

27. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II, p. 202.

28. Lacan J., 1999, op. cit. p. 53.
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Certes, par la voie de I’Imaginaire, le sujet tente de dissimuler la réalité mais
I’Imaginaire ne fonctionne guére en autonomie car « sa dimension affirmative

A r s . 29
est elle-méme arc-boutée sur [’ordre symbolique. »

Le schéma L comporte également une dimension symbolique qui est
déterminante pour le véritable sujet. 3% Venant du grand Autre vers le sujet, cet
axe définit la relation avec I’ Autre symbolique et instaure le manque chez le

sujet.

Ainsi devient-elle le lieu du pacte de reconnaissance et de 1’engagement des
interactants. Comme 1’illustre la Figure 4, la dimension symbolique apparait
avec la présence d’une tierce qui intervient comme soutien psychique dont
I’enfant se dégage pour se figer devant le miroir dans une position plus ou

moins droite.

(moi) a O et O Autre

Figure 4 : L’axe symbolique

29. Cléro J.-P., 2006, Lacan : Y-a-t’il une philosophie de Lacan ? p. 147.

30. Lacan J., 1999, op. cit. p. 69.
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Ce n’est qu’a travers la médiation d’un tiers, par son image que le sujet est
conduit a la conscience de soi. C’est-a-dire, la constitution de ‘je’ ne s’achéve

pas d’une fagon instantané mais requiert la médiation de I’image du corps.

Ce qui se manipule dans le triomphe de I’assomption de I’image du
corps dans le miroir, c’est cet objet le plus évanouissant a n’y
apparaitre qu’en marge : 1’échange des regards, manifeste a ce que
I’enfant se retourne vers celui qui de quelque fagon 1’assiste, fiit-ce
seulement de ce qu’il assiste a son jeu.

Clairement discernable ici est la possibilité de communication établit par
I’échange de regards. L’enfant trouve dans le regard de I’autre une
confirmation de sa propre reconnaissance de 1’image et de son identification a
celle-ci. Dépasser cette phase spéculaire rendra inaccessible 1’ordre

symbolique du ‘je’ au sujet et risque de I’induire a la psychose.

Le sujet se réalise a travers une expérience initiale ou le symbolique et
I’imaginaire sont mis en cause.’> Autrement dit, c’est & travers la crise
cedipienne dans laquelle chaque angle du triangle familial vient médiatiser la
relation entre les deux autres que I’enfant arrive a la relation triangulée,
symbolique, dans laquelle I’opposition est médiatisée par la différence. Enfin,

la réalité de chacun se trouve dans 1’étre de I’autre. >

\

Arrivé a ce point, nous envisageons le rapport entre 1’Imaginaire au
Symbolique d’étre analogue a celui du signifié¢ au signifiant dans le langage ;
parallélisme nous permettant ainsi de traiter des affects comme relevant de

I’Imaginaire, plus précisément comme des inversions spéculaires du

31. ibid. p. 70.
32. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 39.

33. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II, p. 92.
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Symbolique car : « /...] I'expérience [...] qu’on peut saisir par quels biais de
l’imaginaire vient a s’exercer, jusqu’au plus intime de |’organisme humain,
cette prise du symbolique. » ** L’image dans laquelle le corps déconnecté
trouvera son unité est une forme intuitive et anticipée de I’objet ; au fait, « /...]
sensation affaiblie dans la mesure ou elle témoigne moins surement de la

réalité [...]. » >

2.3. Structure d’inconscient par rapport au discours

L’individu lui-méme est le lieu d’une articulation des désirs conscients et
inconscients et ne peut devenir un sujet tant qu’il ne peut pas dire ‘je’;
cependant en I’apprenant le sujet commence par penser d’un autre, c’est-a-dire
de «lui’ ou ‘elle’ ».*® Ceci dit, il parait que le sujet a besoin de s’extérioriser
avant qu’il se reconnaisse et se comprenne. L’inconscient fait partie de ce

monde extérieur dans lequel les rapports avec le sujet et sa réalité sont érigés.”’

L’inconscient est un concept polyglotte : a la fois un lieu et également la
conséquence d’un rapport particulier. Sur un premier plan, I’inconscient est le
lieu de I’ Autre qui I’advient par son discours. *® Ainsi, «[...] dans le langage
notre message nous vient de ’Autre [...] »*° et qu’il est ensuite décrit comme

le discours de I’ Autre. *°

34. Lacan J., 1999, op. cit. p. 11.
35. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II, p. 72-77.

36. Gibello B., 2003, « Fantasme, langage, nature : trois ordres de réalités », p. 38, in
Didier A., 2003, op. cit. pp. 25-69.

37. Rolland J.-C., 2006, Avant d étre celui qui parle, Paris, Gallimard, p. 33.
38. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 72.
39. Lacan J., 1999, op. cit. p. 9.

40. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 106.
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Par la suite,

[...] le discours du sujet est toujours constitué par le discours de
I’Autre, avec un grand A » indiquant «1’au-dela ou se noue la
reconnaissance du désir au désir de reconnaissance. *'

L’inconscient fait aussi partie du discours transindividuel qui fait défaut au
sujet pour rétablir la continuité et la vérité de son discours concret 42 signifiant
qu’il est la partie de la constitution de soi occupée par des lacunes qui
pourraient se livrer a I’éveil d a I’analyse. En établissant un rapport entre son
corps et I’imaginaire, 1’inconscient du sujet parvient a combler un vide en

créant un lien avec ce que lui définit en tant que Moi.

Enfin, pour reprendre et résumer le schéma dans son intégralité, les pointillés
montrent qu’il n’y a pas de relation directe de A a S pourtant tout part de A : la
seule voie possible est celle qui va de A a a. En d’autres termes, le langage se
révele étre la condition radicale de la parole particuliere, mais une parole qui

. ) R 43
ne peut atteindre que a’, a

2.4. Quelles fonctions seraient attribuables au Moi ?

Le Moi est fait de la série des identifications qui ont représenté pour le sujet un
repere essentiel, a chaque moment historique de sa vie, et d’une facon
dépendante des circonstances. * Tout au début des phases transitoires, il parait
que les fonctions du moi rudimentaire soient limitées a la perception, a la

reconnaissance et a la réponse conditionnée qui rassasient le besoin du sujet.

41. Lacan J., 1999, op. cit. p. 522.
42. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 25.
43. Arrivé M., 1986, op. cit.

44. Le séminaire de Jacques Lacan, 1978, op. cit. p. 197.
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Cependant, grace a 1’évolution temporelle, il assume le role d’aménagement et
sert de médiateur aux pulsions instinctuelles devenues plus particularisés.
Pendant ces instants, le Moi devenu siege de la décision, recoit des instructions
pulsionnelles du ¢a, 1’état primitif du sujet, que le Moi doit traduire en

action.*’

Le Moi est également cette partie protectrice de 1’inconscient qui lui signale le
menace est déclenche des mécanismes de réponses telles que de 1’angoisse et
la fuite qui peut s’ensuivre a sa défense. La facon que réagit le Moi est d’une

facon attaché au désir, soit du sujet soit de 1’autre.

2.5. Le désir et I’objet

La faculté de désirer est I’aptitude que le sujet a d’étre, par ses représentations.
Produit « dans I’au-dela de la demande, de ce qu’en articulant la vie du sujet
a ses conditions, elle y émonde le besoin, mais aussi il se creuse en son en

deca, en ce que, demande inconditionnelle de la présence et de [’absence

[o].»®

Tout d’abord, I’objet est cause de désir et a celui-ci se lie au manque du sujet.
C’est-a-dire qu’: «elle évoque le manque a étre sous les trois figures du rien
qui fait le fonds de la demande de [’amour, de la haine qui va nier [’étre de

I’Autre et de ’indicible de ce qui s’ignore dans sa requéte. » *

Il se pourrait que le sujet fétichise I’objet comme condition pour soutenir son
désir *® créant une situation ou le sujet ne fait qu’imaginer qu’il désire tel ou tel
objet qui n’est qu’un leurre mais autour duquel toutes ses représentations

gravitent.

45. Spitz R., 1968, op. cit. p. 85.
46. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 95.
47. ibid.

48. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, 2004, « L’angoisse », p. 122.
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Le fétiche atteint a un niveau élevé de valorisation grace a «sa force de
. . . . 4 . . , . . .
fascination et de séduction » *° relie 'image spéculaire et la constitution de

Moi par identification, d’un coté, et a son effet dans le Réel, de I’autre coté.

Il serait plausible que 1’au-dela du lieu de 1’Autre d’ou provient le désir soit
I’ame, « d’une part parce que le désir est le mouvement propre du vivant et
que [’ame est le principe du vivant, d’autre part parce que le désir implique le

proces proprement psychique de la mémoire. » 30

Le désir quant a lui, consiste de 1’anticipation, et aussi du maintien, du plaisir
que le sujet peut procurer de 1’objet manquant. Il se rapporte a un objet désiré.
Situé 2 un plan encore supérieur se trouve, le propre désir >’ qui est enraciné
dans I’imaginaire du sujet. Ainsi, c’est dans le fantasme que le sujet divisé
rencontre a son insu la cause de son désir voire 1’objet a ; « ['objet du désir la
ou il se propose nu, n’est que la scorie d 'un fantasme ou le sujet ne revient pas

52
de sa syncope. »

Outre la reconnaissance de I’Autre, > qu’exige le désir, « la satisfaction du
désir humain n’est possible que médiatisée par le désir et le travail de
’autre. »>* Ces conditions atteintes, « /...] le désir va porter aussi la marque
de la relation du sujet au signifiant et sera le désir d’un autre, en tant que son
signifiant et son objet demeure le phallus » > voire, le signifiant privilégié lié

a I’avénement du désir.

49. Cléro J.- P., 2006, op. cit. p. 147.

50. Baas B., 1992, Le désir pur : Parcours philosophiques dans les parages de LacanlJ, p. 11.
51. ibid. p. 70.

52. ibid. citant de la ‘Subversion du sujet et dialectique du désir’, Ecrits, p. 825.

53. Lacan J., 1999, op. cit. p.180 -181.

54. ibid. p. 120.

55. Palmier J.-M., 1970, op.cit. p. 99.
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Donné que le désir « a pour objet un désir, celui d’autrui [...] », *® il cesse
d’étre un simple appel a ’autre en tant que I’Autre est acquiert le statut du
désir d’un autre désir reconnu par I’Autre comme son propre désir. En
conséquence, pour son bien étre, le Moi est obligé de reconnaitre non
seulement la place mais aussi la fonction de 1’ Autre par rapport au désir. Tout

d’abord, ce n’est que par le désir que le sujet peut faire une place a I’ Autre. >’

Quant a la fonction qu’exerce 1’ Autre, elle trouve son import au fait que « /.../
le désir de I’homme trouve son sens dans le désir de [’Autre, non pas tant que
[’Autre détient les clefs de l’objet désire, que parce que son premier objet est
d’étre reconnu par I'Autre. »°° Autrement dit, c’est a travers le désir que

I’homme s’ouvre un horizon infini et tout ce qui est inanimé devienne 1’animé.

Néanmoins, une remardque s’impose. Le désir est illusoire tout simplement
b
parce qu’il « s’adresse toujours ailleurs, a un reste [...] constitué par cette

relation du sujet a [’Autre qui vient s’y substituer. » 5

En dépit de ce constat, afin d’aider le sujet a franchir le mur du langage * qui
s’impose devant lui, et pour libérer la parole du sujet, il sera nécessaire de
I’introduire « au langage de son désir dans lequel, au-dela de ce qu’il nous dit
de lui, déja il nous parle a son insu [...] » ®' en langage si particulier a lui

« qui saisit le désir au point méme ou il s’humanise en se faisant reconnaitre

[...]. »%

56. Lacan J., 1999, op. cit. p. 181.

57. Le séminaire de Jacques Lacan : livre XI, 1973, « Les quatre concepts fondamentaux de la

psychanalyse », p. 93.
58. Lacan J., 1999, op. cit. p. 266.
59. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II, p. 103.
60. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 276.
61. Lacan J., 1999, op. cit. p. 290.

62. ibid. p. 291 - 292.
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2.5.1. Les étapes phalliques comme représentation du désir

Lors de la période phallique, I’enfant croit que pour satisfaire la mére, il suffit
de s’identifier a I’objet de son désir, a savoir le phallus du pére. L’enfant sera
désormais le phallus qui manque a la mére et dont 1’accés ou le déni dépend de
la volonté du peére. L’enfant comprend alors que la reconnaissance seule ne

suffit pas s’il pourra la satisfaire.

Il semble donc, qu’il y a toujours un écart entre demande et désir que
symbolise le phallus, faisant que le désir d’un autre désir devient en fait une

quéte d’étre. &
Pour en exprimer autrement :

[...] dans I’acte de parler, donc dans I’appel adressé a I’Autre, le
sujet, au-dela de la signification du besoin, pose la question de son
étre en rapport avec le désir de I’Autre. La question du désir du
sujet est donc la question de son atre.®*

Des lors, son désir vise un au-dela qui lui reste insaisissable. La phase
postérieure a ce cycle est marquée par le renoncement de I’enfant, au désir

d’étre le phallus qui manque a la mere, mais bien celui qui le porte.

L’enfant ne peut trouver sa liberté au sein du « triangle constituant de la
renonciation qu’il impose au désir de [’autre par la menace de la mort pour la

.. . 65
Jjouissance des fruits de son sevrage [...]. »

63. Dreyfuss J.- P. et al., 1999, Qu’est-ce que [’inconscient ? L’inconscient structuré comme
un langage », Editions Arcanes, p. 111.
64. ibid. p. 112.

65. Lacan J., 1999, op. cit. p. 318.
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Dés I’instance de renonciation, le Moi s’ancre aux pulsions pour son raison
d’étre. 1l semble que les pulsions soient changeant, raison pour laquelle pour
les raffermir le désir du sujet dépend de la libido : « concept énergétique [...]
constituant la notation symbolique de I’équivalence entre les dynamismes que
les images investissent dans le comportement. » ®® C’est I’investissement
libidinal qui est instrumental en guidant le progres vers un savoir positif, et

plus précisément dans notre cadre, vers le comportement souhaité.

La démarche vers le savoir et le comportement désiré est aussi ponctuée par
les exigences de la loi. Le désir et la loi subsistent comme semblables dans le
sens qu’ils ont leur objet commun. 7 le rapport de la loi au désir est si étroit

que sa fonction principale reste de tracer le chemin du désir.

Ainsi se présente au sujet le dilemme important lui imposant de faire un choix
entre le désir ayant la facult¢ de 1’acheminer envers son idéal et la loi
menagant de I’enfreindre. Les implications de ce ‘choix du perdant’ sont
fondamentales parce que, « /...] s’il poursuit son désir, son bien-étre [...] le
sujet est coupable d’avoir failli, au regard de la loi » et si, par contre, « il opte

. . g L. 68
pour la loi, il ne lui reste plus qu’a faire de son désir. »

2.6. Mécanismes de défense chez le sujet

La psyché adopte les mécanismes de défense en faveur du Moi-Idéal. Le
besoin de se défendre trouve sa logique dans le constat que pendant le
« processus de la reconstruction ‘pour un autre’, le sujet se retrouve face a
une aliénation fondamentale qui la lui a fait construire ‘comme une autre’, et

1 . s T A g 6
qui I’a toujours destinée a lui étre dérobée par un autre. » o

66. ibid. p. 90.
67. Le séminaire de Jacques Lacan, op. cit. p. 126.
68. Baas B., 1992, op. cit. p. 46.

69. Lacan J., 1999, op. cit. p. 248.
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Face a I’ Autre, le sujet ressent d’étre soumis au survol absolu tout pareil a un
tableau devant le regard du critique. La croisiere du regard de 1’Autre et le
désir insatisfait éveille la prise de conscience de sa dépendance;70
circonstance dans laquelle le sujet se sent pris au piege et par la suite,

susceptible a I’insécurité identitaire.

De plus, confronté par 1’image du corps divisé, il pourrait se trouver envahit
par ’angoisse qui, a son tour engendra des sentiments liés a 1’agressivité, le

refoulement, ou la résistance.

Certes, le sujet se construit par la socialisation et les interactions entretenues
mais, I’acte d’assumer une multiplicité d’identités peut aussi résulte a un sujet
clivé par I’obligation d’assumer des roles ou attitudes psychiques opposées et
indépendants lors de I’interaction. Sa crise interne est augmentée que une fois
entré dans I’espace symbolique, le sujet apergoit le contenu de son identité se

. 4 . r . 4 . . 1
refait en étant jouée et risquée dans la communication avec 1’autre. ’

Pour mieux visualiser la position du sujet, reprenons que lors du stade de
miroir le sujet a eu d’une identification fondamentale et la conquéte d’une
image, celle du corps, « qui structure le moi ou plutot le « je », avant que le
sujet s’engage dans la dialectique de [’identification a autrui par la médiation

du langage. » 2

70. Klein M. & J. Riviere J., 2001, L ’amour et la haine : le besoin de réparation, Paris, Payot,
& Rivages, p. 23.

71. Spitz R., 1968, op. cit. p. 64.

72. Palmier J.- M., 1970, op. cit. p. 22.
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De ce fait, le clivage du sujet peut se manifester en deux manieres : d’un coté,
en lui-méme en tant qu’individu constitué comme sujet et de 1’autre c6té entre
lui-méme et les roles attendu de lui qu’il doit intégrer dans son étre. * Pour
maintenir son équilibre et faire son unité, Il lui faudra repérer et conserver une

position conciliatrice.

La symbolisation, c’est-a-dire la formation d’un symptome sous 1’effet d’un
processus symbolique met en place la problématique de la structure de
I’inconscient par rapport au langage. Le symptome se révele en tant que

74

symbole mnésique c’est-a-dire symbole d’affect 1i¢é a I’inhibition et

I’angoisse.

Sur un premier plan, le phénomene serait manifesté « par les stéréotypies d’un
discours ou le sujet [...] parlé plutét qu’il ne parle [...] » et ponctue ces
moments par «les jeux sériels de la parole, et ce qui est primordial a la

. 76
naissance des symboles ».

La deuxieme possibilité discernable trouve sa représentation dans les données
du champ psychanalytique en forme d’’inhibition et d’angoisse » '’ dont la
modulation serait mis a jour chez le sujet a travers, parmi d’autres symptomes,
ses suspensions, ses hésitations, ses inflexions et ses lapsus, tous impliquant

interférence au cours d’interaction.”®

73. Vion R., 1998, « Du sujet en linguistique », p. 193-197, in Vion R., (éd.) Les sujets et

leurs discours : Enonciation et interaction, Université de Provence, pp. 189 - 201.
74. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 52.
75. ibid. p. 278.
76. ibid. p. 318.
77. ibid. p. 278.

78. ibid. p.103.
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Le refoulement, ici pris comme synonyme d’inhibition d’instance, nous
désigne tout ce qui sert a empécher le progres du sujet, voire des régressions
qui ne se manifestent «que par des inflexions, des tournures, des
‘trébuchements si légers’ [...]» " devenant plutdt plus accentués quand, le
sujet ressent le vide, des sensations de pénurie ou d’appréhension. Si nous y
ajoutons les phénoménes de la répétition et l’oubli, le rapport entre

I’énonciation et le signifiant se révele bien compliqué.

Ici se trouvent aussi les phrases inachevées qui sont de facon générale
« suspendues au moment ou le mot plein qui leur donnerait leur sens manque

. C 80
encore, mais est impliqué. »

Dans ce cas, le symptome est «le signifiant d’'un signifié refoulé de la
. . 81 . s . N .
conscience du sujet ».° La manque du sujet sera lié¢ a I’objet « 1a ou le sujet se
constitue au lieu de [’Autre, c’est-a-dire aussi loin que possible, au-dela méme

. N ;.82
de ce qui apparaitre dans le retour du refoulé. »

L’angoisse, quant a lui, est un phénomene de bord * jouant par rapport a
1’objet la fonction du signal ** produit 2 la limite du moi quand celui-ci se sent
menacé. De facon générale, elle est vécue en tant que peur d’un objet dont la
menace est imprécise et parfois comme sensation qui peut « survenir sans
qu’on en connaisse [’objet précis [...] : un serrement de cceur [...] venant de

o 85
causes purement subjectives [...] ».

79. ibid. p. 250.

80. Lacan J., 1999, op. cit. p. 294.

81. ibid. p. 279.

82. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 127.
83. ibid. p. 140.

84. ibid. p. 102.

85. Baas B.,1992, op. cit. p. 89, citant Kant, Anthropologie du point de vue pragmatique,
trad. de M. Foucault, éd. Vrin, 1984, p. 112 (traduction modifiée).
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Face au méme objet, I’angoisse produira des différents phénomenes de
dépersonnalisation 8 Cchez une collectivité de sujets. L’angoisse devant un
danger réel s’acquiert dans ’enfance par 1’éducation®’ et se distingue d’une
crainte sans objet tangible % A la fonction du manque. L’appréhension est ici

congue comme liée a un objet inconnu.

Elle est angoisse de quelque chose c’est-a-dire, la représentation refoulée, que
la médiation devrait permettre retrouver, dont les traits inhérents sont
I’indétermination et I’absence d’objet. Le sentiment d’étrangeté qui saisit
parfois le sujet et qui, pousse a I’extréme, I’amene a ne plus se reconnaitre et

provoque des angoisses de dépersonnalisation.

Celles-ci proviennent d’une apparente inadéquation entre la réalité externe et
I’effet qui reléve essentiellement de la réalité interne. Le sentiment prévalent a
son tour engendre des stratégies évitement le conflit et de 1’angoisse de
castration inscrit a I’inconscient au cours d’une série de 1I’expérience d’absence

de I’objet et de confrontation a I’inconnu. ¥

N

La maitrise de la situation fait appel a D’investissement libidinal de la
représentation de soi dont certains parametres y est essentiel, a savoir : la
capacité de valoriser qui ne «requiert pas le recours excessif a
I’idéalisation » et aussi la capacité d’intégrer divers images de soi, « bonnes et

. , . . . 90
mauvaises que celle de représentations d’objets bonnes et mauvaises.»

86. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 141.

87. Amar N.etal. 1997, « Angoisses : Pluralité d’approches », Vol. 2 : Monographies de la
revue francaise de psychanalyse, PUF, p. 25.

88. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 155.

89. Emmanuelli M. & Azoulay C., 2001, Les épreuves projectives a l’adolescence :
Approche psychanalytique, Paris, Dunod, p. 35.
90. ibid. p. 113.
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Le désir acquiert donc le caractére métonymique dans le sens que ’homme qui
est obligé de parler se passe par la demande pour la satisfaction de son besoin.
Or, pour parler, il lui faut entrer dans le langage, donc dans un discours

L 91
préexistant.

Pourtant, I’expérience permettant le sujet dépouillé de ses défenses de subir la
pression intentionnelle résulte a 1’image de dislocation corporelle, situation
dans laquelle le sujet se trouve déconnecte de sa vécu quotidienne et se sent
conduit vers le refus ; voire « dans les ratés de son action [...] dans [’aveu de

[ . .. 92
ses fantasmes privilégiés [...] dans les rebus de la vie onirique ».

2.7. Le symptome comme abandon de parole

La faculté du langage est un fait distinct de la langue, mais qui ne peut
s’exercer sans elle. Par la parole on désigne ’acte de 1’individu réalisant sa

faculté au moyen de la convention qu’est la langue.

Parmi tes traits que
nous retiendrons de la parole est celui le faisant corps de langage ayant la
faculté créatrice de la réalité nouvelle, %4 autrement dit, elle est « fruit de la
raison ornée d'un élément esthétique qui peut s’apprendre.»" Congue
également comme langage en acte, % la parole est ce qui lie le corps, matériel

du langage et I’ame des éléments du discours.

91. Dreyfuss J.- P. et al,. 1999, op. cit. p. 98.

92. Lacan J., 1999, op. cit. p. 279.

93. Arrivé M., 1994, Langage et psychanalyse, linguistique et inconscient, Paris, PUF, p. 42.
94. Lacan J., 1999, op. cit. p. 296 - 299.

95. Macnamee T., 2009, Les vices de la parole : De la parole de pouvoir au pouvoir de la
parole, Paris, Editions Déslris, p. 25.

96. Jakobson R., 1963, Essaies de linguistique générale, Vol 1, Paris, Editions de
Minuit ,p. 43 - 67.

97. Macnamee T., 2009, op. cit. p. 138.
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L’ambivalence face au besoin et les demandes du désir crée dans le sujet deux
états contraires et contradictoires. °® Du semblant du discours s’agissant de
« mettre un signifié a [’épreuve de quelque chose qui tranche par oui ou par
non » *° et finalement égal a ne rien vouloir dire. Dans ce cas, ce qui se parle a

travers le langage, c’est I’inconscience dont le non-dit est toujours complice.'”

Le signal d’angoisse est décisif au cas de refoulement donné que ce signal
entraine I’automatisme veillant sur la dualité ‘plaisir-déplaisir’.'”! L’inhibition,
dans notre contexte, constitue un mode de repli ponctuel devant 1’excitation.
Par contre, elle « peut avoir une valeur positive chez certains sujets, ou elle

. n . 102
joue un temps le réle que joue le processus de la latence. »

L’ambigiiité dans la perception de 1’ Autre comme objet manipulable qu’on ne
comprend pas toujours est aussi né du constat que : « [...] le langage est aussi
bien fait pour nous fonder dans I’ Autre que pour nous empécher radicalement

1
de le comprendre. » '**

. . N . . .. 104 R
L’ambivalence relative a 1’enfreint de la loi du signifiant '** peut amener a
I’angoisse de castration dans le sens que « dans [’ordre imaginaire, ou réel,
nous avons toujours de plus ou du moins, un seuil, une marge, une continuité.

Dans [’ordre symbolique, tout élément vaut comme opposé a un autre

[ ] »'®

98. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 97.

99. Le séminaire de Jacques Lacan: livre XVIII, 2006, « D’un discours qui ne serait pas

semblant », p. 13.
100. Farago F., 1999, Le langage, 1999, Paris, Armand Colin, p. 172.
101. Amar N et al. 1997, op.cit. p. 34.
102. Emmanuelli M. & Azoulay C., 2001, op. cit. p. 18.
103. Le séminaire de Jacques Lacan : livre II, p. 286.
104. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 133.

105. ibid. p. 98.
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Sur un plan alternatif, nous évoquons ‘le mal parler’, terminologie généralisant
en fait une difficulté a dire a travers laquelle les différentes modulations
langagieres constaté chez des sujets peuvent avoir un sens. 106 Ce symptome
peut effectivement étre expliqué comme un élément signifiant tel que
manifesté dans des circonstances particulieres, voire : le retard de parole dans

la langue cible.

N

Le bégaiement, par exemple, renvoie a un « déficit de conduction et une
problématique langagiére perturbée ou le langage étant en construction
permanente fait fonctionner plusieurs niveaux en méme temps et ce d’'une

< . 107
facon complémentaire ».

Le mur du langage 108 séparant I’ Autre du sujet superpose en quelque sorte la
distinction entre imaginaire et symbolique. Ce n’est qu’a partir de cet ordre
que I’imaginaire prend sa fausse réalité qui doit tout de méme devenir une

réalité vérifiée.

Suivant le schéma L, illustré supra, la position qu’occupée 1’ Autre ainsi que
ses roles anticipés comportent en elles-mémes la menace de castration au sujet.
. . . 109 < . P <
Cette notion symbolique de castration  se rapporte a un certain phénomene
de manque. Lorsque le sujet qui prend la parole, il ne I’adresse pas dans le vide
mais a un autre dont elle attend d’étre reconnue et méme s’il ne communique

rien.'1?

106. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 187.

107. ibid. p. 186.

108. ibid. p. 369.

109. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X, p. 160.

110. Lacan J., 1999, op. cit. p. 250.
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Il apparait indispensable de dévier bricvement afin de faire le point sur la
parole lacanienne ''' qui se dédouble pour engendrer deux objets, A savoir :
d’un coté, la parole pleine 12 parfois dénommé la parole véridique 3 ou
encore la vraie parole ''* ou parole fondamentale '° et, d’autre part, la parole

. 116 . . e, .
vide, "~ qui est souvent assimilé au discours.

L’opposition entre les deux se situe dans le fait que «la parole pleine est
acte... celle qui vise, qui forme la vérité telle qu’elle s’établit dans la
reconnaissance de ['un par ['autre...l’un des sujets se trouve, apres, autre

v s 117
qu’il n’était avant ».

A la rigueur, son discours représente une tentative A la communication
respectant la maxime que « la fonction du langage n’y est pas d’informer,
mais d’évoquer. Ce que je cherche dans la parole, c’est la réponse de [’autre.
Ce qui me constitue comme sujet, c¢’est ma question. » ''° Séparé de I’ Autre
qui apparemment ne réagit pas, le sujet s’acquitte simplement par 1’acte de
parler car « la dimension du symptome, c’est que ¢a parle [...] méme a ceux

. 119
qui ne savent pas entendre. »

Il s’ensuit que notre conception de ladite ‘réponse de 1’autre’ soit mieux

manifesté comme fonction [...] commune a tous les hommes, un usage qui

n’est pas a la portée de tout le monde, quand il ‘porte’ la parole. » '*°

111. Arrivé M., 2008, Le linguistique et l’inconscient, Paris, PUF, p. 101.
112. Lacan J., 1999, op. cit. p. 61 & p. 268.

113. Le séminaire de Jacques Lacan : livre I, p. 181.

114. Lacan J., 1999, op. cit. p. 351.

115. Le séminaire de Jacques Lacan : livre III, p.181.

116. Le séminaire de Jacques Lacan : livre V, p. 16.

117. Le séminaire de Jacques Lacan : livre I, 125-126.

118. ibid. p. 297.

119. Le séminaire de Jacques Lacan : livre XVIII, p. 24.

120. LacanJ., 1999, op. cit. p. 349.
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C’est-a-dire, accueillir la parole du sujet, méme dans le silence de I’auditeur
est preuve que tout parole adressé recoit de réponse, d’une forme au d’autre y

. . 121
compris le silence.

Pour trouver le lien entre le champ de la parole et
I’approche psychanalytique, « le symptome est ici le signifiant d’un signifié
refoulé de la conscience du sujet. » 2> Ainsi, c’est le retour du refoulé que

constitue pour le symptome un signifiant et le refoulé devient son signifié.

En mettant fin cette partie de notre réflexion, nous n’ignorons pas que ‘le mal
parler’ du sujet « renvoie au travers du symptome verbal, de [’énoncé, du
silence, [...] des angoisses » et le non-utilisation du pronom personnel, ¢’est-
a-dire, I’impossibilité a dire « je ». 123 L es ratés de la voix et de I’articulation,
les erreurs syntaxiques et lexicales trouvent 124 souvent leur genese dans des

difficultés liées au rapport a soi, a la langue et son entourage.

Son entourage, par devancer la demande de [I’enfant démontre un
comportement protecteur qu’il ne donne pas lieu a la formation du désir chez
I’enfant. Cette situation faussement sécurisante risque d’alimenter la
dépendance empéchant la jouissance auquel 1’enfant parviendra que par se dire
avec ses propres mots. 125 Ceci dit, le probleme nous restant encore est

d’ailleurs de savoir en quelle maniére le silence s’entretient avec la parole.

121. ibid. p. 246.
122. Lacan J., 1999, op. cit. p. 280.
123. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 192.

124. Frumholz M., 2001, « Voix, parole, identité et représentations, le point de vue d’une
thérapeute », p. 114 — 116, in CRAPEL, Janvier 2001, Oral : variabilité et
apprentissages, Carton F, Le FDM, Recherches et applications, Paris, Clé
International, pp. 114 - 120.

125. Arrivé M., 1994, op. cit. p. 187.
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2.8. L’entrelacs du silence et la parole

En vue des pouvoirs complexes rattachés a I’expression verbale, '*° la parole,

en toute différence avec autres formes d’expression et de communication
. - . . 127

humaine, est explicitement sensible au silence. Pour employer une

expression métaphorique, le silence représente ‘un désert de parole’ '**

que, de
facon paradoxale, le sujet est obligé de traverser afin de (re)trouver la parole,
plus précis€ément, sa parole. Ainsi, parvenir a la parole devient une traversée
ou un passage réussi du lieu désolé. Cependant, quand la parole souffre, le

corps reste dans le désert offert au néant.

Notre deuxiéme conception du silence est de la rupture percue en deux
facons : d’abord comme censure qui interrompt et ensuite comme décrivant la

129

parole qui s’éteint dans la jouissance ou incertitude. " Le sujet dans sa parole,

« tient les moi imaginaires pour des choses non pas simplement ‘ex-sistantes’,

. 1
mais réelles. » >°

Néanmoins, le silence comporte la parole, comme on le voit a I’expression de
‘garder le silence’, qui, pour parler du silence de 1’analyste, ne veut pas dire
seulement qu’il ne fait pas du bruit, mais qu’il se tait’ au lieu de répondre’. "'
L’étre humain n’a d’acces a lui-méme que dans ’ordre symbolique qui le
recoit sous la forme du langage et dans lequel la détermination du signifiant

. . . e, . 132
fait valoir le sujet comme divisé par son propre discours.

126. Steiner G., 1969, Langage et silence, Paris, Editions Seuil, p. 7.

127. Auroux S., 1996, La philosophie du langage, Paris, PUF, p. 54.

128. Danziger C., 1999, Le silence : La force du vide, Editions Autrement, p. 28.
129. Bertrandios B., 1999, Le Secret, Presses universitaires Blaise Pascal, p. 188.
130. Le séminaire de Jacques Lacan : livre X VIII, p. 285.

131. ibid. p. 349.

132. Auroux S., 1996, op. cit. p. 239.
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La réalisation d’une langue d’ordre normal, 133 dans ce cas dans une langue
inconnue, en suppose un recul, c’est-a-dire la prise de distance de la part du
sujet qui n’est se trouve plus en symbiose avec les choses. Nous envisageons
ici, le cas ou la voix qui rend visible la parole est présente, mais la parole elle-
méme, absente. ' Ce que cet acte supposant le sujet achéve ne trouve pas sa
valeur principale dans la signification qu’il donne a sa parole, mais plutot dans
le soutien symbolique constituant le sujet comme un étre complete mais a la

fois identique a lui-méme.

Nous récapitulons nos propositions conclusives ainsi : « L ’homme est dans la
langue qui le précede et transcende », selon 1’acception philosophique de la
terminologie. Ainsi, la langue « ne lui est pas immanente, elle demeure hors la

, . ) . 135
portée de sa connaissance rationnelle, directe et totale. »

Cependant le sujet, quant a lui, « est constitué de discours, et s’instaure dans
la parole. 1l n’est pas dans la langue. Mais il s’énonce grdce a la langue. Le
sujet n’est pas le discours qu’il profere, il est [’effet de sa parole a travers le

. o 136
discours fait sien. »

Néanmoins, le silence, qui entoure a tout moment le discours lui-méme, nous
représente « une fenétre plutot qu’un mur » dans I’acception que « c’est dans
la lumiere et non dans [‘obscurité que nous plongeons au-dela du
langage ».">’ Cette signification est tout 2 fait distincte de se réfugier dans le
silence. Enfin, pour que le sujet devienne un étre parlant, il a besoin d’un

N VTN 138
entourage ou la communication a travers la langue donne sens au langage.

133. Peytard, Jean (1995) : Mikhail Bakhtine : Dialogisme et analyse du discours, Paris,
Bertrand-Lacoste.
134. Macnamee T., 2009, op. cit. p. 67.

135. Fenoglio 1., 2006,  L’Intime étrangeté de la langue’, p. 49 in Linguistique et
psychanalyse 2, Langage et Inconscient, Limoges, Lambert Lucas, pp. 41 - 65.
136. ibid.

137. Steiner G, 1969, Langage et silence, Editions du Seuil, p. 39.

138. Cavael de H., 1999, op. cit. p. 145.
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CHAPITRE 3

LA REALISATION DE LA LANGUE D’ORDRE ORAL

The word makes men free. Whoever cannot express
himself is a slave. Speaking is an act of freedom; the
word is freedom itself.

Ludwig Fenerbach

3.1. Introduction

La piste complétant les perspectives fondamentales alimentant notre réflexion
théorique concerne le pouvoir de verbaliser aupres le sujet dans le contexte
d’apprentissage. L’expression orale en langue est ainsi congue sous l’angle
d’un medium dénotant « tout ce qui est exprimé au moyen de sons issus de la
bouche d’un locuteur, et pouvant étre saisis par l’oreille d’un auditeur ». Elle
désigne en méme temps «un message produit par un enchainement de
phonémes et percu auditivement » supposant « [ utilisation conjointe d’unité

segmentales et de traits prosodiques /.../» !

En ce sens, s’exprimer en orale ou ‘parler’ serait une réalité physiologique du
langage mettant en jeu ’appareil vocale et construit en simultanéité avec la
pensée. En tant que phénomene physiologique, I’expression orale met en jeu le
corps au sein duquel un mécanisme de collaboration corporelle la fagonne.
Elle serait, ainsi, la production d’une série de bruits jouant sur I’entrainement

de respiration afin d’articuler certains données de fagon déterminée. *

En outre, I’expression orale étant I’expression vivante du raisonnement en
train de s’élaborer, elle se construit en situation. Il y aurait préalablement un

premier pas émanant du c6té du sujet faisant que le sujet se tourne vers la

1. Lebre-Peytard M., 1990, Situations d’oral : documents authentiques, Paris, CLE, p. 34.

2. Bellenger L., 1979, L expression orale, Paris, PUF, p. 43 - 71.
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langue pour qu’il atteint la gratification liée a son appropriation. L’acte de
parler suppose de « parler a et parler de, mais convoque également un parler

pour. » >

Dans cette optique, ‘parler’ serait la « confrontation a ses idées /...] les faire
sortir de soi [...] pour, a la fois agir sur autrui et « ‘gérer’ un dialogue au
sens » en fonction d’un objectif [...]. * Vu comme synonyme de ‘prendre la
parole’ elle est par conséquent «un acte individuel de volonté et
d’intelligence » mettant en jeu la connaissance des combinaisons que
permettraient le « code de la langue » et « le mécanisme psycho-physique »

. \ SRR . ~ . 5
aidant a 1’extériorisation des mémes combinaisons.

3.2. Comment I’expression orale se présente-t-elle ?

La notion d’expression orale se repose donc, sur trois pdles, c’est-a-dire : « la
production, la perception et la compréhension » dont I’association serait
nécessaire pour son achevement. % La suite de chaine sonore possédant une
matérialité physique perceptible prononcée par un individu, c’est-a-dire, « la
. . N7 . 7 z . 2
seule partie du langage qui se donne a [’observation » * nous décrit son état
effectif. Par contre, son état potentiel nous décrit le point de contact entre la
notion langue et la parole effective. Ceci puisque « la langue, pour s imposer

a lesprit de lindividu, doit d’abord avoir la sanction de la collectivité ».®

Pourtant, une contrainte s’impose. Méme si nous comprenons ‘parler’ d’étre la

3. Anderson P., mars 2010, Séminaire : « Modele dominant en didactique ».
4.ibid. p. 5 - 6.
5. Saussure de F., 2005, Cours de linguistique général, Paris, Payot, p. 24.

6. Lhote E., 1995, Enseigner [’oral en interaction: Percevoir, écouter, comprendre, Vanves,
Hachette FLE, p. 29.

7. Saussure de F., 2005, op. cit. p. 32.

8. ibid. p. 299.
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production d’une suite des énoncés, comme une activité distinguée
physiquement des autres, ceci lui reste un aspect secondaire car I’activité de
production ne comporte pas de caractérisation relative a 1’interaction de

: 9
locuteurs qui parlent entre eux.

3.3. Le rapport noué entre le ‘je’ et le ‘tu’ dialogal

Comme il parle a partir de son inhérence au monde, en contexte du dialogue,
‘je’ peut franchir les frontiéres du ce qui lui est visible et aller au-dela de ces
pensées méme. En outre, afin qu’il puisse dialoguer, il lui faut la
reconnaissance d’autrui ainsi que la volonté de s’impliquer aux échanges vifs

se prétant au saisi auditif de I’autre. '°

Le «je» et le «tu» se déterminant mutuellement résultent en aspect de
subjectivité commune dont le fondement est I’exercice de la langue. '' Le sujet
parlant se reconnait parce qu’on le reconnait. Chaque sujet s’identifie a soi-
méme grace a un autre qui I’identifie et qui aide son évolution a « un sujet —

., . N . N e . 12
énonciateur », ¢’est-a-dire, a un «moi-ici maintenant ».

En d’autres termes, la faculté de parler mobilise a la fois le pouvoir de se
désigner soi-méme comme sujet parlant ainsi que de pouvoir distinguer le moi
de l’autre. D’ailleurs, le maintien d’un dialogue dépend largement de la
compréhension d’un énoncé congu sur le vif accompagné d’une responsivité

active * de la part de son auditeur.

9. Beacco J.-C. et al, 2007, L approche par compétences dans [’enseignement des langues,
Paris, Didier, p. 78 - 79.

10. Farago F., 1999, Le langage, Paris, Armand Colin, p. 99.
11. Cifali M., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, Paris, PUF, p. 42.

12. Kerbrat-Orecchioni C., 1980, L Enonciation: De la subjectivité dans le langage, Paris,
Armand Colin, p.120.

13. Bakhtine M., 1984, Les genres du discours, dans Esthétique de la création verbale, Paris,
Editions Gallimard, p. 274 - 275.
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La communication a caractere intersubjectif résulte de ’interaction des sujets.
Elle équivaut I’échange verbal entre un sujet parlant qui produit un énoncé
destiné a un autre sujet parlant, et un interlocuteur dont il sollicite I’écoute

et/ou une réponse explicite ou implicite, selon le type d’énoncé de départ. '*

3.3.1. Les propriétés faisant le sujet parlant

Le sujet possede en lui la capacité de dialogue supposant le partage en
réciprocité. D’emblée, trois traits pertinents de sens construisent I’axiologie de
termes désignant le dialogue, 16 3 savoir: I’échange de paroles ; entre deux ou

plusieurs personnes ; qui parlent tour a tour en se répondant.

Ses actions résultant des mécanismes psycho-physiologiques sollicitent le
retour de son auditeur. C’est le sujet parlant qui est dans 1’énoncé et désigné
par les marqueurs de la premiere personne je, et probablement nous. Il retient
également le statut de I’auteur ou le concepteur des actes accomplis dans la

production de 1’énoncé.

En outre, en parlant d’une action réalise par ‘quelqu’un’, un tierce, c’est a lui
dont nous faisons référence. Son statut du sujet apte a converser avec un
certain degré de succes se repose sur sa capacité de décoder correctement les
marqueurs d’un énoncé mis a terme et implicitement lui donnant le droit de
prendre la parole a son tour. 'Sa parole est qualifiée comme adéquate dans la
mesure ou elle montre un rapport a 1’énoncé et s’inscrit a 'intérieur du

dialogue précédent.

14. Dubois J. et al, 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse, p. 94.

15. Répertoire inspiré par la these de Yaguello M.,(éd.), 1994, Subjecthood and subjectivity:
The status of the subject in linguistic theory, Institut Fran¢ais du Royaume-Uni, p. 20.

16. Walter H & Feuillard C., 2006, Pour une linguistique des langues, Quadridge, puf, p. 144.

17. Bakhtine M., 1984, op. cit. p. 277 - 278.
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Aussi importante sera sa connaissance de la langue qui dans notre contexte

comprend un vocabulaire adéquat et aussi des regles générales de grammaire.

Les facteurs complémentaires jouant a la faveur du sujet parlant seraient une
compréhension du monde environnant et aussi sa capacité de partager
certaines connaissances sur lui-méme, c’est-a-dire, « avoir une représentation,
méme minimale ['un de [’autre, et d’autre part, certaines connaissances sur le

monde. »'®

Ces propriétés par conséquent contestent la représentation figée des positions
et des roles des sujets attribuant d’une part le processus actif d’énonciation au
locuteur et de ’autre part le processus présumé passif de réception et de

compréhension de la parole a I’auditeur.

Le sujet parlant, en tant qu’auditeur ayant recu et compris la signification du
discours du locuteur, « /...] adopte simultanément, par rapport a ce discours,
une attitude ‘responsive active’ » *° position de laquelle il répond a I'unité de
I’échange verbale émanant de son interlocuteur en réponse auquel il doit

exprimer son avis que ce soit un accord ot un désaccord.

De ce fait, 1l devient I’autre dont on attend un role actif pendant I’échange
verbal. Ce processus d’¢laboration, constante dure au degré variable, tout au
long la durée du processus d’audition et de compréhension. Le susdit nous
ameéne a interroger la possibilité qu’il y existe un état de ‘responsivité passive’

occupé par le sujet qui se trouve en position d’absence du discours.

18. Paturaut V., 1998, « De quoi allons-nous parler ? (De) la difficulté de parler ensemble
lorsque les conditions s’y prétent guére », p. 81, in R. Vion (éd.), Les sujets et leurs

discours : énonciation et interaction, Université de Provence, pp. 81 - 89.

19. Bakhtine M., 1984, op. cit. p. 274 - 275.
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Néanmoins, « dans le territoire de la langue de [’autre qui lui est inconnue, 20
le sujet prendra du temps pour s’émerger » car la progression de I’étrangeté
vers la familiere de maniere générale se fait graduellement ; ‘I’émergence’ de
la parole du sujet étant entendu comme « /’advenue de quelque chose ou le

‘o RN . 21
désir du sujet a se dire. »

La progression dont nous faisons référence réclame « un espace de parole ou
[’oral va se trouver convoquer pour se dire, se construire, construire sa
pensée, construire ses points de vue» sur des divers sujets. > Les
verbalisations successives permettent le sujet, lorsqu’il tente de s’expliquer, a
donner du corps a ses pensées. C’est ainsi qu’il « parviendra a s’approprier
cet espace de parole dans lequel il pourra travailler son rapport a la

2
langue ». :

Comment, donc, I’aspect de I’expression orale de soi en langue de 1’autre est-il
représenté dans le contexte scolaire jadis et actuellement ? Un parcours suivant
I’orientation chronologique ou respectant 1’ordre d’apparition des approches
nous servira de guide. Nous précisons en méme temps que les méthodologies
ciblant des groupes d’apprenants retiendront notre intérét plus que ceux

favorisant I’apprentissage en parfaite autonomie.

20. Anderson P., mars 2011, Notes de séminaire « Absence du sujet, émergence du sujet » p.
13 de 17.
21. Anderson P., 2007, « Ce qui ne pas de soi », p. 17, Langage & Inconscient, n° 3, Vive

voix, lettre morte ?, Limoges, Lambert-Lucas, pp. 11 - 24.

22. Frumholz M., 2001, « Voix, parole, identité et représentations, le point de vue d’une
thérapeute », p. 119, in Carton F., Janvier 2001, Oral : variabilité et apprentissages,
le FDM, Recherches et applications, Paris, Cl€ International, pp. 114 - 120.

23. ibid.
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3.4. L’oral dans les tendances méthodologiques des langues étrangeres

Les conditions sous lesquelles 1’apprentissage de la langue se soumet
comprennent ses aspects matériels, le statut des participants ainsi que la nature
des leurs interrelations. Or, a I’heure actuelle les fagons d’enseigner et

d’apprendre les langues vivantes sont nombreuses.

De méme, notre parcours ne s’occupera que des pratiques éducatives de
grandes tendances dans le contexte de notre étude. Nous sommes en méme
temps reconnaissant que chaque piste méthodologique représenterait soit une
réponse aux besoins particulieres ressentis pendant une période donnée, * ou

I’essaie a combler des lacunes percues d’une méthodologie antérieure.

N

Cet exercice d’¢laboration sert a montrer de facon succincte la place
qu’occupe I’aspect dialogal en contexte didactique nous fournit d’arriere —
plan fiable de référence lors de notre recherche au terrain et au cours d’analyse

de certaines données recueillies.

Ainsi, tenant en compte la cohérence interne servant a définir leurs contours,
notre expos¢ se fera a 1’aide d’un parcours général des tendances
méthodologiques 1’égard de I’expression orale. A titre de vérification, notre
¢tude vise la ‘Méthodologie d’enseignement’ des langues comme un ensemble
« solidaires de principes et d’activités d’enseignement, organisées en
stratégie, fondés en théories /...] dont la finalité est d’accompagner les

. 25
apprentissages. »

24. Simonnot E. & Schweitzer, C., 1921, Méthodologies des langues vivantes, Paris, Armand
Colin, p. 37.

25. Beacco J.- C., et al. 2007, op. cit. p. 16 - 17.
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3.4.1. Le parlé dans ’orientation traditionnelle

Le trait distinctif de cette méthodologie ‘classique’ serait I’attention soigneuse
accordée a la grammaire explicite.22 Son but essentiel étant de rendre la
lecture possible la lecture d’ouvrages littéraires en langue cible ainsi que faire
la traduction des textes analogues, 1’oralisation par la voie des exercices de
prononciation ainsi que la lecture a haute voix des textes font le répertoire

complete de la production orale. 3

A noter ici est une forte disposition a travailler 1’oral sous forme d’écrit
oralisé, c’est-a-dire a travers la récitation et I’apprentissage par cceur des textes

congus par I’enseignant.

L’expression en oral, en sens général, est mise au second plan car les
compétences liées a la capacité de s’exprimer de manicére se prétant a
I’audition d’autrui sont percues comme subordonnées a la compétence de

lecture. En fait, elles ne sont que passerelles vers le graphisme.

Dans cette orientation, I’enseignant domine le contexte d’apprentissage
puisqu’il ait le statut non seulement du détenteur du savoir convoité mais aussi
d’autorité lors d’apprentissage. L’apprenant, quant a lui, n’ayant pratiquement
aucune initiative, >* reste en posture plutot passif par rapport a la mise en

pratique de la langue en orale.

22. Krashen D. S. & Terrel D. T., 1983, The natural approach: language acquisition in the

classroom, New Jersey, Alemany, p.235.

23. Germain C., 1993, Evolution de ‘enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, Paris,
CLE International, p. 125.

24. Robert J.-P., et al, 2011, Faire classe en FLE : Une approche actionnelle et pragmatique,
2011, p. 84 - 85.

69



3.4.2. La méthodologie de I’approche directe

Cette méthodologie est fondée sur une méthodologie analytique impliquant
qu’on part du langage oral, et cela sans détour, sans préalable. Ainsi c’est le
professeur qui le présente a I’éléve en forme d’énoncés. C’est également lui
qui sert de locuteur modele présentant la langue pas a pas, dans le but d’une

. 25
progression.

Sa philosophie étant fondée sur I’observation de 1’acquisition de la langue
maternelle, elle constitue une approche dite ‘naturelle’ a 1’apprentissage de la
langue étrangere. Son objectif étant pratique, la progression en apprentissage
comporte une série de procédés et de dispositions amenant les apprenants a la

pratique de la langue orale en classe.

Les diverses formes linguistiques étudiées sont composées des exercices
guidés avec le recours immédiat et assidu a la langue étrangere. Cette
méthodologie vise la compréhension par intuition, l’apprentissage par

.. . 2 . YT 2
1mitation et rétention par répetition. 6

Comme I’accent est mis sur I’étude de la prononciation et 1’acquisition de
I’oral en confrontation répétitive et directe avec la langue cible, *’ 1’oral y
prédomine « sollicitant a la fois le « corps et [’esprit » en tenant compte des

.28
acquis ».

25. Herbert C., Janv. 1988 » Histoire de la diffusion et de I’enseignement

du francais dans le monde » p. 52, in le FDM, n° spécial, pp. 50 - 71.

26. Puren C., 1988, Histoire des méthodologies de I’enseignement des langues, Paris, CLE

International, p. 159.

27. Barthélémy F., 2007, Professeur de FLE : Historique, enjeux et perspectives, Paris,
Hachette, p. 154.

28. Krashen S. & Terrel, D., 1983, op. cit., p. 237- 238.
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Le développement de 1’habileté a parler est primordial car 1’apprenant est
constamment incité a répondre aux questions ainsi qu’en poser directement en

la nouvelle langue.29

Le mot clé dans la méthodologie étant lexique, le professeur démontre aux
¢léves le modele d’expression exigée a travers des activités, tout en leur

. . e . 30
laissant une certaine initiative.

3.4.3. La méthodologie de référence audio-orale

Selon ses principes fondamentaux, la méthodologie audio-orale concgoit la
langue comme un instrument de communication quotidienne, a savoir un
ensemble d’habitudes et d’automatismes linguistiques qu’on apprend par des
. . . S g 31
dialogues représentatifs de la langue courante a mémoriser et reproduire.
Articulée sur les exercices structuraux de transformation et de substitution, son
but global est de parvenir a communiquer en exploitant ’ensemble des

procédés et des techniques visant a la pratique orale de la langue ».2

Autrement dit, la volont¢ de communication aboutissant « avec une parole
[...] plus proche des réalités sociales »> est le résultat des séquences de
travail des exercices d’imitation de modele. Le role du professeur serait

. . . 71 4
d’inciter I’autocorrection chez I’éléve. *

29. Germain C., 1993, op. cit. p. 127- 128.

30. Robert J.-P., 2011, op. cit. p. 87.

31. Krashen S. & Terrel D., 1983, op. cit. p. 239.
32. Puren C., 1988, op. cit. p. 223.

33. Barthélémy F., 2007, op. cit. p. 155.

34. Robert J.-P. et al., 2011, op. cit. p. 88.
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3.4.4. L’orientation Structuro-globale audio-visuel

Dans la méthode structuro-globale audio-visuel aussi connue comme la
méthodologie SGAV, I’apprentissage de la langue est construit autour
I’utilisation conjointe de 1’image et du son, les savoirs passant par
principalement par la vue et I’ouie. Les quatre habiletés sont visées, bien qu’on
accorde la priorité a I’oral. Partant du dialogue de base, souvent enrichi par un
document authentique, * cette méthodologie vise a faciliter son exploitation
orale en classe tout en mettant accent sur une communication reflétant la

langue parlée a la quotidienne. *°

C’est la langue parlée, faisant partie d’un systéme linguistique qui représente
le mieux tous les procédés d’expression humaine que ce soit intellectuelle,
sociale et affective.’’ En outre, cette approche concoit la ‘parole’ dont les
fondements se posent sur le rythme et I’intonation, comme phénomene
individuel dans le sens que «/’usage individuel de la langue présuppose

également le dialogue, donc le fait social.» 38

Par la suite, 1’¢léve doit avant tout arriver a reproduire conformément le
rythme et la tonalité représentant le coté acoustique de la structure de la phrase
3% avant méme de pouvoir prononcer tous les sons de la langue étrangere. De
cette maniere, la structure de la parole s’organise en fonction aussi pertinent a

yo e . N . 4
I’émission qu’a la perception.*

35. Lebre-Peytard M., 1990, op. cit.
36. Besse H., 1985, Méthodes et pratiques des manuels de langue, Didier- Crédif, p. 44.

37. Gubérina P, Mars 1974, « La parole dans la méthode structuroglobale audio-visuelle », p.
50, in le FDM, n° 103, pp. 49 - 54.

38. ibid. p. 49.
39. ibid. p. 53.

40. ibid. p. 51

72



I1 parait que la démarche cyclique autour de laquelle I’exposition, I’élucidation
d’un échantillon, la systématisation du contenu et la transposition des
connaissances trouvent la cohérence *' favorise le développement des
comportements constitutifs de la compétence de communication a travers des
échanges qui peuvent étre authentiques. De leur part, les échanges impliquent
une linguistique de la parole en situation susceptible a rendre les apprenants

capables de s’exprimer avec aisance a 1’oral.

Restant dans la limite du tronc commun, 1’acquisition du lexique est
progressive et les éléments acoustiques du langage toujours précédant la
production sont mis en valeur. 2 1e professeur sert de modele linguistique car
c’est lui qui intervient pour corriger les erreurs de prononciation. De facon
pareille, «il agit surtout comme un animateur, soucieux de favoriser

. ’ 7N . ’ e 43
[’expression spontanée des éleves et de stimuler leur créativité ».

3.4.5. Le verbal dans ’approche communicative

L’objectif essentiel de cet approche, aussi dénommée ‘/’approche notionnelle-
fonctionnelle’, est d’« apprendre 2 communiquer en langue étrangére ».** La
langue étant apercue avant tout comme instrumentale a la communication et
I’interaction sociale, la compétence globale visée est a amener les apprenants a

réaliser la communication de facon naturelle que possible dans la langue cible.

41. Beacco J.-C., Avril 1992, « Approche communicative : Quels rythmes
méthodologiques ? » p. 43, in le FDM, n° 248, pp. 42 - 45.
42. Krashen S. & Terrel D., 1983, op. cit. p. 172 - 241.

43. Robert J.- P. et al., 2011, op. cit. p. 90.

44. ibid. p. 244.
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Méme si I’apprentissage consiste a avoir une connaissance pratique du code
4.z . . z . 4 .z

permettant la génération et la production des nouveaux énoncés > appropriées

en situation, ’approche prend compte des dimensions linguistique et

extralinguistique qui constituent un savoir-faire a la fois verbal et non verbal.

Les activités de simulation et de jeu de réle mettent en exergue 1’acte de
parole, *° le noyau duquel I’apprenant a développe des stratégies de
communication se rapprochant de la parole socialement située propre a lui.
Selon cette approche, 1’apprentissage de la langue devient, par conséquent, un
processus beaucoup plus créateur ou les usagers d’une langue manifestent, par
leur production des phrases correctes, leur connaissance du systeme de la

47
langue.

Au cours des échanges entre deux ou plusieurs participants, intervenant tout a
tour pour communiquer quelque chose, on réalise des activités en langue
étrangere méme si le recours a la langue maternelle est possible. Le but
principal serait de développer et maintenir chez I’éléve une attitude positive

face a ’apprentissage et face a I’emploi de la langue cible.

A cet égard, ’accent est mis sur la communication souhaitée plutdt que sur sa
forme linguistique. Afin d’y atteindre, le professeur veille a créer un
environnement riche propice a permettre I’apprenant a émettre ses propres
hypothese sur le fonctionnement de langue. Dans ce contexte, le professeur est

vu comme guide ou facilitateur d’apprentissage. **

45. Germain C., 1993, op. cit. p. 204.

46. Cuq J.- P. & Gruca I., 2003, Cours de didactique du francais langue étrangere et seconde,
p. 247.

47. Widdowson H. G., 1981, Une approche communicative de [’enseignement des langues,
p. 13 - 14.

48. Robert J.-P. et al., 2011, op. cit. p. 94.
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3.4.6. L’expression de soi selon la perspective actionnelle

D’apreés D’approche pragmatique et éclectique basée sur la perspective
. 4 PN . . . .. o
actionnelle * les éleves sont acteurs sociaux qui agissent, par opposition
. . . 5 . . 50 15 1 - .
ceux qui suivent ou qui regardent I’interaction passivement L’objectif
d’apprentissage ici est d’amener les apprenants a mobiliser I’ensemble de leurs
compétences et de ses ressources afin d’accomplir des taches, qui ne sont pas
uniquement langagieres, méme si elles impliquent des activités langagieres et
.. . « . . 1 .
sollicitent la compétence a communiquer du sujet >' dans des circonstances

spécifiques.

En d’autres termes, I’approche met en avant I’agir avec les autres en lui
proposant des situations de coactions dans le sens d’actions communes a
finalité collective. L action commune forge des conceptions co-culturelles qui
découlent des modes d’action partagés, d’actions collectives et dépassent
I’approche communicative du ‘parler sur’ et ‘parler avec’ les autres par un

apprentissage collaboratif.

La tache, c’est-a-dire toute suite d’actions, dont une partie seulement sont
communicationnelles, entreprises par un individu en vue d’atteindre un but fait
le noyau de I’approche. Le cadre d’action est congu tel qu’il se rapproche aux
contextes sociaux dans lesquels les apprenants auraient a accomplir une

multiplicité de taches en bindmes ou en petits groupes.

49. ibid. p. 97.

50. Peyré P., 2000, Compétences sociales et relations a autrui : Une approche complexe,

Paris, L’Harmattan, p. 186.

51. Rosen E., 2008, Le point sur le cadre européen de référence pour les langues, Paris,
CLE International, p.19.
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De facon générale, on vise la réussite en communication et 1’efficacité de la

tache s’évalue en termes de résultat auquel les acteurs parviennent. La langue
. . . 2 ..

est apprise « par et pour action sociale » % en association avec des autres

actants afin de réaliser un but commun.

A partir de notre répertoire, il semble que les différentes approches

méthodologiques s’accordent sur leur fonction générale, voire :

[...] de ménager en contact physique avec la langue cible, sous
formes d’échantillons de langue, en orale ou a 1’écrit, qui doit étre
crée ou recrée en classe en dépit du contexte d’apprentissage.””

Pourtant I’expression orale en tant que savoir actualisé distinct de la langue
. . . 4 ., , .
parlée entendu comme savoir scolaire ** n’est pas une priorité affirmée car il y
a autant de représentations de la place de 1’oral dans I’enseignement que

d’images de la langue, de la communication et de la culture. >

La disjonction en perspective se trouve, pourtant, par rapport au statut accordé
a la pratique des diverses compétences et surtout celle de I’expression orale.
Notre parcours des tendances méthodologiques montre que les orientations
d’antécédentes ont explicitement ciblé beaucoup plus la maitrise de la lecture

de d’écriture. >°

52. Coste D. et al., 1994, Vingt ans dans [’évolution de la didactique des langues : 1968-1988,
Paris, Hatier-Didier, p. 70.

53. Beacco J.-C. et al. ,2007, op. cit. p. 23.

54. Siegrist C., 1991, ‘Regard critique sur I’enseignement de ’oral’, p. 91, in Wirthner M.
et al., 1991, « Parole libérée, parole étouffée: fondements et limites d’une pédagogie de

I’oral », Lausanne, Delachaux et Niestlé, pp. 81 - 94.
55. Wirthner M. et al., 1991, op. cit. p.15.

56. Porcher L., 1995, Le francais langue étrangeére : émergence et enseignement d’une
discipline, Paris, CNDP, Hachette, p. 32.
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Ainsi, ce n’est qu’aprés la deuxiéme guerre mondiale que 1’oral fait des
tentatives de ressortir de son statut minoré >’ pour revendiquer une place
digne dans les pratiques méthodologiques des langues. En outre, depuis les
années 1970, la sacralit¢ du livre a encore été renforcée par les
travaux vénérant la ‘triomphe’ de I’imprimerie. Cette conquéte révolutionnaire
a de sa part occulté la permanence d’une tradition orale *® faisant que tout se

passe comme si la tradition orale avait perdu sa valeur.

Quant 2 la cohérence des approches, ° il n’y a guére une rupture entre
I’approche structuro-globale audiovisuelle et la perspective communicative
dans le sens que I’approche communicative de I’enseignement des langues ne
se donne pas comme une transformation de type méthodologique. % Elle sest
montrée entreprenante en tant qu’elle propose une redéfinition des objectifs

d’enseignement méme si ceux-ci demeurent identiques a celles des

méthodologies antérieures.

Ceci signifie que la communication passe du niveau des finalités a celui des
objectifs dans la mesure ou la réflexion linguistique fournit a la didactique des
démarches et des unités d’analyse de la communication verbale qui permettent
de décrire celles-ci en termes opérationnels utilisables dans le programme

d’enseignement. °'

Plus précisément, les objectifs d’apprentissage sont élaborés sous forme
d’inventaires de comportements langagiers minimaux, morcelés parfois,
puisqu’on y est contraint de distinguer des fonctions qui sont intimement li¢es
dans les échanges sociaux comme: proposer et justifier ou décliner une

invitation tout en expliquant pourquoi.

57. Robert J.-P., et al. 2011, op. cit. p. 95.

58. Bourdieu P., 2000, L’Inconscient d école, Paris, Editions du Seuil, p. 47.
59. ibid. p. 43.

60. Beacco J. — C., Avril 1992, op. cit. p. 43.

61. ibid.
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En conséquence sommes-nous amener a interroger a la fois les effets et la
cohérence de la transition du code de signification en communication a la
langue comme expression de soi en communication. Nous abordons, il parait,
le domaine de la pragmatique que nous entendons comme « discipline
accordant une place prépondérante au langage et s’attachant a la

.. N 62
communication et a ses acteurs. »

Rappelons que le langage détient la fonction d’expression de la pensée et de
communication entre les hommes, mise en ceuvre aux moyens de systéme
vocaux qui constitue la langue, voire par la parole. En mettant accent sur
«action, exécution, accomplissement, maniere d’agir, conséquence d’une

action », la pragmatique s’occupe aussi de la

[...] dépendance essentielle de la communication dans le langage
naturel, du locuteur et de I’auditeur, du contexte linguistique et du
contexte extra-linguistique, de la disponibilité de la connaissance
de fond, de la rapidité a obtenir cette connaissance de fond et de la
bonne volonté des participants a I’acte communicatif.

Notre étude insiste sur I’aspect expressif et communicatif de la langue, en tant
qu’il engage toute la personne qui prend la parole et qui la recoit. De ce point
de vue, les buts d’activités d’expression sont «d’amener [’enfant a se
découvrir lui-méme [...] [‘encourager a manifester sa pensée et ses
sentiments » ; autrement dit, /'« inciter a communiquer avec les autres » et

. N 64
I’aider lui-méme a comprendre les autres.

L’oral n’étant pas un parent pauvre de I’écrit ® se révele en effet, beaucoup

plus riche et plus complexe comme il « ne se réduit pas a la transmission

62. Bracops M., 2006, Introduction a la pragmatique, De Boeck, p.14.

63. ibid. p. 13. citant ‘Communication and Argumentation in Pragmatic Language’, 1968, in

I linguaggi nella societa e nella tecnica, Milan.

64. Wirthner M., 1991, © L’oral, comme expression de soi et rapport a ’autre’, p. 195, in
Wirthner M. et al., 1991, op. cit. pp. 195 - 203.
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neutre d’'un contenu prédéterminé ». De plus, il comporte non seulement la
construction, mais « co-construction, en temps réel, d’un contenu, d’une

) ) ) ] ) .66
situation, d’une relation dans [’interaction avec autrui. »

L’intérét croissant a 1’oral en tant que compétence a faire apprendre et a mettre
en ceuvre ° tient une place important définissant les langues comme des
réalités orales ®® se manifestant de maniére observable, c’est-a-dire comme
savoir-faire. ® Cependant, ce mouvement en faveur d’expression orale ne
passe pas sans critique car la notion méme de langue parlée est encore liée aux

versants négatifs de la langue. "

L’accés 4 la langue parlée est différent de I’accés a la langue écrite ’' dans la
perspective que « [’oral s’accommode (...) d 'un niveau tendant davantage vers
la populaire ; les licences syntaxiques n’y sont pas rares.» 2 Crest pour cette
raison que la communication orale, tout en représentant l’aspect le plus
quotidien de I’échange verbal qui se donne a la spontanéité et la familiarité est

parfois congue d’étre une dégradation de la langue.

Qui de plus, certains ‘mythes séparateurs’ ' ayant pour base 1’idée que
P y P yant p q

b b . r  r r r 75 N
« [’oral naturel n’est constitué que d’énoncés mal formés », " n’accordent a la

65. Wirthner M. et al 1991, op. cit. p. 15.
66. ibid.

67. Blanche-Benveniste C. & Jeanjean C., 1987 : Le francais parlé : transcription et édition,
Didier, Erudition p. 47 ; Blanche-Benveniste C., 2010, Approches de la langue parlée en
francais, Paris, Ophrys, p. 9.

68. Porcher L., op. cit. 1995, p. 32.

69. Beacco J.-C., 2000a, Les dimensions culturelles des enseignements de langue, Paris,
Hachette, p. 106.

70. Blanche-Benveniste C., 1997, Approches de la langue parlée en francais, p. 5.
71. Blanche-Benveniste C., 1997, op. cit. p. 16.

72. Soutet O., 1995, Linguistique, Paris, Presses universitaires de France, p. 15.
73. Blanche —Benveniste C. & Jeanjean C., 1987, op. cit. p.1 - 3.

74.1ibid. p. 11.
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langue parlée aucun caractéristique exceptionnel sauf d’étre le lieu d’ou

provient tout ce qui soit «relache, argotique, boutade [...] et délinquant

[...]-» 7

De fagon analogue, des inflexions accompagnant I’expression orale de fagon
plus au moins naturels, voire des «hésitations, des répétitions,
["autocorrection, des connivences » ainsi que « certaines parties des énoncés
inachevées » | sont traduits comme indicateurs d’échec. Ceux-ci quant a eux,

. . ST 78
renforce la représentation de 1’oral comme version inférieure de la langue.

Paradoxalement, la langue parlée qui semble avoir le goiit pour la production a
la fois artistique et exotique ° que, loin d’étre estimée se trouve qualifiée de
. 80 . p .

«langue du dimanche » qui se montre écarter de ce qui est en usage
quotidien. Néanmoins, nous étude vise ‘parler’ comme un art qui fait agir et
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une langue comme étant « faite pour étre parlée ».

De cet angle, cherchant a distinguer «la langue parlée par une simple
opposition a I’écrite » ** ne servira qu’effectuer une approche réductionniste

de ces capacités langagieres.

75. Barthélemy F. 2007, op. cit. p. 28.
76. Blanche-Benveniste C. & Jeanjean C., 1987, op. cit. p.11.
77. Blanche-Benveniste C & Jeanjean C., 1997, op. cit. p. 45 - 49.

78. Gadet F. & Lureau S. (dirs.), « Norme(s) et pratique(s) de I’oral », Le Frangais
aujourd’hui, n° 101, 1993, cités par Cuq J.- P. & and Gruca 1., 2003, op. cit. p. 82.

79. Blanche-Benveniste C., 1997, op. cit. p. 16.

80. Blanche-Benveniste C., 1985, « La langue du dimanche » in Reflet n° 14, 1985, pp. 42 -
43.

81. Puren C., 1988a, Histoire des méthodologies de l’enseignement des langues, p. 131-132.

82. Blanche-Benveniste C. & Jeanjean C., 1987, op. cit. p. 22.

Cependant, nous ne méconnaissons pas €galement que la langue parlée
« presente certaines difficultés spécifiques, celle de sa distinction d’avec la

langue écrite mise A part. » >
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Ce constat implique par conséquent, des choix spécifiques de supports, de
démarches de normalisation, de production et d’évaluation ainsi que des
formes d’organisation linéaire de I’enseignement.** Autrement dit, la
méthodologie mis en ceuvre par en professeur de langues ait une influence sur
le choix de domaines sur lesquels apporter les éléments a enseigner % ainsi
que la forme qu’ils recoivent, comme a l’oral, pointent aux activités de

réinvestissement dont les finalités d’évaluation sera appliquées.®

Ce qui parait clair est que méme avant I’écriture, le mot dit ou prononcé fait
partie intégrante de I’acte d’enseigner. *” Dans I’idéal de la vérité vécue ou
I’adresse et la réponse se fait en face-a-face, ce que fait le maitre porte une
valeur démonstrative ® car il parle au sujet-disciple en montrant. C’est ainsi
que Socrate, «celui qui n’écrit pas», illustre donc «le maitre par

excellence. »

83. Mariet J., 1978, « De documents authentiques pour la conversation » p. 63, in Le FDM,
N° 137, Mai - juin 1978, pp. 63 - 66.

84. Barthélemy F., 2007, op.cit. p.159.

85. Puren C., 1988a, op. cit. p. 131-132.

86. Beacco J.- C. et al., 2007, op. cit. p. 27.

87. Steiner G., 2003a, Maitres et disciples, Paris, Gallimard, p.18.

88. ibid. p.13.

89. Bourdieu P., 2000, op. cit. p. 47 citant Jacques Derrida, 1967, De la grammatologie, Paris,
Editions de Minuit, p. 15.
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3.5. Formes de I’oral en contexte d’apprentissage

D’un premier coté, il y a oral comme vecteur des apprentissages. Par cette
expression, nous concevons 1’oral dans la langue quelle que soit, servant de
medium régulier de ’enseignement pas seulement d’une langue mais aussi
d’autres maticres figurant sur le programme scolaire. Elle est, en autres termes,
« [’oral pour apprendre ». Nous avons, de 1’autre coté, I’oral présenté an tant

qu’objet d’apprentissage ou « ’oral d apprendre ».”°

Etant domaine d’apprentissage a part entiére pour lequel I’enseignant fixe des
objectifs a atteindre ainsi que des compétences a faire développer chez des
apprenants, il se trouve regroupé au méme titre que par exemple, I’écriture et
la lecture. Dans ce cas, il est évident que I’oral est «un contenu
d’enseignement » et par conséquence, « un objet didactique » dont les activités

2 2 2 . 2 1
sont expressément développés et incorporées au plan de cours.’

En dépit de ces distinctions, il est utile a préciser que les deux formes de 1’oral
ne sont pas forcément en opposition, 'un contre 1’autre. Cependant, elles
auraient des influences significatives dans 1’approche choisie pour faciliter
I’apprentissage de la langue. Il parait logique par la suite d’interroger en
quelles formes ou modeles 1’oral pourrait se distinguer ; ¢’est-a-dire, viser a
clarifier si I’oral serait une notion homogene et si I’on peut en identifier des

variantes.

90. Boissinot A., 2000, «Vers une didactique de 1’oral » p. 30, in Ratouly A.-H., 2001, La
place de l’oral dans nos enseignements : Actes de colloque, 13 mai 2000, pp. 21 - 37.

91. Defays J.-M. et al., (éds.) 2004, Langue et communication en classe de frangais :
Convergences didactiques en langue maternelle, langue seconde et langue étrangere,
p. 153-163.
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3.6. Modéeles de I’oral dans ’apprentissage

Loin de répondre 2 notre question, le but immédiat est d’en problématiser. A
premicre vue, I’acte d’émettre un énoncé semble assez courante pour mériter
I’analyse en profondeur. Cependant, il nous convient d’en donner quelques
précisons tenant compte la diversité de présentations ainsi que de situations de
la mise en ceuvre.”” Nous notons déja que dans le contexte d’interaction

verbale, la pratique d’expression orale se révele en réalités diverses.

Pour nous aider a mieux visualiser les modeles d’expression orale, nous
adoptons la distinction que propose CHANFRAULT-DUCHET (2008) % selon
laquelle I’oral se poserait sur trois pdles, a savoir le parlé, [’oral socialisé et
["oralité. Dans cette optique, le parlé est concu comme 1‘aboutissement de
I’interaction en face a face. correspondant & une communication entre au
moins deux interlocuteurs, c’est-a-dire, comme un moyen d’exprimer

(. 94
verbalement sa propre pensée.

L’oral socialisé, quant a lui, renvoie a des habitudes sociodiscursives, souvent
hypercodés comportant des enjeux forts. Le style de production se
caractérisant par des énoncées sinueux, ce modele de I’oral tend a s ouvrir « a
I’art oratoire par une ‘monologisation’ du dialogue. » °> Des orateurs, dont
I’¢loquence révele la maitrise de soi et de son langage illustrent mieux ce

modele d’expression.

92. Lebre-Peytard M., « Analyse de discours et didactique de I’oral — De I’analyse de
discours aux pratiques de classe » in http://
eduscol.education.fr/D0126/didactiqueoral_lebre-peytard.htm/ (06.11. 2008).

93. « Restaurer! oralitéenclasse » :MarieFrangoissCHANFRAULTDUCHEThttp://eduscol.ed
uction.fr/D0126/didactiqueoral_chanfrault_duchet.htm (06.11. 2008).

94. Bourdieu P., 2000, op. cit. p.39 - 47.

95. ibid.
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L’oralité, par contre, renvoie a la conjugaison des faits et processus liés a une
parole collective. De facon générale, il trouve sa mise en ceuvre dans des
contextes ritualisés tout en s’inscrivant dans des activités offrant les
.y . . N 96 .
opportunités de question - réponse en face-a-face ~ telles que les sessions de
répétition et la récitation. Or, son enjeu ultime reste développer un mémoire
identitaire et la construction de 1’éléve comme sujet-parlant, capable de
s’approprier la langue pour construire du sens au sein des différents contextes

de parole.97

En outre, le discours oralisé serait aussi un texte écrit et puis lu a haute voix
tout en mettant accent au caractere de réalisation d’ordre oral de la langue pour
en dégager une « rhétorique du discours parlé ».”® Des séances d’élocution et
de répétition théatrales servent des exemples aptes pour en illustrer de facon

concret.

BOISSINOT (2000) *° identifie deux formes des oraux, & savoir : les oraux
monogérés qui de fagon générale font référence a la parole de I’exposé ou
celui qui parle a en principe la maitrise de 1’organisation de son propos du
début jusqu’a la fin. Ce type d’exposition orale se déroule d’habitude sans

interruption.

Les oraux polygérés, par contre, ainsi connu comme [’oral «de Ia
conversation » comprend toutes autres formes d’interaction ou il y a des tours

de parole a organiser lors d’exposition.

96. Steiner G., 2003a, op. cit. p. 18.

97. Dubois J. et al. , 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse. p. 336 ;
Coste D. et al. 1976, Un niveau seuil : systemes d’apprentissage des langues vivantes par

les adultes, Paris, Hatier, p. 387.

98. Dérive J., 1975, Collecte et traduction des littératures orales : Un exemple negro-
africain, Paris, SELA, p. 51 ; Blanche-Benveniste C. & Jeanjean C., 1987, Le Francais

Parlé : transcription et édition, Didier Erudition, p. 22.

99. Boissinot A., 2000, op. cit. p. 22.
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Autrement dit, le propos dans ce cas ne peut se développer qu’en interagissant
en permanence avec les propos tenus par les autres. Ce sont les derniers, c’est-
a-dire les oraux polygérés, traitant 1’oral du point de vue de production et de la

bonne gestion des échanges en classe qui retiendront 1’intérét de notre étude.

3.7. Quelle perspective de I’oral faut-il retenir?

Il est peu question de voix lorsqu’on s’enquéte sur 1’oral. Cependant, c’est
clairement ce matériau sonore qui sert d’évidence de I’entrée dans la langue.
D’apres le contexte de notre étude, parler de 1’oral implique « parler de la voix
dans la double dimension de chair de la langue cible et d’espace de
‘polyphonie’ » ' renvoyant a 1’étendue qu’offre I’assemblage hétérogéne

d’emprunts a un ‘orchestre de voix’.

Il semble évident qu’il soit possible de communiquer avec autrui de divers
moyens non linguistiques comme par des gestes, des dessins et d’autres
dispositions comportementales. De la méme fagon il parait possible apprendre

d’une langue sans avoir d’en verbaliser.

Par contre, une véritable interaction verbale aura besoin de non seulement des
éléments constitutifs du matériau langagier mais aussi du volontariat des
participants mettant en jeu de matériau langagier. Dans ce sens, 'unité
minimale de ’interaction verbale porteuse du sens constitue la tour de parole

NUPIRT 101
ayant un but 2 réaliser. '°

Les interactions facilitant 1’expression de soi en orale démontrent certains
traits structuraux en commun qui semblent avoir une certaine pertinence pour
I’apprentissage en langue étrangere. Le degré d’implication du sujet se

trouvant en situation sollicitant du dialogue est influencé non seulement par les

100. Frumholz M., 2001, op. cit. p. 116.

101. Debaisieux J.-M. 2001, ¢ Vous avez dit « inachevé’ ? De quelques modes de

construction du sens a I’oral’ p. 54 - 56, in Carton F., 2001, op. cit. pp. 53-62.
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facteurs contextuels, mais aussi, comme nous avons repéré antérieurement, lié

a la personne du ‘je’ ayant la capacité et la volonté d’évoluer a ‘tu’.

Faisant le noyau de notre problématique, 1’oral reste pour nous non seulement
moyen de communication mais aussi moyen d’apprentissage. Sur un plan de
statut égalitaire, il est aussi objet et vecteur de |’enseignement. Son
apprentissage et 1’évaluation en contexte formel que soit I’organisation des
cours dans le cadre scolaire, font appel de maniere implicite, a la capacité du
sujet a utiliser ’oral dans la dimension du « penser avec. » Pour y parvenir, le
rapport au langage est capital dans la manicre de s’approprier des formes de

. . 102
raisonnement et d’état.

Dans un contexte pareil, les sous - notions comprennent I’acte provenant du
fait que le langage soit une action permettant d’instaurer un sens, mais aussi
d’agir sur le monde et sur autrui. '** Ensuite, il s’agit du contexte dans lequel
les propos sont émis et interprétés et enfin, celle de désambigiiisation des
énoncés en dépit des informations extra-linguistiques qui peuvent entrer en
jeu. C’est ainsi que nous accordons de la place aux principes de la pragmatique
concernant I’ensemble de connaissances et de capacités a utiliser la langue en

. . 104
situation. 0

La compétence a produire dans I’oral une certaine variété de genres comporte,
sans se limiter, au récit, la narration, 1’explication, la description,
I’argumentation. De plus, faire jouer la dimension métalangagiére ' est aussi

déterminant pour la progression en expression orale.

102. Frumholz M., 2001, op. cit. p. 117.
103. Bracops M., 2006, op. cit. p. 14.

104. ibid. p. 68.
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Maitriser 1’oral, se renvoie sur un premier plan, a « s’installer dans une
relation a ’autre, choisir une ou des manieres de dire quelque chose de ce que
l'on a compris du désir de [’autre, [...]c’est ‘parler le monde’ en ‘se
parlant’ ». ' La compétence 2 monogérer que parfois définit 1’oral n’est en
fait « que la reprise et la reconstruction a l’intérieur de soi du thédtre des

c 4 . 107
échanges vécus dans le hic et nunc. »

C’est ainsi qu’en passant a 1’étape de la recherche au terrain délimité, 1’aspect
conceptuel fondamental qui retiendra notre intérét examine les phénomenes en
jeu par rapport a I’expression orale. Gardant en vue 1’arriere-plan que fournit
notre cadrage théorique, les démarches qui se découlent ciblent a repérer

certains parametres spécifiques, a savoir :

i. d’abord, I’indentification de la place accordée dans la pratique de cette

habilité fondamentale de communication au sein du contexte donné.

ii. Puis, effectuer un repérage de facons dans lesquelles(s) 1’oral comme
pratique langagiere observable se manifeste dans le cadre

d’enseignement et d’apprentissage ;

iii. Enfin, interroger le regard que portent les sujets relatif a la prise de parole

et a ’expression de soi en francgais en tant que langue vivante.

105. Carette E, 2001, ‘Mieux apprendre a comprendre 1’oral en langue étrangére’, p. 130, in
Carton F., op. cit. pp. 126 - 142.
106. Frumholz M., 2001, op. cit. p.117.

107. ibid.
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DEUXIEME PARTIE

LE CONTEXTE DE
LA RECHERCHE
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CHAPITRE 4

LE KENYA ET SES LANGUES

4.1. Le Kenya : données géopolitiques

Ancien protectorat de la Grande Bretagne, la République du Kenya a été créée
en juin de 1963. Dérivant son nom du mont Kenya, le pays équatorial ayant
une superficie de 580,000 km? est entouré majoritairement de voisins
anglophones : au nord, le pays est bord¢ par 1’Ethiopie, au nord-ouest par le
Sud-soudan, a I’ouest par I’Ouganda, au sud par la Tanzanie et a ’est, il
partage la frontiere avec la Somalie. Le Kenya connait la diversité climatique
selon les régions étendant de la cote humide baignée par I’océan indien au sud,
aux terrains savanes riches en faune. Le panorama climatique est complété par

des régions forestieres vers I’ouest et les régions désertiques au nord du pays.

L’¢économie Kenyane est ancrée sur 1’exploitation de son patrimoine national.
Situé a une élévation de 17,057 pieds, le mont Kenya fut le deuxieme sommet
montagneux enneigé le plus haut en Afrique. Deux industries distinctives
donnent la visibilité sur le plan international au pays. Tout d’abord, le secteur
touristique vante la présence d’une grande variété d’animaux sauvages parmi
lesquels les plus connus soient les grands cing, a savoir le buffle, I’éléphant, le
léopard, le lion et le rhinocéros. En plus, le Masai Mara, les deux Tsavo et le
mont Kilimandjaro, trouvé sur la frontiere avec la Tanzanie, tous font le

renommé du pays.

Ensuite, I’agriculture et I’horticulture contribuent également a la croissance
économique du pays. Premier producteur du thé en Afrique, la culture et
I’exportation du thé et le café représentent un tiers de son exportation. Les
fleurs kenyanes, produits horticoles, trouvent leurs marchés les plus importants
en Europe. Néanmoins, le pays devrait son renommé a sa prouesse en

athlétisme et aux marathons.

89



Depuis I’Independence le pays a reconnu trois administrations : la premiere de
Jomo Kenyatta, dont le nom n’a aucun rapport a celui du pays, allant de 1964
a 1978 ; le deuxieme gouvernement, celui de Daniel Moi a durée 24 années.
Suite au scrutin national contesté de 2007, le pays subi actuellement un
gouvernement de coalition dirigé par un président, un premier ministre et leurs
adjoints. Le pays est divisé en huit principales divisions administratives' qui,
suivant les exigences de la nouvelle constitution promulguée en aotit 2010, ont

engendrés 47 divisions fédératrices de gouvernance.

Figure 5 : Divisions géopolitiques du Kenya !

1. Central 2. Coast 3. Eastern 4. Nairobi
5. North-Eastern 6. Nyanza 7. Rift-Valley 8. Western

http://en/wikipedia.org/wiki/Kenya
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4.2. Le profil linguistique du Kenya

4.2.1. Les langues locales

Selon les chiffres du recensement le plus récent mené en aofit 2009 > et le
rapport du développement humain ° la population du Kenya est aujourd’hui
estimée a 42,6 millions d’habitants repartis inégalement en 42 groupes
ethniques. Les ethnies sont par la suite amalgamées en trois grands sous-

groupes sur la base de leur patrimoine linguistique et culturel.

La communauté la plus nombreuse, celui des Bantous comprend parmi
d’autres ethnies, les Mijikendas, les Kikouyous, les Kambas et les Kisiis. Ils
peuplent la région cotiere, centrale et 1’ouest du pays respectivement. Les
nilotes, comportant la deuxieme affiliation sociolinguistique rassemblent les
communautés Kalendjine et les Maasais qui occupent les régions de la grande
vallée du Rift, ainsi que les Luos trouvés le long des territoires avoisinants du
lac Victoria. La culture Méa a depuis des années faites I’embléme du tourisme

au pays.

Le troisitme groupement de peuplades, c’est-a-dire des Cushites, occupe
I’extréme nord-est du pays. Principalement populations pasteurs et nomades, il
regroupe parmi d’autres, les Rendilés, les Boranas et les Somalis. Il est aussi
important a noter qu’au Kenya se trouve également des populations
minoritaires ne faisant pas parties des 42 ethnies indigenes, la plus discernable
étant celle des asiatiques. De facon générale, les populations urbaines se
montrent plus moins multilingues que celles demeurant dans des localités

périurbaines.

2. http://en.wikipedia.org/wiki/Kenya#cite_note-KenPop-5

3. Human Development Report 2011. United Nations. 2011. (Déc. 2011).
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Enfin, grace a un taux de fécondité élevée, la population kenyane reste plutdt

jeune avec environs 73% d’habitants ayant moins de 30 ans.*

4.3. Langue d’administration et de scolarisation

Conséquence de la période sous 1’autorité britannique, 1’anglais est
présentement la langue officielle d’administration > et de gestion d’entreprises
publiques. Nous entendons ce statut selon I’acception de BOURDIEU (1982)
éclairant que « dans les limites territoriales », la langue officielle « s’impose a

tous les ressortissants comme la seule légitime [ ... ]».

Ainsi, les arrétés, documents conservés dans les archives nationales et tous
autres documents officiels sont en principe rédigés en anglais. Dans le
domaine scolaire, elle sert de langue principale d’instruction, enseigné de

fagon formelle a partir de la troisiéme année de I’école primaire.

Pourtant, dans les régions périurbaines du pays, c’est la langue ou le dialecte
prédominant du territoire qui est appris au cours des premieres années de
I’école. Dans les années subséquentes, 1’anglais occupe une position
privilégiée de facon que les consignes des examens en autres langues soient

données en la langue afin d’assurer 1’équilibre en compréhension.

4. http://www.nytimes.com/2008/01/17/opinion/17ihtedheinsohn.1.9292632.html
(16.03.2011).

5. Chokah M. M., 2012, L Enseignement du Frang¢ais au Kenya, Nairobi, The Jomo Kenyatta
Foundation, p. 30.

6. Bourdieu P., 1982, Ce que parler veut dire : L’économie des échanges linguistiques,
Fayard, p. 27.
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4.4. Langue nationale et langue véhiculaire

En vue de multiples nombre de langues ethniques existant au Kenya, le
gouvernement a discerné la nécessité d’identifier une langue ayant la fonction
unificatrice de la population. A cet égard, le swahili a été désigné langue
nationale ;' langue dans laquelle [D’intégrit¢ des documents et de

renseignements a grande diffusion sont mis a la disponibilité du public.

De plus, pour renforcer l’unification nationale, depuis 2011, ['usage des
langues et dialectes vernaculaires est en principe prohibé dans les bureaux

publics et les lieux o I’on rend service au large public.®

Le swabhili joue, par conséquent, le role de langue véhiculaire non seulement a
I’intérieur du pays mais aussi de la région est-africaine. L’apprentissage de la
langue nationale est cependant obligatoire des 1’école primaire est ne devienne

facultatif qu’au cycle universitaire.

4.5. Organisation du programme scolaire Kenyan

Depuis 1985, les écoles publiques au Kenya suivent le systeme 8-4-4 ; les
chiffres correspondant a huit années d’apprentissage au niveau primaire, suivi
par quatre années ans d’apprentissage dans I’école secondaire et finalement,
un minimum de quatre années d’études universitaires selon la filiere choisie.
Modelé sur I’ancien systéme éducatif canadien, I’agencement vise au moins 16
ans de scolarisation formelle pour que 1’¢éléve soit suffisamment prét pour

I’entrée au marché de travail.

7. Chokah M. M., 2012, op. cit. p. 3 — 4.

8. http://www.kenyaforum.net/?p=412 (19.06.2012).
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Chaque niveau d’apprentissage ¢étant validé par un examen ayant deux
objectifs : d’abord, d’attester le niveau atteint par la délivrance d’un diplome
et deuxiemement, modérer 1’accés au cycle suivant, le parcours scolaire est

ainsi organisé :

e

Université: Ecole Normale Supérieure

cuxiéme cycle: Ecole sécondaire

4 ans: Kenya Certificate of Secondary Education

Premier cycle : KCPE

8 ans Ecole primaire

Figure 6 : Mod¢le d’organisation d’études au Kenya

4.5.1. Organisation du cycle élémentaire

L’objectif du départ des €tudes a 1’école primaire a ét€ de munir les écoliers
avec les habiletés techniques leur permettant de devenir main-d’ceuvre
compétents dans le secteur artisanal. Dans cette optique, les cours
comprenaient des sessions intensives d’agriculture, la menuiserie, la couture,
la musique et la magonnerie. La totalité des apprentissages était examinée en

sept épreuves.
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Pourtant, au cours des années, le curriculum a subi a deux révisions et
aujourd’hui I’examen final, le Kenya Certificate of Primary Education, ne
comporte que cinq matieres essentielles, a savoir: 1’anglais, les mathématiques,
le swabhili, les sciences et aussi I’éducation civique comportant & son tour,
I’histoire, la géographie et I’instruction religieuse chrétienne, musulmane ou

hindoue.

Les résultats qu’obtient un candidat déterminent le type d’école secondaire qui
peut intégrer 1’éléve. Ces examens rigoureux durent trois jours et chaque année
des milliers d’écoliers les passent. Depuis février 1998 I’apprentissage dans les
écoles primaires est gratuit et le fait a eu une grande influence aux effectifs

surtout dans les régions rurales.

4.5.2. Le cycle intermédiaire d’apprentissage

Par ordre de mérite, les écoles secondaires publiques sont classifiées en trois
groupes, voire, les écoles nationales faisant un groupe réduit comportant des
pensions ayant I’infrastructure moderne et la capacité humaine suffisant pour
assurer 1’apprentissage d’une variété étendue de maticres. Les €coles classées
nationales recoivent les meilleurs éleves provenant de toutes les régions du

pays sur la base des résultats de I’examen KCPE.

Le deuxiéme classement d’écoles secondaires, c’est-a-dire les écoles
provinciales accueillent le pourcentage le plus important des éleves, la priorité
¢tant donnée a ceux issus du voisinage géographique de I’école respective. Les
écoles districtes sont essentiellement externats, souvent de jeunes écoles ayant
une capacité limitée sur le plan d’infrastructure et de programme d’études

offert aux éleves.

Les écoles provinciales et districtes suivant une formule déterminée par le

ministre d’éducation, peuvent évoluer au classement supérieur. Suite a I’entrée
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a I’école secondaire, les effectifs sont beaucoup plus inférieurs par cause

d’insuffisance d’écoles secondaires dans le pays.

4.5.3. Organisation des cours dans le cycle secondaire

Au cours des quatre années passées dans le cycle intermédiaire, les éleves de
quinze a dix-neuf ans visent la spécialisation en certaines matieres. Ils
entament le programme en apprenant un minimum de dix et un maximum de

treize matieres selon la capacité humaine et matérielle de I’école.

L’objectif ici étant de donner a 1’éléve une vue globale du curriculum
disponible, la démarche vers la spécialisation commence a la fin de la
deuxieme année, au moment ou les éleves font, de facon définitive, le choix

des huit matieres qu’il préparera pour I’examen final en quatriéme année.

Donné que quatre matieres sont obligatoires des le début du cycle, les éleves
ne choisissent que quatre autres matieres basées sur soit leurs futurs intéréts
professionnels, soit aux dispositions mis en place par 1’école. En troisieme et
quatrieme année du programme secondaire, les matieres apprises sont

catégorisées en cinq groupes comme I’illustre la Figure sept qui suit.
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Groupe 1: Groupe Groupe 3: Groupe 4: Groupe 5:
Matieéres Matieres Lettres Matieres Matieres
obligatoires scientifiques techniques culturelles
Biologie Géographie Agriculture
Anglais Chimie Histoire Beaux-arts Allemand
Mathématiques Physique Instruction Dessin Arabe
religieuse technique
Swabhili Commerce
Electricité
Choix d’au Frangais
moins deux Choix d’au Informatique
matieres moins une
matiere Mécanique
Menuiserie
Sciences
ménageres
7,7 ; 6 lecons 6 lecons 5 legons 5 legons 5 legons

Figure 7 : Répartition des cours a partir de la troisieme année

Le choix effectué¢ par I’éléve doit étre représentatif du groupement. A titre
d’illustration : un éleve désirant étudier toutes les matieres en groupe deux,
n’aura qu’a choisir deux autres maticres, c’est-a-dire, une appartenant du
groupe trois et la deuxieme du groupe quatre ou groupe cinq. Un éleve
différent, préférant étudier que deux matieres scientifiques par contre, fera ses
choix de chacun des trois groupes restants, a savoir, les groupes trois, quatre et

cing.

De fagcon générale, I’horaire hebdomadaire dans les écoles secondaires
comprend 50 lecons ayant une durée de 40 minutes chacune. Suivant
I’organisation classique de 1’horaire, les lycées se disposent de cinq heures de
cours les matins de lundi a samedi, et trois heures dans les apres-midi des jours

ouvrés.
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L’anglais et les mathématiques ¢étant matieres fondamentales dans le
programme scolaire, elles sont accordées plus d’heures d’apprentissage. Les
écoles situées dans des régions connaissant les conditions climatiques peu
favorables a I’apprentissage efficace d’habitude reportent les cours aux heures

plus matinales de la journée et aux soirs.

Pourtant, il y existe une disparité en nombre de cours mis a la disposition des
¢leves pour ’apprentissage des matieres facultatives. Ceci s’explique par le
fait que certaines écoles ont des horaires plus flexibles leur permettant donc
d’assurer plus d’heures d’apprentissage. Des pensions et les écoles districtes
fréquentées par des éléves venant prioritairement du voisinage de 1’école en

profitent pour accorder une suivie plus attentionnée aux éleves.

Quant a ’entrée a ’'université, le résultat global obtenu au KSCE est le seul
facteur pris en compte par le Joint Admissions Board (J.A.B.) ° pendant le
processus de sélection et distribution des éleves aux facultés des universités
publiques. Le JAB est I’organisme nationalement reconnu ayant la fonction
d’attribution des étudiants aux universités publiques contre les statistiques y

fournies par les mémes universités annuellement.

9. Chokah M. M., 2012, op. cit. p. 17.
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CHAPITRE 5

LE FRANCAIS DANS LE SYSTEME SCOLAIRE

5.1. Repérée historique

Les traces initiales de D’apprentissage de la langue frangaise au Kenya
remontent & 1967,' quatre ans aprés la fin de I’ére coloniale. A cette époque-1a,
certains cadres fonctionnaires dans le Ministre du tourisme, celui des Affaires
Etrangéres ou a ses ambassades ouvertes a 1’étranger suivaient des cours de
francais dont I’enseignement étaient assurés par des enseignants expatriés de la

France et du Canada.

La langue francaise a été introduite dans le systeme scolaire comme matiere
spéciale en 1964 figurant au cursus d’une dizaine d’écoles secondaires gérées
par les congrégations religieuses issues des pays francophones. Le choix de
ces €coles était plutdt le résultat des décisions propres aux décideurs privés
que d’une politique particuliere mise en place pour assurer le contact répandu

avec la langue francaise au pays.

Au cours des années 70, environ 15 écoles secondaires dans la capitale,
Nairobi, assurées des cours de francais pendant quatre des six années que
comportait la durée du cycle d’études. Dans les milieux ruraux un nombre
restreint d’écoles ont pareillement engagé des services des enseignants

immigrés des pays voisins.

1. Chokah M. M., 2012, L ’Enseignement du Frangais au Kenya, Nairobi, The Jomo Kenyatta
Foundation, p. 32.
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Plus spécifiquement, le Rwanda et le Burundi, pays voisins francophones, et
I’Ouganda un pays anglophone qui a cette période était secoué par la
turbulence politique, sont devenus les sources principales des enseignants
recrutés a titre privé par les écoles Kenyanes pour enseigner certaines matieres

manquant assez de professeurs, y compris le francais.

Pendant les années 80, le Ministere d’Education s’intéressait a la mise en place
d’un programme cohérent visant la sensibilisation a ’importance des langues
étrangeres ainsi que la popularisation des langues non-indigénes dans les
écoles secondaires et les établissements d’enseignement tertiaires. Durant cette
décennie, le nombre d’écoles ou I’on pouvait apprendre le frangais a augmenté

d’une vingtaine a plus de cinquante.

En méme temps, pour répondre au besoin des professeurs formés, deux écoles
normales d’institutrices, a savoir : Siriba Teachers College et Kisii College
situées dans des villes de Maseno et Kisii respectivement, étaient ciblées
comme sources de professeurs de la langue frangaise. Apres avoir suivi deux
ans de formation pédagogique comprenant un trimestre de stage pratique, les
étudiants sont devenus titulaires du Diploma in Humanities, voire la
certification minimum leur permettant d’exercer leurs fonctions

professionnelles dans les écoles secondaires.

Désireux de mettre en ceuvre une politique de nationalisation de postes
publiques, le Ministre d’Education & de manicre progressive, remplacé des
enseignants-expatriés par des citoyens habilités. Le renouvellement a été lent
par rapport a l‘¢tatisation I’enseignement du francais car les professeurs
formés étaient aussi recherchés par les organismes privés non-scolaires afin de
renforcer leurs fonctions d’intendance. A présent, que d’établissements
scolaires privés n’engagent des services des enseignants non-kenyans et ceci

en contrat de durée indéterminé.
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Siriba Teachers College et Kisii College ont depuis évolués aux instituts
d’enseignement supérieur rattachés aux universités et a nos jours, leurs
fonctions de jadis ont été transférées a deux autres institutions, notamment

Kagumo College, dans la région centrale et Kibabi College situées a I’ouest du

pays.

5.2. Le francais dans le cycle primaire

Dans le cycle primaire, ’apprentissage du frangais en sens formel est limité a
un public tres restreint, essentiellement dans les écoles internationales et
certains établissements privés dans des grandes villes du pays. Pourtant, le
club de francais existe dans plusieurs écoles, y compris celles publiques.
L’enseignement d’une langue étrangere n’est propos€¢ qu’a partir du cycle

secondaire est toujours en tant que matiere optionnelle.

5.3. L’intégration du francais dans le cycle secondaire

A présent, ’apprentissage du frangais est répandu dans les écoles secondaires
nationales et provinciales. La langue est enseignée dans sept des huit régions
administratives, ne manquant de présence qu’au nord-est du pays. Néanmoins,
parmi les langues étrangeres enseignées au niveau secondaire, c’est le francais

qui reste la langue étrangere la plus sollicitée.

L’entrée du francais dans le programme d’un lycée dépend largement de trois
facteurs : premierement et portant plus de poids sera la volonté de la
communauté parrainant 1’école. Cet élément reste porteur puisque les souhaits
des communautés bienfaiteurs sont pris en compte par le gouvernement central

veillant sur le systeme scolaire du pays.

En deuxieme lieu se trouve le poids que porte la résolution du proviseur de
I’école. Selon I’opinion anecdotique, il parait que le sort d’une maticre dite
facultative, voire sa popularité dans 1’école ou méme suppression de 1’emploi

du temps dépend considérablement de la bienveillance du directeur de 1’école.
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Le troisieme facteur comptant serait la disponibilit¢ d’un enseignant de
manicre réguliére, favorable a 1’établissement ainsi que le maintien de la

langue francaise dans une école.

Les facteurs cruciaux cités, le francgais est actuellement enseigné dans environ
350 écoles secondaires > & un public d’approximativement 29 000 éleves dont
un chiffre d’environ 9% des candidats se présentant annuellement a I’examen
KCSE. Ceci est encore bas par rapport a la projection du Ministre d’éducation
nationale qui prévoit atteindre un seuil de 15%. Le graphique suivant, voire la
Figure huit, nous montre la répartition des écoles ou 1’on apprend le francais

par région administrative :

Répartition par région

North Eastern
0%

Figure 8 : La répartition des écoles secondaires ou 1’on apprend le frangais

2. ibid. p. 35.
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5.4. L’enseignement de francais au niveau universitaire

Dans le troisieme cycle d’études au Kenya, la langue frangaise est présente
dans les six universités publiques et cinq universités privées. L apprentissage
du francais a ce niveau est de facon générale facultatif. Toutefois, certaines
universités en exercant les droits que leur confere leurs chartes respectives ont
mis en place certains cours exigeant la connaissance complémentaire d’une

langue étrangere.

Pour en illustrer, I’Université de Nairobi, une université publique, exige que
tous les étudiants inscrits au cours des études internationales suivent
également six mois de cours en langue étrangére. A Moi University, par
contre, la langue francaise est obligatoire pour tous étudiants inscrits en

licence au département du tourisme.

Dans les universités privées, les cours de langues étrangeres sont disponibles
pendant certains semestres et sont recommandées aux étudiants plutdt a titre
optionnel. Par contre, 1’Université internationale des Etats-Unis exige un
nombre spécifique d’heures a valider en cours de langue avant que les

étudiants soient admissibles pour le stage industriel.

Pourtant, afin de donner une représentation plus globale des positions diverses
prises par les universités par rapport a la langue francaise ainsi qu’illustrer
I’é¢tendu des programmes d’études disponibles en frangais au niveau

universitaire, notre étude propose la Figure neuf.
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Université

Statut du francais

Catholic University of East Africa — Pv

Cours de langue: niveau
débutant - facultatifs

Daystar University — Pv

1. Licence en lettres : option
études en francais
ii. Licence en pédagogie

1il. Cours de
langue : niveau débutant —
facultatifs

Egerton University — P

Cours de langue: niveau
débutant — facultatifs

Kenyatta University — P

1. Licence en lettres : option
études en francais

ii. Licence en didactiques :
option francais et une
deuxieme matiere

1.  Maitrise en  francgais:
option :

a.) Francais langue
étrangere

b.) Linguistique

Maseno University — P

i. Licence en didactiques :
option francais

ii. Francais sur objectifs
spécifiques (FOS):
Tourisme

i11. Maitrise en didactiques

1v. Unité doctorale

Masinde Muliro University of Science
and Technology - P

1. Licence en didactiques :
option francais et wune
deuxieme matiere

N

ii. Initiation a la langue
francaise — facultative

Moi University — P

i. Cours de francais
€lémentaire :  obligatoires
en premicre année

ii. Frangais de Spécialité:
option tourisme

Strathmore University — Pv

Cours de langue: facultatifs
- niveaux débutant et
intermédiaire
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United States International University -
Pv

Cours de langues
élémentaire: obligatoires en
premier cycle

10. | University of East Africa: Baraton - Pv Etudes de langue:
facultatives aux débutants
11. | University of Nairobi — P i. Licence en lettres : option

- études en francais

journalisme

élémentaire : facultatifs
niveau débutant

i1.FOS:  options études
internationales, tourisme et

iii. Cours de frangais

Légende - Pv: Université privée
P: Université publique

Figure 9 : Programmes en frangais au niveau universitaire

A partir des renseignements que fournit le tableau, nous notons que 1’éventail
de cours mis en place s’étend de ceux destinés aux vrais débutants a une école
doctorale. Ce qui prévale, néanmoins, sont les dispositifs ciblant les bacheliers

ainsi que les personnes en domaines de spécialisation comme le tourisme.

5.5. D’autres voies d’accés a la langue francaise

Le réseau de I’Alliance Frangaise au Kenya comprend le siege a Nairobi, et
des agences dans les villes principales de Mombasa situé dans la région Coast,
Kisumu, 2 Nyanza et Eldoret situé a Rift Valley.” 1l y a deux ans, L’Alliance
Francaise de Nairobi a généré un établissement secondaire a Buru-Buru, un
quartier moyenne classe parmi les plus peuplés de la capitale. Cette démarche
vers la décentralisation de cours a été prise en vue de la longue liste d’attente
pour certains modules y compris ceux comportant le francais intermédiaire et

le francais commercial.

3. Site de I’ Alliance Frangaise - http://www.afkenya.or.ke/ (17.05.12).
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http://www.afkenya.or.ke/

L’expansion de 1’Alliance Francaise renforce son rdle opérateur clé de
diffusion de la langue parmi la population kenyane. La population atteinte par
L’Alliance Francaise s’étend des ¢étudiants qui suivent des formations
diplomantes aux professeurs de FLE suivant des stages intensifs ou voulant
simplement profiter des ressources mis a leur disposition dans le centre de
documentation pédagogique. La salle polyvalente et I’auditorium offrent aussi
la possibilité¢ d’interaction avec la langue francaise au cours des événements

informels.

Etudier dans les colléges spécialisés est une autre option se présentant aux
étudiants kenyans. Afin d’attirer des apprenants, ainsi qu’aiguiser leur
avantage concurrentiel, ces colleges, compris dans le sens des établissements
d’enseignement du niveau postsecondaires, sont parfois obligés par les

demandes du marché d’intégrer le francais dans leurs programmes d’études.

Pour la plupart privé, les écoles polytechniques et instituts techniques
proposent un enseignement spécialisé orienté vers des domaines distinctifs y
compris les métiers du tourisme, I’industrie hospitaliére et le journalisme. Bien
que le niveau de langue enseigné dans les établissements reste essentiellement
de I’élémentaire a I’intermédiaire, I’inclusion du frangais dans les programmes
des colleges * aurait deux buts : d’une part, offrir aux étudiants un forfait plus
attrayant et d’autre part, ils deviendraient des terrains de choix du recrutement

par les employeurs.

D’une autre perspective, les médias électroniques aussi jouent un role
particulier dans la diffusion de la langue francaise. A titre d’illustration, la
chaine radiophonique nationale, Kenya Broadcasting Cooperation (K.B.C)
consacre un total d’une heure et demie par semaine étalé sur trois jours a

I’éclaircissement des notions de la langue francaise a ses auditeurs.

4. Chokah M. M., 2012, op. cit. p. 37 — 39.
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il.

La chaine télévisée, appartenant ¢galement a 1’état, diffuse des jeux et des
concours en frangais entre les étudiants a ’université. Quant aux personnes
dont la compréhension du frangais est avancée, ils ont outre, acces libre aux

sessions de langues dispensées par la Radio France Internationale (RFI).

5.6. Objectifs du francais au KCSE

D’aprés le Kenya Institute of Education (K.LE.), I’Institut chargé de 1’édition
des ouvrages scolaires, I’enseignement du frangais dans les écoles secondaires

., N . . . . 5 < .
au Kenya répond a quatre objectifs primordiaux, ~ a savoir:

Pourvoir les apprenants dans les écoles secondaires avec les compétences
linguistiques de base afin qu’ils puissent communiquer en francais selon

le besoin.

Donner aux apprenants 1’accés aux matériels oraux et écrits en francais.

mi. Faciliter les études supérieures dans des €tablissements francophones.

iv. Promouvoir la paix mondiale a travers la compréhension et 1’estimation

des cultures francophones, par une perception positive des étrangers et leurs

cultures respectives.

Une analyse générale des objectifs énumérés révele la pensée sous-tendant.
Tout d’abord, que I’apprentissage de francais dans le contexte kenyan vise la
communication appropriée aux diverses circonstances. L’apprentissage
favorisera également 1’ouverture de 1’esprit de 1’¢léve aux possibilités du

progres scolaire au-dela de I’environnement local familier.

5.1ibid. p. 34. ; Voir également documents en annexe : pp. 542-544.
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Finalement, enseigner le francais aux écoles kenyanes vise a influer le
domaine affectif de 1’éléve, c’est-a-dire ’aider a parvenir a un certain niveau
de entendement et d’estimation de 1’autre originaire de la culture francophone.
Afin d’assurer que le frangais soit enseigné dans des meilleures conditions que
possibles, les écoles ont un choix de matériel pédagogiques approuvés par le

KIE.

Les matériaux pédagogiques fondamentaux disponibles a un prix abordable

comprennent les suivants :

i. Le manuel ou ouvrage de références destiné a 1’usage de 1’éléve. A part
des explications et illustrations pertinentes, le manuel sert aussi de source
des exercices d’entrainement sur la variété de sujets.

ii. Une guide pédagogique au professeur présentant de modeles des
démarches possibles dans 1’enseignement ainsi que des réponses aux
exercices proposés aux éleves.

ii1. Une cassette audio illustrant des parties sonores de chaque unité.

iv. Une cassette d’entralnement des méthodes accompagnées par des bandes

sonores illustrant certaines parties des cours.

Ainsi, les méthodes les plus utilisées conformant au curriculum actuel
sont Parlons frangais, Entre copains et Au sommet. Les méthodes auxiliaires
surtout celles en provenance des maisons d’éditions frangaises, sont aussi

disponibles comme ouvrages de référence aux professeurs.

Quant au matériel accessoire, certaines écoles plus douées ont investi en
téléviseurs, les disques et lecteurs numériques ainsi qu’en ordinateurs mis a la
disponibilit¢ des apprenants. Cependant, les médiatheques au sein de
I’Alliance Frangaise régionales fournissent aux intéressés des ressources

additionnels leur aidant a améliorer leur connaissance de la langue francaise.
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5.7. Activités parascolaires au soutien du francais

Selon un rythme qui leur convient, les écoles situées dans la méme région
assistent a un courant d’interactions organisées par des partenaires en action
éducative. ® Les activités prises en compte dans le programme global scolaire
tournent autour de cinq thémes principaux ainsi qu’elles servent de

complément a I’apprentissage en style classique.

En premier lieu, le festival de théatre organisé en tant que concours de théatre
a niveau, a lieu le premier trimestre de chaque année scolaire. L’événement
organis¢ principalement par le Ministre d’éducation et financé par des
partenaires en éducation donne occasion aux éleves de présenter des picces de
théatre originales ou adaptées. Les présentations au festival sont faites en
anglais, la langue d’apprentissage, en swabhili, langue nationale et en frangais,
la seule langue étrangere qui se présente au concours depuis une dizaine

d’années.

Ensuite sont les manifestations commémorant la semaine de la francophonie.
De fagon générale profitant d’une grande visibilité, elles suivent le modele
générique de la féte dans le monde francophone. Ainsi, pendant deux semaines
du mois de mars, une série de rencontres linguistiques et culturelles sont
organisées dans des régions, les hotes prioritaires €tant des écoles ou d’autres

¢tablissements ou 1’on apprend le frangais.

La troisiéme manifestation impliquant la participation intensive des éleves de
francais est le festival de musique et de chant. Comme c’est le cas pour le
concours de théatre, le festival de musique est géré par le Ministre

d’éducation, cette fois-ci en deuxieéme trimestre de I’année scolaire.

6. Chokah M. M., 2012, op. cit. p. 36.
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L’événement permet aux ¢€léves de s’exprimer en langue francaise a travers la
récitation de poemes et la dramatisation des récits en cadre individuel ou en

chorale.

Son objectif étant d’encourager une élocution claire chez des éleves, I’accent
est mis sur les parameétres ayant le rapport avec la diction: voire, 1’articulation,

I’intonation, le débit et les pauses afin d’assurer la communication efficace.

En vue de la place importante qu’occupe I’évaluation sommative dans le
systeme scolaire, les journées de révision collective en francais sont mises en
place au profit des bacheliers. Tenue sur le plan régional au cours des
deuxieémes et troisiemes trimestres scolaires, 1’objectif principal des sessions
est de faire rappeler aux €leves les outils et les stratégies qui leur seraient utiles
tandis qu’ils passent les épreuves en francaise. Les séances sont dirigées par
les professeurs invités qui procedent par un éventail d’activités a accomplir en

groupes.

A part les journées de rattrapage en commun, les journées francaises sont
aménagées par des écoles en collaboration avec le comité régional
d’association des professeurs de francais, la Kenya Association of Teachers of
French (K.A.T.F.). La journée fournit aux éleves I’occasion de rencontrer leurs

confréres venant d’autres écoles.

Ensemble, ils font des présentations créatives en francais en ambiance
conviviale. Les prix et cadeaux offerts aux différentes catégories
d’intervenants sont pour la plupart, subventionnés par le Bureau linguistique et

le comité de pilotage régional.

Ces dernieres années, le public francophile au Kenya bénéficie de plus des
centres de ressources disposant la technologie de haute gamme. A présent, il
existe 19 centres de ressources dédiés a 1’enseignement du francais dans le
pays ; huit implantés dans les écoles secondaires, six dans les départements de

francais universitaires et cinq au sein d’autres établissements d’apprentissage.
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Ces dispositifs dont la mise en place est assurée et financée par le Bureau de
coopération linguistique sous une convention financiere, précisément les
Fonds de solidarité prioritaire (FSP) visent deux fins spécifiques : au premier
plan, & fournir des régions différentes avec la technologie de pointe servant

d’appui dans I’enseignement et I’apprentissage du frangais.

Le projet cible, au deuxieme plan, donne une meilleure visibilité aux centres
de référence, qui sont a la fois accessibles aux autres institutions ou 1’on

apprend le francais et promoteurs de recherche.

Enfin, un séjour d’un mois en France, ou en territoire d’outre-mer dont la prise
en charge est assurée par le Bureau de coopération linguistique francaise au
pays fut parmi les récompenses que recoivent les lauréats des festivals de
chant et de théatre comme les deux meilleurs éléves a 1’épreuve finale en

francais du KCSE, a savoir le meilleur garcon et la meilleure fille.

5.8. Evaluation sommative en francais

Au bout de la quatrieme année du cycle d’études a 1’école secondaire, les
éleves passent les examens permettant ceux qui réussissent d’étre titulaires du
diplome KCSE. L’examen en francais, comme toutes les autres matieres du

groupe cing est examiné en trois épreuves:

Le premier examen, désigné ‘papier un’ comporte des questions de
compréhension orale et d’expression écrite. Ayant une durée de deux heures
45 minutes, elle est notée globalement sur 45 points. La partie compréhension
orale est constitué¢e d’une dictée notée sur cinq points et puis de quatre a cinq
textes enregistrées avec des questions de compréhension qui sont notées sur 15

points.

Dans la section d’expression écrite, les éléves écrivent deux rédactions : la
premiere, relevant des aspects du francais fonctionnel est notée sur 10 points et
la deuxieme, une composition créative basée sur un récit, est notée sur 15

points.
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De la méme fagon, la deuxiéme épreuve, ‘papier deux’ comprend deux
sections : la grammaire et la compréhension écrite. Ayant une durée d’une

heure et demie, chaque partie est notée sur 15 points.

Le ‘Papier trois’ 1’épreuve final, qui au contraire a la numérotation qu’il porte
est passé un mois avant les papiers un et deux, examine les aspects de
I’expression orale. L’épreuve orale dont la passation dure environ 15 a 20
minutes porte 25 points, ' ¢’est-a-dire un quart des notes attribuable a 1’examen
en franc;ais.7 Pendant I’examen, 1’¢él¢ve aura trois taches a faire, précisément,
une lecture d’un texte d’environ 150 mots a haute voix, section a laquelle cinq

points sont attribués.

La deuxieme tache, également notée sur cing, comporte un exposé sur un sujet
que le candidat choisit a 1’aveugle parmi quatre cartes a examiner. L’¢leve
aura 15 minutes de préparation avant qu’il est invité a passer I’examen pendant
une durée pareille. La derniére partie de 1’examen oral consiste d’une
conversation dirigée par I’examinateur. Evaluée sur 15 points, le candidat
répond aux questions que 1’on lui pose sur un maximum de quatre thémes

choisi des suivants :

1. La vie scolaire
ii. La vie en famille

iii.  Les voyages et le transport

iv.  Les sports et les loisirs
v. L’environnement
vi.  Les projets pour ’avenir

vii. La formation et les métiers
viii.  La vie en ville et a la vie a la campagne
1X. Les nouvelles technologies

X. La francophonie

7. Voir le protocole d’évaluation en annexe : pp. 545-548.
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Le but global de 1’évaluation en orale étant de favoriser plus la créativité et

non seulement le réemploi du vocabulaire commun de la classe, I’exercice

tourne autour trois orientations pédagogiques, voire : stimuler, encourager et

améliorer la compréhension de la langue tant orale qu’écrite; provoquer,

stimuler 1’expression orale spontanée et développer la manipulation de

registres de la langue orale plus complexes et plus analytiques que descriptifs.8

Le nombre de candidats se présentant pour I’intégralité de I’épreuve finale en

francais évolue autour d’un chiffre de 2400 candidats. Nous présentons les

données couvrant les dix ans les plus récents sur la graphique suivant, voire la

Figure dix:
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Figure 10 : Evolution des affectifs des éléves passant I’examen final en frangais entre
2001 et 2012

8. Baté M., Sept. 1974, ‘Techniques d’enseignement du frangais oral’, p. 37, in le FDM,

n° 107, « Pédagogie concrete », pp. 36 - 42.
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La notation finale du francais, comme pour toutes autres matieres est faite sous
forme de lettres allant de A a E: ‘A’ signifiant un résultat excellent
correspondant a 12 points, a ‘E’ qui équivaut a 1 point et indique 1’échec. Pour
pouvoir entrer a l‘université publique, il faut en théorie, avoir obtenu une
moyenne égale ou supérieure au C+ correspondant a un minimum de 63 points

agrégés de sept maticres pour les garcons et 61 points pour les filles.

Néanmoins, la concurrence dure entre les éleves résulte parfois a la révision
des bareémes par rapport aux filieres universitaires. Pour suivre une licence en
francais, 1’¢léve aurait obtenu d’abord le moyen exigé pour I’entrée a

I’université et puis au moins le méme grade, c’est-a-dire un C+ en frangais.

5.9. Profil des professeurs de francais

Selon I’annuaire des professeurs de francgais, le corps professoral compte
approximativement 380 professeurs dans les écoles secondaires publiques. La
plupart des professeurs de francais sont recrutés et puis affectés aux écoles par
The Teachers Service Commission (TSC). Ceux-ci bénéficient, par
conséquent, de statut de fonctionnaire. Pourtant, depuis 1999 le recrutement se

fait a la base des concours régionaux décentralisés.

Toutefois, afin de combler un besoin temporaire, les écoles ayant des
ressources financiéres ont la liberté d’embaucher des professeurs en dehors du
concours. Selon les données disponibles jusqu’a fin janvier 2012 et sur la base
du diplome le plus récemment recu, la communauté d’enseignants de frangais

est ainsi repartie :
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Figure 11: Répartition de professeurs sur base de diplome

% sont titulaires

Notons que 69,47% de professeurs de frangais en fonction
d’une licence en didactiques. Le pourcentage, cependant, ne comprend pas le
9,21% aussi embauchés en fonction pareille mais sur la base de licences
dissemblables comme la licence en linguistique ou la licence en traduction. Au
moment actuel, 4,47% de professeurs possédant un Diploma en éducation se

trouvent dans les écoles secondaires.

Etant donné que presque la moitié de professeurs de francais entre en fonction
détenant ce dipléme de base, ' le chiffre plutdt marginal s’expliquerait en vue
des ouvertures disponibles aux tenants d’améliorer progressivement leurs

qualifications professionnelles et parvenir a obtenir la licence.

9. Chokah M. M., 2012, op. cit. p. 99 — 102.

10. ibid. p. 18.
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Quant aux qualifications professionnelles supérieures, 12,1% de la fraternité
professorale détient d’une maitrise en francais. Les professeurs ayant ce
diplome trouvent des opportunités d’avancement professionnel en tant que
maitres de conférences dans les colleges spécialisés tandis que 3,42% sont

docteurs.

Le francais est la seule matiere au Kenya dont les professeurs appartiennent a
une affiliation légitimement reconnue par le gouvernement voire, la KATFE. '
Le réseau associatif réunit des professeurs de professeurs a tous niveaux,
autour des projets de formation, la recherche et I’innovation pédagogique.
Dynamisé par le vecteur d’Internet, I’ Association de professeurs de frangais
connait I’adhésion d’environ 270 professeurs exercant leurs fonctions dans des

établissements publics ainsi que privés.

Par I’intermédiaire de 1’association s’annongant « ouverte aux professeurs de
. P 12

francais, chercheurs et tout autre personne ayant un intérét en francgais »

certains professeurs ont pu accéder aux postes dans des différents

établissements différents.

Certaines activités leur ont proposé a un rythme régulier a savoir : des stages
pédagogiques, la formation continue selon les besoins particuliers des
professeurs ainsi que la coordination des activités extra-professionnelles ayant
lieu dans les régions y inclus leur participation dans les festivals culturels et

d’autres concours porteurs aux enseignants.

Grace au dynamisme de l’association attesté par la fréquence des réunions
professionnelles régionales ainsi qu’aux opportunités de profiter des séjours
linguistiques surtout en France, les professeurs de francgais sont souvent

considérés par leurs collegues d’étre une communauté d’enseignants gatés.

11. Voir site web : http://www Kkatf.org/

12. ibid.
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En surcroit, avec le soutien du Bureau linguistique, de 1’ambassade de la
France au Kenya, les professeurs de francais assistent aux stages thématiques

répondant a leurs besoins professionnels.

Ces formations, congues dans un regard professionnalisant, misent sur la
formation continue permettant le développement et le renforcement des
habiletés enseignant. Une décennie de partenariat avec certaines universités
francaises, précisément entre 1997 a 2008, a permis a 112 professeurs
d’obtenir un diplome francais dont un master, 38 maitrises et 32 licences en

Francais langue étrangere.

5.10. Le statut général du francais au Kenya

Il parait clair que la langue francaise soit répandue au Kenya malgré le
manque de liens de proximités géographiques avec des pays francophones. De
ce fait, le francais en tant langue d’usage habituel reste pour les kenyans, un

phénomene portant des traits de I’exotique.

Ainsi, relatif a son statut officiel, nous y entreverrions une lacune, ceci
puisqu’a ce jour aucun document en tant que décret, servant a définir la
politique linguistique par rapport aux langues étrangéres n’existe. Par
conséquent, la langue francaise, comme toute autre ‘langue étrangeére’ au
Kenya ne détient de statut officiel, c’est-a-dire, statut veillé par le protocole
1égislatif.

Le statut a accorder au frangais est par conséquent, a déterminer au premier
lieu par les établissements scolaires a titre plutdt particulier. Ainsi, au lycée
Denis Diderot que fréquentent un nombre important des kenyans, le francais y
est langue d’apprentissage du premier plan. De fagon pareille, les écoles
internationales distribuées dans les grandes villes définissent leur propre

politique par rapport au francais.

En deuxieme lieu, ayant établi que le pays manque de contact régulier avec des
locuteurs naturels du frangais, c’est le marché de travail qui jouerait a la fois le

role stabilisateur et celui valorisant par rapport 1’apprentissage de la langue. A
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titre d’illustration, la présence des bureaux régionaux des Nations Unies dans
la capitale et dans certaines villes frontalicres a savoir : le programme des
Nations Unies pour les établissements humains (PNUEH), le Programme pour
I’environnement (PNUE) et 1’Agence des Nations Unies pour les réfugiés
(ANUR) dont le recrutement aux postes critiques exige de facon explicite un
niveau certain de communication en francgais sont de manicre générale, les

employeurs de choix dont I’acces soit empéché par le manque de qualification

langagiere indispensable.
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CHAPITRE 6

METHODOLOGIE DE RECUEIL DE DONNEES

Ce que signifie le mot recherche ? Vivre
pleinement la question.

Edgar Morin

6.1. Remarques préliminaires

Notre intérét aux phénomenes liés a 1’apprentissage et a la communication
orale en langue étrangere remonte aux années vécues comme professeur de la
langue a I’école secondaire. L’année scolaire aboutit, les résultats récoltés ne
renvoyés pas forcement aux buts visés surtout dans le domaine de I’expression
orale, compétence semblant d’étre tributaire naturel de ’apprentissage de la
langue. En plus, les discussions menées parmi des contemporains ne
fournissaient que des commentaires anecdotiques par rapport aux capacités des

éleves de s’exprimer en francais.

Désireux a la fois d’apprendre et de comprendre les facteurs pertinents a
I’interaction en orale dans notre contexte particulier, nous avons ainsi adopté
la posture visant les hypothéses comme provenant « du mélange paradoxal de
la volonté du chercheur de comprendre, son « agilité » intellectuelle et son

1 T
ouverture » = aux faits imprévus.

Ayant établi I’enjeu de la recherche, notre objectif a consisté de définir un
dispositif méthodologique a partir duquel saisir les coefficients détenant un
role au développement et a I’évolution attendue de la dimension orale en

langue étrangere.

Nous nous intéressions en méme temps au repérage de la maniere dont ces

facteurs-ci seraient inscrits dans le vécu pratique des éleves.

1. Freyssinet-Dominjon J., 1997, Méthodes de recherches en sciences sociales, Paris,
Montchrestien, p. 11.
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Afin de parvenir a notre objectif, nous avons adopté une progression
méthodologique apte a nous donner une base fiable de données a partir de
laquelle faire les analyses. Favorisant I’approche a la fois quantitative et
qualitative, notre étude a mis en ceuvre le recueil de données a par

I’intermédiaire de trois dispositifs, a savoir:

i. Un questionnaire écrit aux éleves
1i. Des sessions d’observation de cours

iii. Un entretien semi-directif destiné aux professeurs de francais

C’est ainsi que dans les limites de ce chapitre nous présenterons les grandes
lignes de notre procédé. Nous entreprendrons, ensuite d’articuler de facon
cohérente les résultats de notre analyse des données retenues dans un chapitre

subséquent.

6.2. Criteres de sélection du public d’enquéte

Le public sur lequel est axée notre recherche est au niveau général composé du
public d’écoles secondaires kenyanes. Plus spécifiquement, il comprend au
premier plan, dix écoles ou nous avons distribués des questionnaires. En
second lieu, six classes qui ont subi aux observations en session. Pour conclure
notre travail au terrain, nous avons eu du contact personnel avec certains

professeurs de francais.

Sur le plan géographique, les écoles sélectionnées sont situées dans sept
régions administratives du pays. Nous précisons que I’étude manque de
représentation de la huitieme région puisque jusqu’a moment ol nous avons
mis fin a notre travail au terrain, aucune école secondaire n’y assurait des

cours de francais.
Néanmoins, comme stratégie compensatoire, et voulant arrondir le nombre des

écoles participantes, une école de plus a été choisie des deux régions ayant les

effectifs se montrant les plus importants en francais. En outre, souhaitant tenir
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en compte les criteres paralinguistiques du pays dans I’ensemble de notre
¢tude, le choix d’écoles tant dispersées nous a sembl¢ crucial car ils renforcent

le caractere représentatif de notre échantillon.

Avant de lancer le recueil pratique de données au terrain, il nous a semblé
essentiel de dresser un guide de criteres fondamentaux nous aidant a délimiter
les écoles admissibles a 1’étude. Par la suite, les indications ci-énumérées ont

orienté la construction de I’échantillon convoité.

Tout d’abord, le critere primordial a exigé que le francais soit enseigné comme
matiere évaluable dans 1’école. Dans ce visé, nous avons également montré
une prédilection pour les écoles ou ’on a appris la langue frangaise de rythme

continu pendant au moins trois années.

Le deuxieme critere de référence renvoyait aux effectifs en classe de francais.
Prenant en compte le contexte d’apprentissage et des contraintes générales
soutenues relative a I’apprentissage du frangais, nous avons ainsi prescrit la

limite basse pour chaque classe a sept éleves.

A cet égard et cherchant a avoir un échantillon inclusif, notre étude a choisi de
mener les différentes étapes de la recherche dans les trois catégories d’écoles
au pays, c’est-a-dire : dans les écoles nationales se montrant les plus douées
sur le plan des ressources ; celles provinciales comprenant la plupart des
écoles secondaires du pays, et finalement, les écoles districtes qui se révelent

les plus modestes aux multiples niveaux.

Le troisieme critére, touchant aux professeurs, postulait que 1’établissement
choisi ait un professeur formé pour I’enseignement du frangais. Conscient que
la pénurie de professeurs de francais dans certaines régions du pays
occasionne des mutations fréquentes, pour les observations, nous avons
privilégié des professeurs ayant exercé dans la méme école pendant une

période minimale de 18 mois.
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Finalement, afin de donner en sens d’homogénéité sur le plan du programme
scolaire ainsi que sur le plan des matériaux de référence, il nous a été essentiel

que les écoles soient classifiées comme publiques.

6.3. Dispositif principal : Le questionnaire

Un questionnaire a été élaboré et proposé aux éleves avec pour objectif
d’enquéter trois éléments, voire sur 1’utilisation du francais oral dans des
situations de communication, les difficultés qu’ils éprouvent ainsi que les

stratégies qu’ils mettent en ceuvre pour surmonter les difficultés identifiées.

La perspective quantitative du dispositif nous a intéressées puisque nous
voulions générer des chiffresa la fois descriptifs nous permettant de
dénombrer la population faisant notre échantillon aussi précisément que
comme explicatif > puisqu’elle met en évidence un rapport de cause a effet
entre la série de phénomenes discernés. Enfin, le recueil de données a I’écrit, a

notre avis, donnait une forme d’homogénéité aux informations collectées.

Notre questionnaire comporte trois catégories d’items dont ’intégralité des
réponses fournies devrait nous permettre de dessiner le profil général des
répondants. Le premier groupe d’items sert de recueillir des informations
factuelles sur 1’age, le genre et les classes des éleves. Dans cette partie du
questionnaire, nous recueillons également 1’information pertinente par rapport

au statut de la langue francgaise dans le programme scolaire.

Quant aux items substantifs du questionnaire, d’une part, les questions
ouvertes nous permettent de recueillir des informations sur le parcours
sociolinguistique des éleves, les représentations qu’ils ont de la langue
frangaise ainsi que leurs pratiques langagieres, notamment en contexte

scolaire.

2. ibid. p. 61 - 66.
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Les items fermés, de leur part, nous permettent de fournir du cadrage de
réflexion visant a repérer a quel point les répondants seraient conscients ou
non des stratégies qu’ils emploient pendant ’interaction verbale en langue
¢trangére, surtout lorsqu’ils discernent particuliéres des difficultés au cours

d’une interaction

Nous sommes allées a chacune des écoles choisies en tant qu’animateurs des
évenements parascolaires qui y tenaient lieu. Ayant débuté au mois de janvier
2010, le travail au terrain a perduré six mois. Nous nous rappelons que les
séances d’animations durant a peu preés deux heures sont surtout consacrées a

promouvoir la langue francaise au niveau régional.

Les langues de communication étant le francais et I’anglais, nous les avons
jugés convenables comme arriere-fonds pour la mise en ceuvre de notre

exercice de recueil de données aupres des éleves.

Nombre d’écoles
impliquées dans

Région I’étude Evénement principal
1. Central 1 Séance de révision
2. Coast 1 Présentation théatrale
3. Eastern 1 Festival de chant
4. Nairobi 1 Journée d’orientation et

de conseil a visés

professionnels
5. Nyanza 2 Journée francaise
6. Rift -Valley 2 Journée académique
7. Western 2 Journée d’orientation a

visée professionnel

Figure 12 : Régions et événements de rencontres

123



La Figure 12 résume l’information pertinente aux régions ainsi que les
occasions nous offrant la possibilité des rencontres informelles avec le public
ciblé.

Cherchant a effectuer une analyse reposée sur un échantillon bien
représentatif, nous avons distribués des questionnaires aux €leéves provenant
des écoles de sept régions du pays, c’est-a-dire : Central, Coast, Eastern,
Nairobi, Nyanza, Rift-Valley et Western. Les régions étant éloignées [’une de

[’autre.

Nos contraintes les plus importants ont été relatives aux logistiques par rapport
a la communication, dans le sens général du terme. Ainsi, en contrepartie de
notre prévision initiale, nous avons entrevu qu’il serait déconseillé de mener

des visites consécutives au cours de la méme semaine.

La deuxieme contrainte avait a faire avec les aspects organisationnels des
événements de cadrage dont deux exemples se distinguent. Dans une instance
particuliere, la région en question, a la derniere minute, a substitué¢ I’école
d’accueil. Rappelons qu’en principe c’était avec celle-ci nous avons convenu
de distribuer des questionnaires. Dans un deuxiéme incident, 1’école de
réception a reporté, par deux semaines, 1’événement prévu sans avoir averti

I’équipe qui de sa part avait déja entrepris le voyage a I’emplacement.

6.3.1. Modalités de passation du questionnaire aux éléves

Comme c’était le cas avec toute autre rencontre avec des ¢€léves, les
questionnaires n’étaient proposés aux ¢léves qu’apreés avoir obtenu le
consentement préalable des professeurs en charge. Concernant les procédés
régissant la passation des questionnaires, il nous semble utile de souligner les

aspects suivants :

Pendant cinq occasions, ce n’était qu’a la fin de chaque animation, a la suite de

la session interactive ouverte a 1’assistance que nous avons proposé le

124



questionnaire aux €léves. Au cours des trois sessions restants, nous 1’avons

présenté aux éleves en avance pour cause simple de gagner du temps.

En présence des professeurs responsables, nous avons pris quelques minutes
pour exposer l’objectif de I’exercice ainsi que la démarche a suivre en
remplissant le questionnaire. Les sessions du face-a-face ont été plutot
informelles car 1I’équipe de la recherche était facilement disponible pour
fournir des renseignements supplémentaires ol 1’on avait besoin. A part
I’exigence que les éléves s’abstiennent de discuter les items du questionnaire
entre eux, les répondants étaient libres de s’installer ou ils seraient mieux a

[’aise durant ’exercice.

Cela étant, nous n’avons pas remarqué de cadre typique ou I’on a complété
I’exercice. A titre d’illustration, nous avons per¢u qu’un groupe 1’a passé a
I’extérieur du théatre de spectacles ; pour un deuxieéme, la bibliotheque était le
lieu de choix. Enfin, réaliser 1’exercice allongé a la pelouse a apparu plus
attrayant aux certains éleves. Cependant, pendant une occasion unique, les
éleves se sont installés dans une salle rangée et ceci vu que qu’ils y étaient

déja au moment ou I’on a proposé la distribution des questionnaires.

Finalement, comme les rencontres nous donnant 1’opportunité de dispenser les
questionnaires étaient ouverts aux écoles voisines, certains éleéves parvenant
des établissements d’apprentissage ne répondant pas a nos criteres de départ se
sont tant présentés pour 1’exercice. Toutefois, leurs questionnaires ont été

diiment enlevés pendant le triage des questionnaires.

6.3.2. Phase de pré-test

Le questionnaire de prospection a été proposé a un échantillon réduit de
trente-sept ¢léves dont le profil correspondait a celui de 1’échantillon final. En
proposant 1’enquéte préalable, notre objectif a été de vérifier un certain

nombre d’attributs relatifs a notre dispositif, dont sa « maniabilité », et sa

125



« recevabilité ».” Ainsi, suite a I’exercice préparatoire, certaines modifications

ont été opérées au questionnaire ultime, a savoir :

6.3.2.1. Langage du questionnaire

Tout d’abord, le questionnaire préliminaire a été rédigé en frangais.
Nonobstant la vulgarisation des termes y employé, des difficultés se sont
posées au niveau de questions ouvertes. Les quatre items, demandant
d’expression libre ont parfois constitué un défi vu que certains éléves ont

sollicité la transposition de leurs réponses.

Par la suite, ’étude a gardé la formulation générale des items, proposant
cependant le questionnaire final en deux versions, c¢’est-a-dire une en anglais
et la deuxieme en francais. Ainsi, les éleves étaient, par conséquence, libre a

choisir la langue dans laquelle ils préféraient travailler.

6.3.2.2. Rangement des questions

Notre questionnaire d’essai comportait trois sections dominantes marquées
comme I, IT et III respectivement, chaque sous-division a son tour comportant
des items numérotés en lettres. Nous avons remarqué, ultérieurement, que
notre organisation a suivi I’agencement classique des examens proposé€s a ce
niveau scolaire. Pour éviter que les deux documents aient tant de similitudes,

nous avons supprimé certains items ainsi que la numérotation générale.

Retenant que deux sections du dispositif, la nouvelle disposition du

questionnaire a aussi eu I’effet de réduire les pages a traiter de trois a deux.

3. ibid. p. 76.
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6.3.2.3. Durée et lieu d’administration du questionnaire

La suppression de certains items du questionnaire a eu I’effet de réduire le
temps moyen de passation de 25 a 15 minutes. Pendant le pré-test, les
questionnaires ¢€taient remplis en classe, c’est-a-dire dans un espace tres
formel donnant I’impression aux répondants d’étre en train de passer une
épreuve. L’analyse de données recueillies au cours de cette phase a exhibé
I’inquiétude de ne pas vouloir avoir tort. En d’autres mots, les éléves
cherchaient a fournir ‘la bonne réponse’ ; ceci illustré par de nombreuses

ratures et les marques d’ambiguité sur les questionnaires.

6.3.2.4. Aspects pratiques de son administration

Par la terminologie ‘aspects pratiques’, notre étude se réfere aux effets de
I’administration du questionnaire par un tierce, c’est-a-dire effectué loin du
regard de I’équipe de recherche. Du pré-test, nous en avons tiré certains
enseignements, voire : ayant donné ’accord a participer au pré-test, certaines
écoles ont préféré que 1’on envoie le questionnaire par courriel électronique.
Nous avons constaté un rapport directement proportionnel entre 1’outil de

communication et le taux de retour aux chercheurs.

La deuxieme difficulté qui s’est présentée concernait les délais entre I’envoie
initial et le retour des réponses aux courriels de suivis. Parfois, il a incombé a
I’équipe de recherche d’entreprendre un voyage a I’école respective pour
reprendre les questionnaires qui parfois n’étaient pas encore remplis. En vue
de I’expérience vécue pendant le pré-test, nous avons exigé pendant la session
finale de passation que les questionnaires soient remplis sur place et une fois

complété, qu’ils soient déposés avec notre équipe.
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6.4. Dispositif complémentaire : Observation physique de cours

6.4.1. Remarques initiales

Partant de la conception de la notion d’observation des classes comme le
processus de description objective des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage, I’objective principale que visé la démarche était d’« observer,
décrire, et interpréter »* la réalité en classe de langue. En outre, le processus
reste « externe au champ didactique et a l’intentionnalité de ses acteurs, des
phénomenes prévus ou du moins interprétables par des théories

s 5
constituees. »

Lors de notre recherche, 1’observation a servi d’outil de recueil de données sur
le vif, permettant celui qui méne I’enquéte d’occuper une position stratégique
soumis aux exigences du moment, afin de donner un regard attentif aux
mécanismes circonstanciels © et appréhender leur rapport avec 1’apprentissage
de la langue frangaise. A cet égard, le dispositif permet également la saisie
immédiate de données et la confrontation des ambiances d’ou elles

proviennent.

Pour instruire notre démarche, nous nous sommes appuyés sur certaines
théories didactiques afin de parvenir a des fins distinctes. De ce fait, les
théories extra-didactiques ' servent de référence durant I’investigation des

enjeux en classe de langue.

3. Charlier J.- E. & Moens F., (éds.), 2006, Observer, décrire, interpréter : un état de
méthodes en sciences sociales, INRP, p. 53.

o

5. Puren C., 1999a, ‘Observation de classes et didactiques des langues’, Présentation du n
114 (avril-juin) d’Etudes de linguistique Appliquée sur « L’observation de classes »,
p-2de7.

6. Charlier J.- E. & Moens F., (éds.), 2006, op. cit. p.55.

7. Puren C., (cood.) 1999b, « L observation de classes »: revue de la didactologie des

langues — cultures : éla, Paris, avri I- juin 1999, p. 134 - 135.
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Par conséquent, les interactions entre des éléves eux-mémes ainsi que les
rapports oraux entre les éleves et le professeur seraient mis en relief. Ceci
signifie, en outre, que les stratégies d’apprentissage discernables autant que les

mécanismes de construction de I’interlangue seraient a déterminer.

Quant aux théories intra-didactiques, elles nous fournissent d’appui par rapport

aux traces de courants méthodologiques informant les pratiques du professeur.

La Figure 13 résume, de fagon succincte, 1’orientation théorique 8 avisant non
seulement dans la formulation des hypotheses sur les rapports entre les
multiples notions en contexte, mais aussi dans la construction de notre schéma

d’observation.

Théorie appropriée Eléments pertinents

Extra-méthodologique Rapports sociaux

Stratégies de compensation lexicale

Nature de productions verbales

Intra-méthodologique Trace des méthodologies appliquées

Stratégies de renforcement des savoirs

Distribution de la parole

Figure 13 : Orientation théorique avisant la recherche

8. Puren C., 1999b, op. cit.
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6.5. Contact avec les écoles

Le contact avec les écoles ou nous pouvions effectuées les observations par
I’intermédiaire de connaissances faites préalablement. A cet égard, nous
I’avions trouvé pratique de fait une sollicitation personnelle aux professeurs
avec qui nous avions déja tissé des liens sociaux et professionnels. Ainsi,
prenant davantage [’opportunité offerte par une rencontre organisé¢ par
I’Association des professeurs, nous avons présenté le sujet de 1’étude en
termes généraux, tout en soulignant sa position comme une observation sans
participation. Le but de 1’étude, de ce posture, consistait a décrire et non a

juger I’enseignement en salle de classe.

En outre, chaque enseignant a été informé que la participation aux sessions
d’observations I’engageait a se préter a remplir un questionnaire le jour méme
de I’enquéte. Par ailleurs, les volontaires ont été¢ assurés de la discrétion a
propos des informations qui pourraient leur causer préjudice. De ce fait,
I’identité des enseignants comme celle des éléves est désignée a 1’aide de
lettres alphabétiques. Suite a notre rencontre d’orientation, sept professeurs se

sont montrés volontaires a participer dans le projet de recherche.

6.5.1. Exercice de pilotage

Les observations pilotes ont ét€ menées au cours du troisieme trimestre de
I’année scolaire, c’est-a-dire entre les mois de septembre a novembre aupres
de trois classes répondant aux parameétres définissant 1’éligibilité du public
écolier a I’étude. Cette étape d’orientation au terrain avait comme objectif

principale, la vérification de la fiabilité de notre dispositif de recherche.

La phase telle qu’elle a été construite nous a permis, premierement de
construire un plan d’observation prévoyant les faits pertinents a enregistrer, et
en deuxieme lieu, a distinguer clairement les faits des commentaires tant qu’ils

ont été capté. Suite a 1’exercice pilote, des modalités ont été fixées quant aux
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certains parametres comprenant le technique de prise de notes et, élément

crucial, la durée maximale des observations.

6.6. Les observations définitives

Quatre mois apres 1’étape de pilotage, notre recherche a mené six séances
d’observation pendant deux semaines du premier semestre qui, au Kenya, se
déroule de janvier a avril. 1l serait utile a préciser que les classes observées
sont indépendantes du premier groupe comportant 1’échantillon de pilotage. La
clarification faite, nous entreprenons a élaborer, dans les paragraphes suivants,

les parcours réalisés afin de mener les observations dans le terrain d’étude.

Une fois arrivée a 1’école, il a incombé au professeur de francais a nous
présenter, soit au directeur de I’école soit au chef de son département. Cet
exercice protocolaire a servi de donner la 1égitimité a notre présence dans
I’institution. Avant d’aller au rencontre des éléves, nous nous sommes mis en

accord sur I’horaire et la classe qui éprouverait a I’observation.

Parmi les éleves, en classe, le professeur de francais a pris soin de nous
présenter en tant que chercheurs venant de 1’université car nous avons veillé a
présenter I’enquéte comme une étude universitaire. Puis, nous avons pris un
moment pour rassurer les €léves que notre intention n’était que d’observer le

déroulement du cours, pendant lequel nous réalisions certains enregistrements.

I faut noter que la durée d’observation a variée selon I’horaire de

I’établissement spécifique.

A titre de vérification, les sessions observées dans les classes D, F, H et J,
chaque cour avait une durée de quarante minutes. Quant a E et G, nous avons
eu une heure de cours par école a notre disponibilité. Répondant a I’attente de
notre étude, les sujets thématiques abordés pendant les cours étaient autant
variés faisant de chaque séance d’observation une opportunité d’apprentissage

a neuf, et nous en donnons certaines précisions :
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Dans la classe D, le cours a été construit autour la thématique des projets de
I’avenir. Les éléves, partant d’un dialogue fourni par le professeur, devraient
décrire leurs projets pour le weekend prochain a 1’écrit et puis a I’oral. Les
éleves faisant partie du groupe E étaient débutants ayant suivi les cours en

francais pendant environ deux mois au moment de I’observation.

La lecon, ancrée sur la géographie du continent Africaine et les nationalités
des différentes personnes sélectionnées préalablement par le professeur visée a
sensibiliser les éleves au genre par rapport au pays, et également, aux formes

différentes de I’adjectif de nationalité.

La classe F, quant a lui, étudié un aspect de grammaire classique,
spécifiquement sur I’emploi du passé composé et I’imparfait dans un récit.
Partant d’un document enregistré, les points que soulignés le professeur étaient

parfois ponctués par des courts exposés des éleves.

Une présentation audio-visuelle des étapes préparatoires vers la confection
d’un repas a comporté le contenu de la lecon en G. Ayant déja appris les noms
des ustensiles différents, les éleéves ont di travailler en groupes pour ‘réaliser’
un repas de leur choix. Il nous incombe a signaler que sur le plan d’effectifs,

cette classe était la plus nombreuse que nous avons pu observer.

Ensuite, la classe formant le public en H aussi suivait in cours de grammaire
dont le sujet était de se renseigner et donner des renseignements en ville. Pour
compléter I’inventaire de thémes abordés par les classes, nous avons assisté a
un cours de correction d’exercices de compréhension orale en classe J. ° La
gamme €tendue de variété offerte, en termes de lieux physiques, comprenant le
contenus de cours, comportement du public thématique ainsi que la diversité
en réponses des €leves a rendu la phase d’observation de 1’étude au terrain une

des plus engageantes.

9. Voir fiches en annexes pp. 551 — 563.
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Suite a I’achévement de chaque observation, nous avons pris un peu de temps

pour remercier nos collaborateurs ainsi qu’a répondre a leurs questions.

6.7. Données enregistrées au cours des séances d’observation directe

Au cours de la période d’observation, la prise de notes nous a permis de
recueillir certaines données cruciales par rapport au contexte d’apprentissage.
Plus spécifiquement, nous avons noté la date d’observation, ’heure qu’on a
réalisé ’observation, le niveau du groupe apprenant, le lieu ou s’est passé
I’apprentissage, le nombre d’¢léves présents et aussi, les auxiliaires

didactiques exploités par le public d’enquéte.

Le tableau suivant, c’est-a-dire la Figure 14 présente de facon succincte,

certaines données de base résumant les contextes particuliers des observations.

Identité et Année Nombre Lieu
type d’école d’étude d’éleves d’observation
1. D. Filles 3 18 Laboratoire des
sciences
2. E. Gargons 1 55 Salle de francais
3. F. Garcons 4 09 Bureau de
professeur
4, G. Filles 2 82 Salle de détente
5. H. Mixte 4 08 Laboratoire de
physique
6. J.  Gargons 2 27 Laboratoire de
biologie

Figure 14 : Données pertinents par rapport aux observations
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6.7.1. Soucis relatifs a I’étape d’observation

Etant donné notre statut d’‘intrus’ dans les classes, le souci principal par
rapport a cette étape de travail au terrain concerné le risque d’encourir la
modification comportementale surtout chez les éleves. Nous étions conscients
que notre posture adoptée d’observateur non participant portait de facon
implicite le facteur de perturbation'® apte 2 provoquer le symptome

comportemental inhabituel en contexte.

6.8. Dispositif de soutien : Entretien semi-directif avec les professeurs

Pour compléter notre répertoire de techniques méthodologiques, nous avons
réalisé des entretiens avec trois professeurs de frangais des écoles secondaires.
Mené suite a la session d’observation, le but de notre rencontre a été de donner
lieu a une rencontre interpersonnelle avec le professeur, le professionnel

veillant sur 1’organisation du processus d’enseignement de la langue étrangére.

Attentif a la proposition que « s’entretenir avec quelqu’un est davantage
puisqu’il accueil des productions discursives plus étendues servant a
construire et aussi éclaire le perspectif d’autrui» ' cette méthode de
recherche documentaire nous a permis de rapprocher les liens qu’entretiennent

I’aspect documentaire de 1’étude ainsi que son composant interactionnelle.

Le renvoie aux réponses préalablement fournies par les professeurs aux
questionnaires a porté I’élément organisationnel servant a structurer et focalisé
notre interaction. En outre, la thématique de I’entretien étant déja connu aux

participants, ’interview a pu centrer ’attention sur I’expérience du sujet."?

10. Charlier J .- E. & Moens F., (éds.), 2006, op. cit. p. 53.

11. Guibert J. & Jumel G., Méthodologies des pratiques de terrain en sciences humaines

et sociales, Paris, Armand Colin, 1997, p. 101.
12. Grawitz M., 2001, Méthodes des sciences sociales, 11° édition, Paris, Dalloz, p. 647 - 648.
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Dans cette optique, le recours a I’entretien postérieur a servi de mettre en

2 . . 1
contexte les données obtenues par questionnaire, 3

a la fois permettant leur
interprétation et reconnaissant 1’intervention des éléments affectifs en jeu

pendant ’interaction avec les €léves.

6.8.1. Le déroulement des entretiens non-directifs

. . N . 1 RN :
Les participants 4 I’entretien '* ont participé 2 la base du volontariat. Les
rencontres vis€s certains buts principaux, voire : faire des commentaires sur le
regard du professeur aux capacités langagieres des €leves, et de plus, croiser

les données recueillies par les deux autres méthodes.

Quant au cadre spatio-temporel, le choix d’ou faire I’entretien a été fait par le
professeur. C’est ainsi qu’avec un, nous sommes restés dans la salle de classe
ou I’on a mené I’observation antérieurement. Le deuxi¢me entretien a eu lieu
dans le bureau départemental et, quant au dernier rencontre, un couloir
tranquille a servi nos buts. De facon générale, les entretiens ont duré une demi-

heure chacun.

Comme c’était le cas pour les informations recueillies par les questionnaires et
a travers les observations, 1’étiquette appliquée au traitement des informations
confidentielles assure qu’aucun nom réel n’apparait dans le cadre de cette
étude. Cependant, les noms cités, ou nécessaire, renverront a des

pseudonymes.

Quant aux complications liées aux entretiens semi-directifs, 1’étude a visé
mener les rencontres avec six professeurs ayant participé aux sessions
observées. Néanmoins, la moitié de participants prospectifs ont recalé de s’y
présenter a la base de raisons particulicres. Les retraits, par conséquent ont eu
I’effet de la remise en cause de la position a adopter relatif au rapport avec les

personnes a interviewer.

13. Voir documents en annexe : pp. 535 — 541.
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Autrement dit, notre inqui¢tude se tenait a I’ambiance crée, propice d’une part
a mettre le répondant en confiance de développer son point de vue, et de
’autre part, le persuader que la reformulation de ces avis ne comportait pas de

jugement.

6.9. Conclusion

Comme conclusion de ce chapitre ol nous avons exposé les techniques de
recueil de données qui nous ont servi au terrain, nous récapitulons, en Figure
15 la matiere constitutive des démarches tout en prenant soin d’indiquer la

nature des informations amassées.

Disposition Public visé Nature de

de recueil données
Eleves

Questionnaires Professeurs Ecrites

Observation Professeurs ; Visuelles ;
éleves sonores ;

écrit
Entretien Professeurs Ecrites ;
semi-directif orales

Figure 15 : Résumé des dispositifs de recueil des données
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TROISIEME PARTIE :

ANALYSE ET
INTERPRETATION DE

DONNEES
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CHAPITRE 7

DEPOUILLEMENT DU QUESTIONNAIRE

7.1. Remarques introductives

Le présent chapitre propose sur un premier plan d’analyser les données
recueillies aupres des éleves apprenant le francais dans les écoles secondaires
kenyanes. Prenant en considération la langue en tant qu’objet a saisir
représentant a la fois un moyen de communication des renseignements et un
fait social constituant un objet des divergentes représentations, nous
interrogerons plus spécifiquement les éléments pertinents a la question
d’interaction entre des sujets. Cette approche nous permettra de tirer de

multiples déductions a partir des données réunies.

Prenant en compte le contexte ou ’on a mené notre recherche, I’analyse des

données obtenues se fera sous quatre principales entrées, a savoir :
1. La biographie linguistique des éleves.

ii. La représentation que nos répondants ont de la langue francaise, y compris

les significations portées par I’image élaborée au sein du groupe.

iii. Les habitudes communicatives de nos répondants en francais dans 1’espace
d’apprentissage. Cet axe comprend les activités en classe ainsi que sur
le comportement personnel favorisant ou contrecarrant 1’appropriation

de la langue et la subséquente transition a la production orale.

iv. Les stratégies adoptées par les éleves afin de faire face aux défis relatifs a
I’expression orale ; c’est-a-dire, comment les éléves s’en servent pour

parvenir a une sorte de communication efficace dans la nouvelle

langue.

Notre base de données consiste en 215 questionnaires distribués aux éleves des
classes en deuxiéme cycle d’études du systéme scolaire kenyan. C’est a partir

des informations fournies que nous effectuons une analyse en trois parts.
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7.2. Profil des répondants

Cette rubrique comportant la premiere partie de notre analyse nous permet de
préter une attention plus focalisée sur les informations a propos du sexe des
répondants, leur age et aussi les cadres particuliers dans lesquels ils apprennent
le francais. Nous établirons également le bilan de langues que les répondants
peuvent manier afin de communiquer avec autrui dans les divers contextes

sociaux demandeurs de la prise active de parole.

7.2.1. Sexe des répondants

Notre étude a retenu des questionnaires rendus par 215 répondants dont 61

garcons et 154 filles ainsi représentés.

Répartition des répondants

| Male

Femelle

72%

Figure 16: Répartition des répondants

Tout en tenant en compte de I’effet secondaire que pourrait amener le triage de
questionnaires a 1’éventuel déséquilibre en représentation, force est bien de
constater que des le début de I’¢tude, le chiffre de répondants femme

présentent aux rencontres a dépassé celui des hommes.
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La répartition définitive en pourcentages est représentée sur le graphique, la
Figure 16, d’ou nous remarquons que les hommes font un peu plus d’un quart
des répondants. Le constat serait en résonnance avec la réalité au terrain ou le
nombre d’écoles secondaires de garcons ou I’on enseigne le frangais est de

facon générale inférieure a celles des filles.

7.2.2. Age des répondants

Les répondants a notre enquéte sont des adolescents agés de quinze a vingt
ans, par conséquent mettant 1’dge moyen de la tranche a 17 ans. La Figure 17

qui suit nous résume I’information par rapport a leur age.

Age Nombre de %
répondants
15 ans < 15 6,97
16 ans 44 20,47
17 ans 86 40
18 ans + 70 32,56
Total 215 100

Figure 17 : Tableau montrant I’age des éléves

Sur ces entrefaites, nous nous permettons de conclure que la plupart de nos
répondants sont en deuxieéme ou en troisiéme année du cycle secondaire. A
partir de ces mémes données, nous pourrions en effet avancer que 72,56 % de
nos répondants ont déja fait le choix plutdt définitif de mener 1’étude de la
langue francaise jusqu’au bout du cycle secondaire selon le programme mis en

place dans les écoles publiques.
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7.2.3. Contexte particulier d’apprentissage du francais

Les répondants dans notre enquéte sont issus de dix écoles a leur tour
représentant les sept régions du pays ou I’on peut apprendre le frangais au
niveau secondaire. L’inclusion de I’item sur les effectifs en classes respectives
des participants aux questionnaires nous a semblé pertinente dans la
perspective ol les inventories dressées seraient révélatrices de 1’entourage

accompagnant 1’¢léve durant la période d’apprentissage du francais.

Les identités réelles des écoles restant intentionnellement anonymes, nous
préférons transcrire les données en utilisant le nom propre de la région. Cette
identité se propose a la fois générale et pourtant suffisamment claire, nous
permettant de rester fidéles a ’analyse des informations recues. A titre de
vérification, nous nous rappelons que dans trois régions, des questionnaires

ont été distribué sur deux occasions.

Nous avons par conséquent, indiqué les deux groupements de répondants par
les chiffres ‘1’ et ‘2” suivant le nom de la région ; le chiffre n’ayant pas d’autre
but que faire la distinction entre les deux groupes. Cette éclaircissement posé,

passons maintenant a la représentation graphique, La figure 18, servant

d’illustrer des effectifs dans les classes de nos répondants.
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Western 2
Western 1
Rift Valley 2
Rift Valley 1

Nyanza 2

Région

Nyanzal

Nairobi

Eastern

Coast

Central
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Effectifs

60

Figure 18 : Distribution des répondants par région

La tabulation des dénombres montre un écartement distinctif entre les effectifs
le plus haut, c’est-a-dire de 54 éleves membres d’une classe dans la région
Western 1 et Deffectifs les plus bas, voire, cinq éleves dans la classe qui se

trouve en Rift Valley 2.

Sur la base de ces informations, certaines observations émanent : d’abord, il
est évident que les divers groupes d’éléves se trouvent dans des cadres
dissemblables d’apprentissage du frangais. Autrement dit, «/.../ chaque
situation est un monde en soi [...] chaque histoire d’acquisition est

. N 1
personnelle, que chaque classe de langue est singuliere. »

Ensuite, pendant les moments ou il va falloir s’interagir avec autrui, nous
visons du premier cas, un éléve ayant un choix étendu d’interactants potentiels
tandis que le choix se révele plus restreint ou méme fixe pour I’autre éleve se

trouvant dans un contexte connaissant de faibles effectifs.

1. Gine C. M., 2003, Une approche ethnographique de la classe de langue, Paris, Didier,
p. 31.
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Il s’ensuit de la méme maniere que la gestion de cours dans des différentes
classes, par rapport aux effectifs obligerait des professeurs a adopter des
techniques susceptibles d’améliorer I’efficacité des échanges verbaux entre les
éleves. Chaque situation d’enseignement et d’apprentissage du francais aurait,
sans doute, certaines contraintes et avantages dont le vécu resterait

probablement inconnu au cadre inverse. En tous cas, nos données nous

pourvoient un effectif médian de 24,9 €éleves par classe.

7.3. Profil linguistique des éleves

7.3.1. Répertoire langagier des répondants

Cet item du questionnaire concerne des langues acquises ou méme apprises
par les éleves antérieurement a la langue francaise. Notre analyse préalable
nous montre qu’a part le francais, chacun de nos répondants parle au moins

deux autres langues, plus précisément, I’anglais et le swahili.

Nous discernons que les deux langues sont pratiquées dans 198, voire 92% de
foyers. Remarquons que 63,7% ne fassent aucune mention de 1’emploi d’une
langue maternelle en tant que langue figurant parmi les quarante-trois langues
ethniques manifestement reconnues au pays et parlées majoritairement en

famille

Ce constat nous laisse supposer que pour ces 137 €léves, c¢’est I’anglais ou le
swahili qui interprete ce role de la langue ayant été acquis de la petite enfance.
Les deux langues servent a la fois de langue de la premicre socialisation et
aussi de langue de référence, autrement dit, « la langue scolaire dans laquelle
le sujet a été alphabétisé, langue lui permettant de forger sa compétence

L. .. 2
métalinguistique.»

2. Dabene L. et al., 1990, Variations et rituels en classe de langue, Paris, Crédif - Hatier,
p. 15.
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En reprenant notre analyse du profil linguistique de nos répondants, ot nous
constatons en plus que 19, voire 8,83% parmi eux mentionnent qu’ils
conversent de manicre régulicre en ‘tcheng’, une forme de jargon local
populaire dans les banlieues kenyans. Enfin, 4, c’est-a-dire 1,86 % de nos
répondants indiquent qu’ils ont des notions d’une deuxi¢éme langue étrangere,

a savoir, ’allemand.

Nous récapitulons le profil linguistique de nos répondants comme suit :

B Plusde 4 langues
W4 langues
m3langues

Figure 19: Profil linguistique des éleves

Nos enquétés sont donc plurilingues dans le sens ot ils ont a leur disposition la
pratique de plus de deux langues dont 1’usage régulier est régi par son
entourage social. Quant aux formes possibles de 1’état plurilingue, notre étude

comprend certains éléments principaux :

Dans un premier temps, le plurilinguisme se réfere au patrimoine individuel
d’«un répertoire de langues et de variété de langues » 3 dont la compétence et

le niveau varient. Ensuite, les participants sont, a divers degrés, conscients de

144



cette spécificité de la situation et y adaptent leur comportement et leurs

. 4
conduites langagieres.

Enfin, en état plurilingue, 1’individu est également conscient de ses savoirs
langagiers dont il ait également la capacité de les transférer d’une langue a

. < 5
I’autre selon les circonstances prévalant.

7.4. Place de la langue francaise dans ’apprentissage

La deuxieme partie du dépouillement des questionnaires nous permet de traiter
les informations regues par rapport a quatre éléments significatifs. En premier
lieu, nous dressons le répertoire de matieres dont 1I’apprentissage est disponible

aux €leves dans leurs écoles respectives.

Cette sous-section sera suivie par une section détaillant des raisonnements que
donnent les €léves pour avoir abordé 1’apprentissage de la langue francaise.
Nous détaillons en méme temps les interlocuteurs quotidiens comme des sujets

communs des dialogues.

4. Beacco J.-C. & Byram M., 2000, Guide pour l’élaboration des politiques linguistiques
éducatives en Europe, p. 43.

5. Gadet F., 1984, ‘L’oral : aspects linguistiques et sociolinguistiques et ethnologues’, p.
‘La place de 1’oral dans nos enseignements (9-20): Actes de colloque, CRDP du
Limousin, p. 18 - 19.

6. Beacco J. - Cl. & Byram M., 2000, op. cit.
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7.4.1. Matieres en concurrence avec le francais

Premierement, une clarification terminologique s’impose. Par le terme
‘concurrence’, notre étude désigne deux regards que nous aimerions éclairer.
Le chapitre deux de notre travail explicitant 1’organisation des cours dans les
écoles secondaires a montré que 1’agrégation des matieres telle qu’elle soit
impose une borne au nombre de matieéres disponibles a 1’éléve dans 1’école
secondaire. Nous avons constaté de plus, que cette limite aux possibilités

devient plus rigoureuse en troisiéme année d’études.

La deuxieme perspective correspondant a la ‘concurrence’ des maticres se
renvoie a la question des contraintes temporelles exigeant que 1’instruction de

maticres identifiées se déroule en méme temps que 1’enseignement du frangais.

Passons maintenant a notre inventaire nous montrant que de fagon générale dix
matieres sont en jeu par rapport au choix définitif des matieres apprises

jusqu’au bout du cycle scolaire secondaire.

La répartition des choix entre les matieres en question, a savoir : 1’arabe,
I’allemand, I’agriculture, les arts plastiques, le commerce, le dessin technique,
I’enseignement ménager, 1’informatique, la musique et d’autres matieres
techniques comme la magonnerie, 1’aviation et 1’électricité parmi d’autres est

mieux illustrée comme une série comparative reproduite ci-apres :
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Matieres en concurrences avec le frangais

L'agriculture L'enseignement
14% ménager
12% Le dessin technique

0%

Les arts plastiques

Autres matieres

techniques
2%
M Le commerce H L'informatique m La musique
MW L'agriculture W L'enseignement ménager M Les arts plastiques
= Autres matieres techniques B Le dessin technique L'allemand

= L'arabe

L'allemand

Figure 20 : Mati¢res appartenant au méme groupe que le frangais

Sur la base de I’illustration graphique, voire la Figure 20, nous pouvons
effectivement conclure que, en ordre descendant, les matieres les plus
disponibles et aussi demandées par les éleves en secondaire sont le commerce,

I’informatique, la musique et 1’agriculture.

Dans les limites de cette étude, il serait vain de formuler des hypotheses a
propos des attributs de chacune des maticres citées afin de proférer comment
leurs particularités s’articulent en faveur de ou pour contrarier 1’apprentissage

du francais.
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A notre avis, mieux vaudra rester dans ’essentiel en faisant le point sur la

réalité affrontant les éleves au terrain, voire leurs écoles respectives.

7.4.2. Raisons pour lesquelles les éleves apprennent le francais

Considérons maintenant les raisons les plus récurrentes données par les éleves
cherchant & mettre en lumicre pourquoi ils ont entamé 1’apprentissage de la
langue francaise. Relevons d’emblée que 9,7% de la grappe enquétée souligne
qu’elle apprenne le frangais pour * communicate with other people’, autrement
dit, afin d’entrer en communication avec d’autres gens. Néanmoins, d’autres
raisons prévalent et nous les reproduirons telles qu’elles apparaissent aux

questionnaires en y ajoutant le taux de fréquence :

“I like the language” - 45,5%

“It will be useful on my C.V.” - 37,2%

“I will need the language for future travel” - 36,7%

“My parents insisted that I learn the language” - 28,8%

“I will need it when I go to further my studies abroad” - 20,9%
“Our teacher makes learning it interesting” - 20,4%

“I’d like to be recognized internationally” - 16,7%

“It feels good to learn a language that most of my school-mates do not know”

-16,7%

“No-one else in my family speaks French” - 15,3%

“To live in France, Canada or another francophone country” - 10,2%
“Just for the pleasure of learning it” - 11,6%

“] would like to access documents written in French” - 9,7%
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En se référant aux réponses fournies, il est clair que la valeur du francais est
certaine dans 1’esprit de 1’éléve. De facon générale, les éleves esperent tirer un

profit qui pour le moment se trouve en état symbolique par rapport a la langue.

Dans cette perspective, selon I’¢éléve visant la promotion sociale représentée
comme « /[...] la réputation et la reconnaissance conférés a l’individu par les
autres >>,6 la langue fait preuve d’étre vétue d’une valeur estimée d’étre

L s . . 7
supérieure par rapport aux autres matieres disponibles.

7.5. Auto-évaluation des compétences langagieres

Elaborons maintenant les informations concordantes a 1’auto-évaluation
effectuée par les répondants par rapport a leurs compétences langagieres. La
représentation graphique qui suit nous permettra a visualiser de fagon

comparative des résultats de cet exercice d’auto-évaluation.

7. Barthélémy F., 2007, Professeur de FLE : Historique, enjeux et perspectives, Paris,
Hachette, p. 30.
8. Bourdieu P., 2001, Langage et pouvoir symbolique, Editions du Seuil, p. 27- 32.
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Evaluation comparative des compétences

"1
ey WY

——Trés faible 100

el w1 10][c]

=== Passable

==Trés bien 0 ¥

=p=Excellent

Compétence linguistique

Figure 21 : Evaluation des compétences langagieres

Ainsi, est-il évident que la compréhension orale en anglais recueille le taux le
plus élevé de 134 répondants, voire 62,32% de la grappe contre la mention
‘excellent’. Par conséquent, la compétence linguistique est jugée meilleure en
termes de performance. L’expression orale en anglais suit de trés pres

comptant 132 répondants, c’est-a-dire 61,39% des répondants.

Par contre, les mémes compétences en francais en ordre inverse, a savoir
I’expression orale suivie par la compréhension orale obtiennent 60,45% et
59,5% respectivement. Ceci représente 130 répondants et 128 répondants en
méme ordre mais cette fois-ci contre la mention ‘passable’ dont notre

interprétation équivaut a ‘assez bien’ ou bien ‘déficient mais adéquat au but’.
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Tandis que 52 répondants, soit 24,1% du groupe estiment leur performance
générale en anglais ‘passable’, 64 répondants, soit 29,7% de nos enquétés
jugent leurs capacités linguistiques en frangais comme ‘excellentes’. Exprimés
en tant que pourcentages, ces résultats représentent 2,7% en expression orale
ainsi qu’en compréhension orale, 3,7% en expression écrite et 20,4% en

compréhension écrite.

Aucun éleve ne s’est jugé ‘trés faible’ en n’importe quelle compétence
linguistique en anglais. Par contre, 3 éleves, soit 1,3% de nos répondants

considerent leurs habiletés en expression orale en francaise a ce niveau précis.

L’éveil aux langues ° serait semblable 4 un exercice de stimulation résultant
en effet a une réflexion sur les langues et sur ’apprentissage a travers des
taches précises. Ainsi, sont mises en jeu des activités de découverte et de
manipulation de faits langagiers dans des systemes connus et inconnus de

I’enfant sont mises en jeu.

Enfin, le travail de découverte et de construction renvoie a la confection

d’hypotheses sur les fonctionnements linguistiques des langues en question.

7.5.1. Que serait ’apport des compétences pendant ’interaction

verbale ?

Dans le sens général, la compétence renvoie au résultat d’une abstraction et
d’une idéalisation des données linguistiques directement accessibles a
I’observation. ° Du point de vue de I’approche communicative, le dessein
d’enseignement de la langue étrangere est axé sur les quatre compétences de

communication dont I’intégration maximale serait favorisée. '’

9. Moore D. & Castellotti V., * Comment le plurilinguisme vient aux enfants’, p. 152,
in Castellotti V. (dir.) 2001, D une langue a d’autres : Pratiques et représentations,
Rouen, pp. 151 - 189.

10. Dubois J. et al., 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse, p. 100.

11. Krashen S., 1983, The natural approach: language acquisition in the classroom,

Englewood Cliffs, Alemany Press, p. 172.
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Il nous est clair que par les «quatre compétences » langagieres nous

comprenons celles de la compréhension orale, la compréhension écrite,
. S b ‘ < -

I’expression orale et I’expression écrite ~ autrement dénommeées « le discours

. L. 12
oral, lire, parler, et écrire ».

La perspective classique de la notion de compétence lui attribue certains traits
définitoires, parmi lesquels étant qu’elle soit «liée a une situation de
référence » [...] qui ne peut étre appréciée que par l’intermédiaire de la
performance. »!3 En d’autres termes, la compétence serait « une faculté (ou
une capacité), donnée comme non acquise, et /ou un savoir acquis [...] se

. N . . 14
manifestant de maniere observable (comme savoir-faire) [...] ».

En outre, la compétence engloberait un systeme de connaissances réflexives
d’ou provient des ressources essentielles relatives a 1’accomplissement d’un
but approprié en situation concrete vécu."” Ainsi, I’apprentissage des langues
congu également comme le plurilinguisme en construction, '® la capacité a
réagir comme il faut selon un schéma commun fait de la compétence en réseau
de traits tributaires des savoirs. Dans ce sens, chacun a D’aptitude a générer

d’autres en réponse au contexte particulier ou se trouve 1’individu.

12.Rosen E., 2005, Le point sur le cadre européen commun de référence pour les langues,
Paris, CLE International.

12. Widdowson H. G., 1978, Une approche communicative de [’enseignement des langues,
Paris, Hatier, p.11.

13. Reynal F. & Rieunier A., 2007, Pédagogie : dictionnaire des concepts clés :
apprentissages, formation, psychologie cognitive, Issy-les-Moulineaux, ESF, pp. 94-111.

14. Beacco J.- Cl., 2000, Les dimensions culturelles des enseignements de langue : Dix mots

aux discours, Paris, Hachette Livre, p. 106.

15. Blanchet P., 1998, Introduction a la complexité de |’enseignement du Frangais Langue
Etrangére, SPILL, Peeters, p. 120 - 121.

16. Gohard-Radenkovic A., 2005, Communiquer en langue étrangere: De compétences

culturelles vers des compétences linguistiques, Berne, Peter Lang, p. 193.
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Ceci expliquerait pourquoi 1’¢léve, en contexte d’interaction en langue
étrangere, aura besoin des compétences complémentaires renvoyant « a la fois
aux régles socioculturelles et a celles discursives »'' dont les dimensions
comme la manifestation de la compétence, c’est-a-dire les « différentes angles
possibles de I'objet, relativement au contexte oi on I'implique »" se révélent

diverses.

7.5.2. Compétence ou réduction d’apprentissages ?

Pourtant, notre étude repousse cette approche a la notion des compétences en

contexte d’apprentissage de langue étrangére pour certaines raisons.

Tout d’abord, I’éléve, en particulier, se trouve devant «une situation
contradictoire, profondément déstabilisatrice . il est somme d’étre autonome

en méme temps qu’il doit se conformer a des normes strictes de performances

[...].» 19

Sur le plan des fonctions, I’écart entre ‘dirigeants’, voire, le professeur et
‘dirigés’, c’est-a-dire les éleves sont emmélés, chacun étant de facon globale,
responsable des performances. L’effet de telles dispositions vagues est qu’« un
tel poids de responsabilité projetée sur chacun provoque des effets d’angoisse

et de stress qui sapent les rapports et ’ambiance de travail [...]. » *°

17. Krashen D., 1983, op. cit. p. 122.

18. Peyré P., 2000, Compétences sociales en relations a autrui, Paris, L’Harmattan, 2000, p.
26 - 27.

19. Goff le J.- P., 2003, La barbarie douce : La modernisation aveugle des entreprises et de
I’école, Paris, Editions La Découverte, p. 22.

20. ibid. p. 22 - 23.
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Les difficultés s’accentuent encore dés qu’on aborde les différents types de

21 N
se révele

savoir. Le savoir-€tre aussi composant de « la trilogie des savoir »,
spécifiquement se renvoyant « péle-méle aux comportements, valeurs,
sentiments et se préte a des multiples usages et manipulations. » Dans une
telle situation, I’¢éléve « ne peut manquer de ressentir la pression insidieuse

. . g 22
qui va s exercer sur lui pour qu’il soit conforme. »

Les compétences dont la structuration globale et les outils d’évaluation sont
transposés du cadre de management a I’école font de la parole une « affaire de
mécanismes juxtaposés dont il s’agit d’évaluer le bon fonctionnement [...] »
c’est-a-dire un mécanisme d’agencement des ¢léments de la langue parlée,
« réduisant les savoirs en des opérations simples retraduits en objectifs a

. 23
atteindre ».

Etant donné que la perspective tant ancrée a la compétence n’a pas de place
assignée a 1’échec, car « chacun est censé étre impliqué totalement dans le
travail et étre constamment a [’optimum de ses performances, quelles que
soient ses conditions de travail », 24 J°éléve sera a la recherche continue de la
méthode ‘efficace’ ayant comme objectif 1’acquisition la plus rapide possible

des compétences opérationnelles, peu importe le cofit.

La these de ‘la barbarie douce’ procédant « de [’insignifiance et de la

25

manipulation » © et ses outils d’évaluation appliqués a I’enseignement le

4 26 c . A
dénaturent =~ dans le sens que les rapports se déshumanisent en méme temps

21.1ibid. p. 31 : La trilogie se référant a « savoir », « savoir-faire » et « savoir-étre ».
22. ibid. p. 41.

23. ibid. p. 9.

24. ibid. p. 44.

25.ibid. p. 7.

26. ibid. p. 32.
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que D’adaptation a [I’utilitarisme de 1’apprentissage ¢érode les finalités

o . 27
spécifiques de 1’école.

7.5.3. Quel regard a maintenir par rapport aux compétences

La perspective méthodologique actionnelle propose un modele se rapprochant
de I’approche ‘communicative mais encore plus ciblé¢ sur les actions que
I’apprenant peut faire avec la langue cible. Ainsi, la conjonction entre
I’approche communicative et la perspective actionnelle se reposerait sur les

. 28 < .
trois = parametres suivants :

i. Comprendre pour agir : c’est-a-dire se représenter 1’action a travers le
contexte d’interaction ;

ii. agir pour comprendre : c’est a travers I’action que le sujet se rend compte
de ce qu’il a compris ou n’a pas compris : et enfin,

iii. produire pour donner sens a I’action en se faisant comprendre ; signifiant
que tout ce que I’ Autre ne parvient pas a comprendre suite a 1’action du

sujet, fera 1’objet d’un apprentissage postérieur.

L’intégration des nouvelles expériences y compris les savoirs culturels, les
habiletés et savoir-faire permettant I’apprenant d’avoir « la capacité d utiliser
des différentes stratégies pour entrer en contact » # avec les locuteurs de la
langue étrangere afin qu’il puisse surmonter les défis que présente cette
nouvelle connaissance ne seront intérioris€s qu’au cours d’interaction

continue.

27. ibid. p. 44.
28. Bourguignon C., 2003, « L’apprentissage des langues par action », p. 59, in Liria P. &
Lacan L., (éds.), 2003, L approche actionnelle dans l’enseignement des langues : douze

articles pour mieux comprendre et faire le point, pp. 49 -77.

29. Rosen E., 2007, op. cit. p. 24 - 25.
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Ceci dit, il parait que I’operateur competent serait celui capable de mobiliser,
voire de démontrer de fagon efficace les distinctes fonctions d’un systéme ou
« interviennent des ressources aussi diverses que les opérations de
raisonnement, des connaissances, des activations de la mémoire, des

. . . . < 30
évaluations, des capacités relationnelles et des schémas comportementaux. »

Le postulat fondamental reste comme suit :

[...] la compétence qui s’acquiert en situation par la pratique,
comporte inséparablement, la maitrise pratique d’un usage de la
langue et la maitrise pratique des situations dans lesquelles cet
usage de la langue est socialement acceptable. '

De ce fait, pour parvenir a la compétence de communication il ne suffit pas
que D’¢éléve soit capable de manier des échanges langagiers en langue
étmngé:lre.32 La compétence est inséparable de I’action parce qu’on est
compétent pour faire quelque chose. La compétence devient donc un attribut

qui ne peut étre apprécié qu’en situation donnée spécifique.

Néanmoins, elles doivent €tre en mesure d’apprécier a la fois les intentions des
locuteurs et également assurer que leurs interactions soient régies par des
regles sociales. En d’autres termes, I’apprentissage ne s’assure que par

I’usage.

Ceci dit, reprenons les résultats de notre analyse des compétences en langues.
Nous constatons qu’afin d’appréhender une nouvelle réalité sociale, I’image de
I’autre et celle de soi peut se manifester dans des jugements surgénéralisants,

des préjugés ou des stéréotypes correspondant a une recherche mettant en

30. Boterf Le G., 1996, De la compétence : Essai sur un attracteur étrange, Paris, Les Editions

d’Organisation, p.16.
31. Bourdieu P., 2001, op. cit. p. 37.

32. Lebre-Peytard M., 1990, Situations d’oral, Paris, CLE International, p. 27.
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contraste le familier et I’inconnu dans I’établissement de ses propres limites et

dans la définition de son identité. >

Nous pouvons méme avancer que : confrontés par une tiche demandant qu’ils
accomplissent une juxtaposition de leurs compétences en anglais et francais,
le devis que les éleves kenyans attribuent a leurs capacités langagieres en
anglais sera supérieur par rapport a leur appréciation de leurs aptitudes dans la
nouvelle langue. L’écart esquissé entre les deux langues serait d’une part, la
conséquence d’un déséquilibre prévu en capital linguistique dont se réfere

BOURDIEU (2001). **

D’autre part, nous reconnaissons qu’apprendre la langue de 1’autre dévoile sa
propre langue et instaure dans le temps d’apprendre, un rapport particulier a la

langue qu’on est en train d’apprendre. 3

Partant du principe que le discours humain soit un ‘phénomene biface’, c'est-a-
dire dont la réalisation exige a la fois la présence d’un locuteur et d’un
auditeur, les grandes lignes de cette partie de notre analyse sont que dans
I’imminente, toute expression verbale est orientée vers l’autre, voire son
auditeur. *° Pour cette raison, la parole n’est exécutée qu’en contexte social
présupposant également I’implication d’autrui par la voie de conversation ou

de dialogue partagé.

33. Zahnd G., 1998, « Quelques réflexions sur le bilinguisme des locuteurs polonaise en
Suisse romande », p. 139 - 140 in TRANEL 28 : La parole, vue et prise par les étudiants :
Gajo L. & F. Jeanneret F., (cood.) Mai 1998, Institut de Linguistique, Université de
Neuchatel — Suisse, pp. 138 - 145.

34. Bourdieu P., 2001, op. cit. p. 33.
35. Anderson P., Mai 2010, Notes de séminaire.

36. Bakhtine M. 1981, Le principe dialogique, Paris, Seuil, p. 287 - 288.
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Reprenons, donc, notre analyse de données tirées des questionnaires.

7.6. Avec qui, I’éleve dialogue —il en francais ?

En analysant les données fournies dans cette section, nous avons pris en

compte les deux premiers interlocuteurs cités par des répondants ainsi que

I’ordre dans lequel ceux- ci apparaissent au questionnaire. Par conséquent,

I’analyse révele trois affiliations significatives entrant en jeu quand il s’agit

d’interaction en face a face et comment trouver une conjonction entre les

notions de performance et de compétence.

Les résultats provenant de notre analyse se montrent comme suit dans la

Figure 22 :

160

140

Les interlocuteurs
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100
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60 ~
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0_

Professeur
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Amis, copains, camarades

Membre de sa famille

W Sériel 74

136

5

Choix d'interlocuteur

Figure 22 : Les interlocuteurs de choix
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Notre graphique montre que c’est avec des paires, a savoir « des amis, des
copains, des voisins » que les éleves seraient les plus susceptibles d’interagir
en francais oral. Nous discernons également que selon nos répondants, le
professeur de francais est considéré comme 1’interlocuteur du second plan ;
c’est-a-dire, celui a qui I’on adresse la parole quand le locuteur de choix n’est

pas accessible.

Dans les questionnaires, certains ¢léves indiquent nettement qu’ils n’adressent
la parole aux professeurs qu’en répondant aux questions en classe. Finalement,
2,3% des répondants, soit 5 éleves, ont I’opportunité de s’exprimer en frangais
avec une parente. En somme, le francgais apparait jouer une fonction plutot

publique que privée dans le vécu de nos répondants.

7.6.1. Les themes abordés pendant les interactions en francais

Comme point de départ, nous proposons que pour entrer en interaction avec
autrui, les interlocuteurs doivent, par nécessité établir ce que CLARK (1997)*
dénomme common ground tenant principalement en deux formes: Ile
‘common ground personnel’ s’appuyant sur [’information reposée aux
associations plutdt intimes et le ‘common ground commun’ consolidant

I’information appuyée sur les affiliations culturelles des interlocuteurs.

Le noyau de cette these maintient que la référence commune qui permet les
locuteurs en langues étrangeres de partager des représentations comme des
interprétations du monde.” Notre étude souligne, en outre, qu’a travers la
langue parlée, les interlocuteurs peuvent représenter les dérivés d’expression

intellectuelle, sociale et affective.

37. Clark H., 1997, Using language, Cambridge University Press, p. 115-121.

38. Blanchet P., 1998, op. cit. p. 19.
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Cela étant, certaines données fournies sous cet item nous ont persuadé en outre
qu’en général, les répondants n’ont pas 1’habitude de faire I’inventaire des
sujets de leurs discussions. Parmi les réponses figurant a multiples reprises aux
questionnaires sont: ‘beaucoup de choses, ‘la vie’, ‘everything and
anything’, ‘ce que nous voulons ‘ ainsi que, ‘la compréhension orale et le

dialogue’.

Malgré le caractere général des réponses citées, le diagramme comparatif
suivant montre la répartition des sujets prédominant les discussions entre les

éleves et leurs interlocuteurs.

Répartition de sujets discutés

M routine quotidienne
Hlavie

W Contenus des cours

M |oisirs

B Modeet culture

= LaFrance

 Des garcons, des filles

1 Ne se prononce pas

Figure 23 : La répartition des références communes
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Il nous est d’ailleurs clair que les sujets de préférence soient les suivants :

e La routine quotidienne: 28,37% soit 61 répondants de notre

échantillon

e La vie en général et tout ce que le sujet peut accueillir : 21,39% soit 46

répondants
e Les cours en classe de francais : 9,76% soit 21 répondants
e Les loisirs : 5,58% soit 12 répondants
e Lamode et la culture : 6,51%, soit 14 répondants
e La France : 10,69% soit 23 répondants

e Des garcons ; des filles : 6,67% soit 15 répondants.

Les sujets privilégiés seraient visés de certaines perspectives délimitées par le
lien de proximité avec le vécu des locuteurs. Cependant, il importe de noter
que 10,69% de nos répondants, soit 23 éléves n’ont fourni aucune réponse a

cet item.

7.7. La production orale de la langue

Les deux sous-sections qui suivent nous présentent les résultats d’analyse des
avis des éleves par rapport a 1’expression orale en frangais ; la question de

départ étant : « Pensez-vous qu’il soit facile de s’exprimer en frangais ? »

D’emblée, I’opposition facile-difficile est a comprendre dans sa dimension de
la représentation, et dans ce qu’elle engage de ’image de soi, et des rapports
soit valorisants soit dévalorisants avec autrui, en particulier avec les référents

« 3
eux-mémes valeureux. >°

39. CAVILAM, 1994, Formation modulaire pour professeurs de frangais langue étrangere ou

Seconde : Techniques d’animation, p. 10.
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Ainsi, tel éleve rechignera a un travail difficile, cas fréquent non seulement en
fonction d’un positionnement sur I’axe ‘je’ du rendement, mais peut-étre aussi
parce qu’affronter des difficultés met en péril une place protégée, ou il est pris

en charge et s’en trouve bien, méme au prix de I’exercice de sa subjectivité.

Néanmoins, en dépit de la réponse fournie, le répondant est obligé d’en

soutenir une remarque explicative.

7.7.1. Pourquoi il serait ‘facile’ de s’exprimer a I’oral en francais

Nous commengons notre présentation par 1’analyse des commentaires plutot
affirmatifs, c’est-a-dire, en se référant aux avis des 93 répondants croyant que
I’expression orale en frangais soit ‘plutdt facile’. Les ¢éléves comportant
43,25% de notre grappe attribuent la facilité a la prise de parole a quatre
facteurs principaux que nous élaborons en ordre descendant. Les détails par

rapport aux réponses sont reproduits dans le graphique suivant :

Ce qui facilite I'expression en frangais

. H 22,58%
Environnement
| O 17)20%
Factuers Professeur °
influant |
I'expression _ S, | 7 8%
orale Attitude
20,43%
Référence S
0 0,1 0,2 0,3 0,4
Répondants

Figure 24 : Facteurs favorisant I’expression orale
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7.7.1.1. Influence de I’attitude de I’éléve envers le francais

Comme nous montre notre graphique selon 39,78%, soit 37 répondants,
I’aisance en expression orale dépend de son attitude envers la langue, c’est-a-

dire a la croyance en ses propres capacités.

“I believe I can speak it.”
[Je crois que je peux en parler.]

“It’s my attitude that matters.”
[C’est mon attitude qui compte.]

“If you are positive about the language, you will speak it.”
[Avec une attitude positive, tu peux en parler.]

“You just need to try a bit every day.”

[Tl faut s’y mettre réguliérement. ]

L’accent est mis par des répondants a I’implication personnelle et rigoureuse a
I’expression orale en francais de facon réguliere. En plus, la répétition
fréquente en langue cible occupe une place primordiale dans les pratiques

langagieres des éleves.

7.7.1.2. La portée de ’environnement a I’expression orale

Notre analyse montre que 1’ambiance environnante est le deuxiéme élément
facilitant ’acces a I’expression orale en langue étrangere, voire le francais. Le
concept d’environnement est visé¢ sous deux perspectives : d’abord dans le
sens purement géographique et puis, dans le sens de ses environs usuels y

compris I’école et le cercle familial.
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De ce point de vue, 22,58% des éleves, a savoir 21 répondants croient que
s’exprimer en francgais devient plus facile si ses amis se montrent

aussi enthousiastes d’en parler.

“It’s easier if your friends also like speaking French.”;

[C’est aussi plus facile si ses amis aiment s’exprimer en frangais. |
“It’s easier if you are in a place where many people speak it.”

[1l est plus facile dans un lieu ou plusieurs personnes en parlent.]

“I think you speak more fluently around people who make you use the

language.”

[Je crois que vous parviendrez a parler plus aisément si votre entourage vous

oblige a vous exprimer dans la langue.]

Selon nos répondants, il existerait donc un rapport précis entre les localisations
d’interaction sociales qui obligeront 1’expression de soi en langue cible, et la

qualité des rapports langagiers qui s’y forgent.

7.7.1.3. La langue de référence comme facteur porteur

Comme troisieme élément important par rapport a l’expression orale, les
répondants identifient les traits de familiarité que les éleves forgent entre le

francais et une autre langue connue de 1’éléve. Nous reconnaissons donc que :

[...] Papprenant d’une langue étrangere est un locuteur particulier
car contrairement a I’enfant en train d’acquérir sa premiere langue,
I’apprenant a déja au moins une langue de référence qu’il parle. *

40. Giacobbe J., 1992, Acquisition d’une langue étrangeére : cognition et interaction, CNRS,
1992, p. 13.
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Cependant, parmi nos enquétés, il semble paradoxal qu’il n’y ait pas d’accord
concernant la langue de référence avec laquelle le francais ait des similitudes.
Parmi le 20,43%, soit 19 répondants, certains trouvent des analogies entre le
frangais et 1’anglais tandis que, selon les autres répondants, ce sont des traits
de proximités avec la prononciation du swahili qu’ils trouvent les plus

rapprochées au francais.

L’acquiescement se trouve de méme qu’en essayant d’apprendre la langue
étrangere, 1’éléve, de fagon inconscient, recherche de repéres pouvant établir la
parenté entre la langue cible et la langue maternelle. Ceci jouit d’un statut
particulier, plus précisément de «langue miroir » a travers la connaissance
que ’¢éleve « se constitue le premier regard extérieur que [’apprenant porte

41
sur sa propre langue. »

A partir des affirmations telles que:

“Yes, it is [easy] because it is almost similar to Kiswabhili.”
[Oui, il est facile car il est proche a Swahili. ]

“It is similar to English, hence easy to learn”.

[11 y a des similitudes a I’anglais, donc facile a apprendre],

nous repérons que les rapports discernés sur le plan lexico-phonétique entre la
langue cible et la langue de référence pourvoient un appui rassurant pour
I’¢éleve tentant a s’exprimer en frangais. Comme I’explique de fagon succincte

LHOTE (1999) :

[...] apprentissage d’une langue nouvelle nécessite de construire
de nouveaux paysages mentaux, |’apprenant [...] va devoir
redécouvrir un sens d’orientation qui s’est émoussé avec le temps
dans sa langue maternelle. 42

41. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 16.
42. Lhote E., 1999, Enseigner [’oral en interaction : Percevoir, écouter, comprendre, Vanves,
Hachette, p. 13.
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A cet égard, nous évoquons ici I’importance de la perception par les sujets de
la distance ou la proximité entre les langues, 3 beaucoup plus que de la nature
objective des liens qui peuvent unir ou méme différencier les langues. La
langue dont les éleves auront quelques notions concretes devient ainsi
prototype de la langue percue comme proche de la langue cible. Cette
perception, qui participe de I’opération consistant a ramener 1’inconnu vers le

connu ou a retrouver le familier dans le lointain.

7.7.1.4. L’appui du professeur vers I’expression orale

Enfin, sur les plan des facteurs utiles au cours de I’appropriation du frangais,
16 éleves, voire 17,20% de nos répondants attribuent la facilité a I’expression

orale au soutien du professeur :

“Our teacher encourages us to speak.”
[Notre professeur nous encourage a s’exprimer. |
“We have a very good teacher.”

[Nous avons un professeur formidable. ]

La qualité du soutien n’étant pas explicite, nous entreprenons de proposer que
I’influence du professeur puisse étre €prouvée tout au long les trois facteurs
précédents. Une discussion plus approfondie du rdle du professeur sera

abordée dans un chapitre postérieur de notre recherche.

43. Moore D. & Castellotti V., 2001, op. cit. p. 184.
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Pour clore I’analyse de cet item, nous résumons la position prise par les 93
répondants ainsi: L’acte de s’engager en processus de communication verbale

avec autrui,

[...] n’est pas uniquement dire, c’est faire, c’est étre, c’est exister
[...] »; en situation dans laquelle «le nombre des locuteurs et la
fréquence d’emploi d’une langue n’apparaissent donc pas étre le
critere unique, ni méme le plus pertinent

mais plutdt la conjonction de multiples éléments.

7.7.2. Facteurs restreignant ’expression orale

Dans la partie qui suit, nous tenterons d’analyser de maniére concise les
données recueillies par rapport aux facteurs rendant I’expression orale en
francgais ardue. Il faut bien spécifier des ce point-ci que les répondants, de
facon générale, aimeraient bien s’exprimer plus aisément en frangais mais

trouvent leurs efforts empéchés par des obstacles véritables.

Nous devons reconnaitre en effet, que la langue parlée présente certaines
difficultés spécifiques aux contextes d’apprentissage ou se trouvent les éleves
se trouvent. Nous relevons ce pressentiment symptomatique a partir des

commentaires tels que :

¢ Méme si écouter le rythme de la langue me plait beaucoup, il n’est pas facile

de s’exprimer en frangais a cause de [...]’.

Telle serait la représentation dominante qui passerait au premier plan dans la

conscience de I’éleve. Nos répondants remplissent les parentheses en disant :

“It’s not straightforward.”

44. Blanchet P., 1998, op. cit. p. 17 - 21.
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[1l n’est pas simple.]

“I make many mistakes on the verbs.”

[Je fais plein d’erreurs sur le plan de verbes.]

“I can’t speak as fast as other people.”

[Je ne parle pas aussi rapidement que d’autres personnes.
“I can’t seem to find the words I need”.

[Je n’arrive pas a trouver les mots dont j’ai besoin.]

Il est manifeste que les défis se présentent sur deux plans fondamentaux : le
premier, d’une part, comporte les traits extérieurs de 1’éléve comme la
structure morphosyntaxique de la langue ainsi que les singularités phonétiques

du francais.

Le deuxieme plan regroupe un rassemblement de défis se montrant plutdt
internes, c’est-a-dire ayant un rapport voisin a la personne de I’¢éleve. Ici, se
trouvent les difficultés liées au vocabulaire comme au rythme de la langue en
usage.

Afin de mieux structurer notre analyse, cadrons notre réflexion sur la
répartition des raisons les plus récursives tirées des réponses recues de 122
répondants. Il semble que les sept déductions retenues et représentées sur la

graphique ci-dessous reproduit soient révélatrices du vécu des éleves.
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Figure 25 : Facteurs jouant contre 1’expression orale

7.7.2.1. Les défis que présentent la prononciation et la déficience en
vocabulaire

L’obstacle le plus profond est celui se rapportant a la prononciation des mots
francais. Les ¢leves avouent qu’ils n’y sont pas accoutumés. Ceci nous fait
réfléchir sur le lien entre la lecture, ou 1’on apercoit le mot et la parole libre ou
I’on n’a rien comme signe de référence sous ses yeux. 28 éleves parmi nos
répondants révelent que I’insuffisance lexique serait a la base de leur
incapacité de partager leurs pensées dans la langue cible. SIMONNOT ET
SCHWEITZER (1921) * décrivent le vocabulaire de I’éléve d’étre en état
passif, c’est-a-dire reconnaissable par I’ceil ou par I'oreille, mais qui ne se

présente pas au locuteur instinctivement quand il en aurait besoin pour parler.

45. Simonnot E. & Schweitzer C., 1921, Méthodologie des langues vivantes, Paris, Armand
Colin, p. 171.
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Le «nouveau paysage mental » “° sert 2 accoutumer la ouie de 1’éléve aux
sons francais mais n’aide guere la prise de parole, c’est-a-dire I’acte méme de

se plonger verbalement dans la langue cible.

A TP’age enfantin, I’acquisition de lexique est trés liée au développement
cognitif. Celui-ci n’étant pas encore achevé, les productions orales spontanées
de I’enfant révelent un manque de maitrise dans le domaine qu’on pourrait
appeler du « référentiel abstrait » *’ : adjectifs impliquant des jugements de
valeurs, verbes et substantifs renvoyant a des comportements plus ou moins

complexes, et a des notions avec lesquelles 1’enfant n’est pas encore

familiarisé.

Certaines observations ont cerné que le lexique et non la morpho-syntaxe
importe le plus au début d’apprentissage. *® Par la suite, la progression en
apprentissage du lexique en langue étrangere se déroulera en certaines étapes

que nous énumérons ici :

Tout d’abord, 1’étape d’acquisition naturelle liée aux besoins de productions
dont le lexique s’apprend et augmente de manic¢re importante lorsque des
taches sont données a faire aux éleves par petits groupes : les taches qui
impliquent a la fois une partie de recours a la mémoire et une partie de
production liée a une intention personnelle de communication. Parfois, 1’¢leve
sera obligé de créer de nouvelles phrases comprises en tant que des phrases

auparavant non entendues.

N

Pour satisfaire ce dernier aspect de la tache, le recours a un document de
référence, avec ou sans le consentement préalable du professeur, joue un role

important.

46. Lhote E., 1999, op. cit. p.13.

47. CAVILAM, 1994, Formation modulaire pour professeurs de francais langue étrangére ou
seconde : Actualiser en enrichir son vocabulaire , N° 57 C 13, p. 3.
48. ibid. p. 4.
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Le capital lexical de la classe augmente rapidement si la contribution
personnelle de chaque membre du groupe est entendue par le groupe-classe
dans son ensemble. * Cette phase liée a la liberté et a la créativité qu’elle
entraine joue un role fondamental au début de I’apprentissage d’une langue

étrangere.

C’est lors de la deuxieme étape que s’acquiert la capacité a donner des
équivalences de sens. Ces équivalences peuvent étre des paraphrases ou des
explications, elles peuvent porter sur un mot particulier ou sur un énoncé. Le
point de départ de la nécessité de reformuler est li€¢ & un mot inconnu d’un

¢léve ou d’une partie de la classe.

L’étape ultime de ’apprentissage lexical 20 est celle ou s’acquiert la capacité a
rapprocher les termes du lexique pour les comparer. De facon générale, elle ne

se manifeste que chez certains éleves.

7.7.2.2. Paradoxe du manque d’interlocuteur

“All speech, written or spoken, is a dead language,

until it finds a willing and prepared hearer.” "

Supposant que nos enquéteurs détiennent la «capacité de se montrer
globalement performante sur le plan social »,”> notre étude postule que la
rencontre de ’autre reste un facteur situationnel clé puisque ce n’est qu’a
travers 1’établissement et le maintien du contact social que I’¢léve obtient la
reconnaissance réciproque. Nous la trouvons significative a cet égard que 19

répondants indiquent ne pas avoir de locuteur avec qui interagir en francais.

49. ibid.
50. ibid. p. 5.
51. Stevenson R. L., ‘Reflections and Remarks on Human Life’.

52. Peyré P., Compétences sociales et relations a autrui, Paris, L’Harmattan, 2000, p. 45.
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Cette expression nous fait supposer que pour les éleves ci-cités, le professeur
de la langue, par exemple, ne fait pas partie du répertoire des partenaires
disponibles pour des besoins d’échange en langue cible. L’étude propose de la
méme facon qu’il y existerait les variations considérables dans les normes
conversationnelles. Toute interaction se structure a partir des positions prises,
reconnues, acceptées, conférées par rapport a un autre acteur, par rapport a des

objets du monde, a des idées ou a la relation elle-méme. 53

Quelque situées dans les confins dans des contextes hiérarchisés que soient
certaines communautés kenyanes, il n’est pas souscrit au sujet de prendre
I’initiative d’aller vers 1’autre, en autres termes, d’initier la conversation avec

un magistral.

Le concept relationnel opératoire dans les situations de communication
difficile et qui pose comme fondateur de toute interaction la nécessaire
différenciation d’un sujet avec autrui, >* s’initic en méme temps que le
mouvement qui le pousse a reconnaitre en cet autre une ressemblance. Cette
structure relationnelle de base apparait comme paradoxale, et en cela méme
initiatrice de dynamisme, dans le désir, et la violence, qu’elle s’inscrit entre

ses deux poles.

Les parametres en jeux ici sont ceux de Mémeté permettant au sujet de
reconnaitre en autrui un semblable. Il porte cependant le risque de la fusion
dans I’indifférencié — distinction ; ¢’est-a-dire « se reconnaitre comme [’autre
de l'autre, affirmer ses spécificités » et aussi « marquer l’écart » ; reperes
sans lesquels 1’on risque » la perte de son identité par manque de repéres au

semblable ». >°

53. CAVILAM, 1994, N° 26 A 23-26 A26, Formation modulaire pour professeurs de

frangais langue étrangere ou seconde, Techniques d’animation, p. 4.
54. ibid. p. 3.

55. ibid.
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Les attributs de la place de D’autre constituent les attraits de la mémeté
rassurante et protectrice : les posséder, c¢’est d’'une part lui ressembler, donc
entrer dans un groupe, organisme symbolique protecteur, s’y faire reconnaitre

et s’en faire protéger.

Par contre, la violence, tout comme 1’angoisse, s’instille en creux dans cette
structure. La violence, selon notre étude renvoie a la prise de places identiques
et d’attributs, le refus d’étre assimilé ainsi que 1’angoisse de 1’étre ou d’étre

exclu. %

Le rapport 2 la subjectivité >’ constitue un axe particulidrement complexe car
elle s’exprime par la possibilité du choix. Toute identité se construit a la fois
par rapport a soi-méme, c’est-a-dire ce qu’on est, et a I’Autre, voire ce qu’on
n’est pas. Il s’ensuit donc que « sans [’Autre, je ne suis pas Moi » et que de
maniére semblable, « 1’Autre devient I’antidote de la perte d’identité. » *° 1l
nous incombe de reconnaitre également que parfois, « quand il n’est pas
possible d’occuper une place convoitée, on peut la dévaloriser, la nier ou

N 59
méme la combattre. »

7.7.2.3. Difficultés de conjugaison de verbes et un taux élevé
d’erreurs

La mise en forme convenable orale des verbes francais met en évidence un
¢lément poussant 1’éleve vers 1’échec en situation de communication. Cet
aspect de la langue francaise, en état immaitrisé fait un lieu de vulnérabilité
instaurant le pressentiment d’inadéquation linguistique aupres du locuteur

potentiel.

56. ibid.
57.1ibid. p. 9.
58. Blanchet P., 1998, op. cit. p.76.

59. CAVILAM., 1994, op. cit. Techniques d’animation, p. 4.
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Nos 18 répondants se réferent par conséquent, a la carence qu’ils discernent
entre I’« avoir », ¢’est-a-dire le savoir latent présent dans I’éléve et 1« étre »,%

voire, le processus vers la réalisation de la phrase idéale en langue cible.

Certains locuteurs se trouvent dissuadés de 1’expression orale en frangais par
le taux ¢levé d’incorrections apercues dans leurs énoncés. En classe et surtout
au cours d’une interaction verbale, 1’éléve se trouve dans un réseau restreint
dont le fonctionnement implique I’écoute de multiples auditeurs qui a la fois
percoivent et soulignent des erreurs commises tandis que 1’éléve s’adresse

méme a un locuteur spécifique.

Au cours de la recherche d’un idéal a atteindre, autrement nommé la norme
reposant sur une série de prescriptions a respecter, le sujet créateur oscille
entre la sécurit¢ du silence et I’insécurit¢ due a 1’esprit critique et les

phénomenes de censure de son entourage.

En d’autres termes, face a une situation demandeuse de 1’actualisation de la
parole en langue non-maitrisé, il serait préférable de rester muet, gardant ses
1 .. oA R . 1

idées et opinions pour soi-méme plutdt que de s’exprimer et se tromper. °' En

conséquence, I’erreur entraine un blocage d’une sorte de la communication.

Nous relevons certaines transgressions de la langue standard, telles qu’elles
sont soulignées par nos répondants : d’emblée, des problémes par rapport au
genre. Le phénomene n’existant ni dans la langue maternelle ni dans les
langues d’apprentissage est source constant d’erreurs linguistiques. Alloué par
LEBRE-PEYTARD (1990)** comme aux « phénoménes d anticipation »
I’accord de genre pour I’¢éléve kenyan reste une singularité de la langue
frangaise accentuant son statut de langue étrangere. Ensuite se trouvent les

problemes lié aux verbes et la concordance des temps.

60. Blanchet P., 1988, op. cit. p. 52.
61. Cifali M., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, Paris, PUF, p. 149.

62. Lebre-Peytard M., 1990, Situations d’oral, Paris, CLE International, p. 72.
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Révélateur d’un changement de posture du locuteur par rapport au sujet de son
discours, les problemes de conjugaison des verbes en frangais seraient plutdt le
résultat du manque de familiarité des verbes et de leurs acceptions que de la

rencontre avec un mécanisme linguistique inconnu a 1’¢éléve.

En somme, la prise en compte de I’influence que portent les parametres socio-
. . . . . y- . 63 N . N
situationnels a la situation d’interaction verbale sert a nous aider a

appréhender I’ampleur de cette difficulté du point du vue de I’éléve.

7.7.2.4. Eveil au besoin de réflexion avant de s’exprimer

Nous sommes conscients que la prise de parole en francais demande une
réflexion préalable, ce qui est constaté par les répondants. La familiarité avec
I’anglais ou d’autres langues dissimule la traversée a I’énonciation par cette
étape. A cet égard, nous nous permettons de commenter la conception que les

éleves se font par rapport a la difficulté ou de a la simplicité d’une langue.

En respect a I’anglais, il apparait que les préjugées sont favorables par rapport
a l’acces aux structures langagieres. Par contre, ’activation du systéme
conforme en francais semble plus intense et 1’acces au maniement de ses
¢léments moins rapide, voire, demandant un effort accru. En d’autres mots,
«[...] toute rencontre avec l’autre, c’est-a-dire de la différence, reste des

moments déstabilisateurs, ou les certitudes initiales sont mises en question

[].»®

63. ibid. p. 142.

64. Blanchet P. 1998, op. cit. p. 70.
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Il y a par conséquent, lieu de croire que 1’étape de réflexion, comme la
désignent les €léves, représente la transition de I’état conscient de la langue a
sa saisie comme la parole effective ayant une existence physique. Ainsi,
I’¢éléve se trouve en situation ou « je sais ce que je vais dire, méme si je ne sais

, o 65
pas forcément comment je vais [’énoncer. »

Sur base de cette logique, il apparait que la réflexion devancera la parole dans
le sens qu’apprendre une nouvelle langue, c’est « construire et aménager
progressivement un schéma des expériences que l’apprenant vit a [’occasion

des divers contacts qu’il établit avec elle. » *°

L’¢leve s’efforce de rationaliser sa conception de cette nouvelle langue et se
donne, ou emprunte, certaines regles dont il va progressivement vérifier
I’efficacité face a ses interlocuteurs afin de réaliser certaines tiches de
communication et pour se rapprocher éventuellement des normes qu’ils
incarnent. En d’autres termes, le sujet est obligé de prendre du recul par
rapport a la langue afin de se rapprocher a nouveau mais suite a la réflexion

par rapport a son fonctionnement.

7.7.2.5. Exigence de répétition fréquente

Si nous considérons que dialoguer en frangais demande |’entrainement, au
sens sportif du terme, avant qu’on soit a I’aise, il est évident que les éleves du
frangais apprécient le role que joue la répétition dans 1’apprentissage ; ceci
parce qu’au cours de ’exercice ils apprennent les ‘régles du jeu’ maitrisé a

travers la réalisation d’exercices. ¢’

65. Goldschmidt G.- A., 2009, A4 I’Insu de Babel, Paris, CNRS, p-41.
66. Castellotti V. & Moore D., 2001, op. cit. p. 185.

67. Matthey M., (dir.), 1997, Les langues et leurs images, Neuchatel, IRDP, p. 123.
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Une bréve digression s’impose. La mémoire serait congue comme 1’ensemble
des mécanismes tant biologiques que psychologiques permettant d’enregistrer,
de consolider et de restituer les informations. Selon la proposition de
LIEURY (1998), % 1a mémoire lexique servant de réserve de nomenclature
langagier se différencie de la mémoire sémantique contenant des idées mieux
structurées. Ainsi, la répétition des apprentissages langagiers faits en
autonomie ou en présence d’un interlocuteur, serait comme « un processus
grdce auquel l'information est maintenue dans le registre a court terme, »,

. . . , . A 69 b
constituant ainsi un mécanisme de contrdle ~~ contre 1’oubli.

Ce qui est donc impliqué est que le réinvestissement des acquis demande
qu’'on s’implique dans «une conversation d’une certaine longueur »

permettant 1’association des trois pdles du phénomeéne ‘parle’, a savoir « la
production, la perception et la compréhension ».”' Pareillement, il va sans dire

que pour parler, il faut que I’¢éléve ait tout d’abord, quelque chose a exprimer.

Pourtant, 1’¢léve, mis en situation de communication réelle ou potentielle en
langue étrangere, doit surmonter une double difficulté : sur un premier plan,
appréhender 1’environnement de cette communication et puis, posséder les

outils linguistiques facilitant 1’interaction.””

La communication efficace présuppose la réalisation des deux conditions
fondamentales, a savoir: premierement, «qu’il existe un code unique,
accessible de maniere égale a tous les participants a la méme activité de

o s . 73
communication » et deuxiemement, que ce code soit stable.

68. Lieury A., 1998, La mémoire de [’éléve en 50 questions, Paris, Dunod, p. 49 - 63.

69. Braddeley A., 1992, La mémoire humaine : théorie et pratique, PUG, Grenoble, p. 73.
70. Tardieu C., 2005, L’ Epreuve de didactique aux concours : évaluation en langues, p. 23.
71. Lhote E.,1999, op. cit. p. 29.

72. Gabay M., Nov. —Déc. 1987, « Mieux s’exprimer pour mieux communiquer », in ‘Le
FDM n° 213, p. 53 - 57.

73. Grossen M. & Py B, (éd.), 1997, Pratiques sociales et médiations symboliques, Pater
Lang, p.5.
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La pratique au terrain nous montre que les deux conditions ne sont que parfois

accomplies dans leur entiereté.

Dans de telles circonstances, la prise de parole en public expose I’éléve a
I’angoisse qui se manifeste également sur certains plans. Plus spécifiquement,
r . , . L o

angoisse de l’autre est vécue comme source des représailles ainsi qu’a
I’angoisse provoquée par le contexte du clivage en statut et en position prise
par I’¢éleve. Il s’ensuit donc que le renfort a 1’appréhension exprimée serait sa
«propre incompétence devant ce qui apparait comme devant étre

maitrise /...J. » '

7.8. Stratégies mises en place pour combler des lacunes en francais oral

Il parait que dans une classe de langue, le langage se trouve sollicité
essentiellement dans trois fonctions : d’abord, en fonction de régulation d’une
action en cours. Puis, dans la fonction autoréflexive, «la langue parle de la

langue, se prend elle-méme comme objet » pour devenir langue-objet. >

Enfin, la dimension interactionnelle des discours se révele en fonction de
communication. Ceci s’achéve par ’alternance des tours de parole et aussi
par les phénomenes de co-construction donnant « la possibilité d’échapper a

la stricte finalité de [’apprentissage. » '°

Avant d’aborder directement la question de position en situation de prise de
parole, une préface s’exige. Nous nous rappelons que chaque éléve en train
d’apprendre le frangais dans le contexte analogue a celui de notre étude, aurait

d’une facon ou d’autre, opéré un choix personnel en faveur de la langue.

74. Cifali M., 2005, op. cit. p. 92 - 95.

75. Cicurel F., Juillet 1996, ‘ La dynamique discursive des interactions en classe de langue’,
p. 67, in Le FDM, n° spécial, pp. 66 -77.
76. ibid.
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Au cours d’apprentissage du frangais, 1’¢léve découvre les facettes de la
langue qu’il est obligé de connaitre a la fois séparément et en méme temps
dans leur cohérence intégrale. Pour cette raison, il nous était utile d’interroger
I’articulation de 1’obligation implicite de s’exprimer en oral en langue cible en
tant que locuteur individuel et le désir de s’immerger dans les interactions

verbales dés qu’elles se présentent.

Ayant noté que « toute acte langagier est de nature identitaire, marquant a la
fois ’appartenance a un groupe, instaurant la différence avec un autre et
traduisant ’adhésion a un ensemble de valeurs [...].»,"" il est clair que le
contact avec 1’altérité ou 1’étrangeté ne nous laisse pas indifférent, voire sans

incidence sur la conscience que 1’on a de soi.

Ainsi, ’attitude reflétant que « je sais que je ne sais pas » signifie que ma
relation avec I’objet est déja en train d’étre construite. '° Quant 2 la conduite &
tenir a 1’égard de l’interaction en oral en frangais, 1’éléve sera influencé par

certains principes nous apparaissant cruciaux.

L’image que chaque locuteur se fait suite a I’interrogation des composants de
la situation de communication, a savoir I’image de soi-méme, 1’image de
I’autre, I’image de la tache et également I’image qu’il se fait de la situation
elle-méme. La conjonction des ‘sous-images’ se trouve jointe au
développement de la compétence aidant I’éléve a surmonter 1’étrangeté
d’autrui.

Subséquemment, la progression vers la parole est « tout a la fois apprendre a
échanger avec son entourage et a développer les différentes fonctions du

langage ».1

77. Marion P., 2001, J’aimerais aimer parler allemand, Paris, Anthropos, p. 11.

78. Anderson P., 06.04.2011, Séminaire : © Ce qui me construire comme sujet ¢’est ma
question’.

79. Cespedes, V., 2000, Concours de professeur des écoles, dossiers d’entretien, Paris,
Vuibert, p. 47.

179



En d’autres termes, c’est en parlant que 1’¢léve acquiert les structures et les
fonctionnements du frangais. L’expression orale, a cet égard, fournit
I’opportunité de progresser dans la maitrise des contraintes qui régissent le

fonctionnement du langage.

Le troisi®me principe édicte d’« aller 2 la rencontre de [’Autre » * dans le but
d’agir sur lui a travers la parole. Ce mode¢le de rapport a 1’ Autre sollicite une
implication personnelle en temps réel tandis que les locuteurs désignent le
monde qui les entoure, évoquant des situations concreétes ou imaginaires.
Enfin, en adoptant une posture penchée vers 1’appropriation de la langue,
I’¢leve apprend a s’intéresser au langage, c’est-a-dire, « a jouer avec lui tout

x s L \ . 81
autant qu’a préter attention a ses formes et a son fonctionnement ».

En décomposant les données représentées reproduites dans la Figure 26
illustrant les différentes positions prises par la variété des éleves, nous notons

que I’accord est loin d’étre parfait entre I’inclination primordiale et 1’oral.

80. Blanchet P., 1998, op. cit. p. 68.

81. Cespedes V., 2000, op. cit. p. 47.
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Figure 26 : Graphique illustrant le comportement en situation d’interaction oral

De la méme fagon, nous relevons que chaque éleve connait de multiples
démarches a sa portée en contexte de communication orale. Les démarches

offertes, varient délibérément de celles les plus aptes a pousser 1’¢leve a

dialoguer a celles semblant éloignées de la tiche a accomplir.

Cependant, certaines activités menées en quiétude se montrent autant
appréciées par les éleves. Nous nous permettons de proposer certains
commentaires par rapport aux données affichées sur le graphique tout en les

interprétant.
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7.8.1. Enjeu de I’espace scolaire par rapport a I’interaction verbale

Un repere essentiel d’apres cette étude regarde I’espace scolaire. Tant qu’il est,
le contexte d’apprentissage reléve d’un cadre social, accueillant des variantes
culturelles et sociales par rapport aux styles d’apprentissage et en méme temps
régi par des normes dans I’ensemble desquelles s’inscrivent les éleéves ainsi

que le professeur.

Le réseau social qu’il occupe devient lieu ou les habitudes d’enseignement-
apprentissage se caractérisent par un certain nombre d’options disponibles aux
parties en interaction. Dans les classes strictement hiérarchisées, par exemple,
il semblerait improbable pour les éleves de prendre des initiatives qui ne
doivent pas étre les leurs dans la mesure ou chacun doit assumer son role qui

lui est dévolu par la tradition pédagogique. 82

Quant aux éleves qui n’émettent que sur la demande ou stimulation du
professeur , ils seraient habitués a adopter le statut du récepteur passif qui ne

communiquent pas spontanément entre tous.

Nous aurons donc au moins deux groupements d’éléves qui par manque de la
langue instrumentale dans la communication ** ne parviennent pas a adopter la
posture leur permettant de réaliser les énoncés oralement. Puis, nous avons
identifié ceux qui choisissent de ne pas parler parce qu’ils préjugent que leurs

énoncés ne seront pas écoutés, entendus ou méme compris par autrui.

82. Dabene L. et al, 1990, op. cit. p. 20 - 21.

83. Debyser F., 1970, « Pour mieux faire des classes de conversation », p. 12 in le FDM, n°
70, Jan.- Fév.1970, pp. 11 - 15.
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7.8.2. Locuteur ayant le statut ambigu en contexte de communication

Le locuteur potentiel se trouvant au milieu d’un groupe d’autres apprenants
apercoit que I’implication dans la rencontre avec la différence résulte des
moments ‘déstabilisateurs’ dus a la décentralisation. Autrement dit, il vit les

N . . . . 84
moments « /.../ ou les certitudes initiales sont mises en questions ».

En conséquence, comme le suggere PROST (1985), 8 1¢léve en cherchant a
se protéger contre I’embarras peut en effet choisir d’adopter une posture
d’exclusion ou de repli marquée par le mutisme et le refus explicite de

participation au dialogue.

/ Contexte d’apprentissage \

Sujet exclu

Contexte d’interaction d’interaction

Les participants
Le professeur

- J

Figure 27 : Posture du sujet exclu d’instance d’interaction

Nous illustrons ainsi le phénomene du sujet dont la présence serait incertaine
dans le contexte de communication par un modele adapté du schéma que
propose CLARK (1997).% De fagon générale, les conditions d’apprentissage

font appel a I"implication du sujet dans son apprentissage.®’

84. Cespedes V., 2000, op. cit. p. 69 - 71.
85. Prost A., 1985, Eloge des pédagogues, Paris, Seuil, p. 38.
86. Clark H., 1997, op. cit. p. 14.

87. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 56.
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Cependant, I’individu en situation d’apprentissage reste limité au processus
d’apprentissage d’ou, selon notre illustration il est absent en tant que sujet. *°

En classe de francais, la production langagiere :

[...] influent inévitablement sur la prise de parole du double
je<apprenant<personne du sujet en situation d’apprentissage. En
effet, I’écart entre le Sujet Apprenant(SA) et le Sujet Personne
(SP), soit SA—SP, se réduit presque toujours dans le sens SP->SA.
Le sujet qui apprend une langue étrangere s’exprime plus en tant
qu’apprenant qu’en tant que personne. 8

En outre, cette situation serait paradoxale « dans la mesure ou son absence est
corrélative d’une centration sur lui car ‘sujet-apprenant’ désigne |’apprenant
comme le sujet dans [’apprentissage et comme sujet dans la relation
c . 90

pédagogique. »

Ainsi, tout en étant physiquement présent dans le contexte commun de
communication, le locuteur muet risque de rester esseulé parmi les autres
locuteurs, renfermé sur lui-méme et piégé dans la décentration

s 2 . 1
désécurisante.’

7.8.2.1. Le silence : technique de dire ou refus de dire ?

Il pourrait bien ressortir de notre analyse que les compétences ayant un rapport
a I’inhibition de 1’¢éleve seraient a leur tour liées a I’image de soi. Vu ainsi,
I’éleve prenant recours au mutisme électif serait celui en possession non

seulement des mécanismes du langage ainsi que le langage approprié qui ne

88. Anderson P ., 1993, « La question de 1’affect dans la relation apprenant-enseignant », in
Travaux de didactiques du FLE, N° 31, Editions de I’Université de Montpellier III, p. 8.
89. Dabene L. et al., 1990, op.cit. p. 56.

90. Anderson P., 1993, op. cit.

91. Cespedes V., 2000, op. cit. p. 71.
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sont pas employés en communication avec autrui.

En outre, le couple réussite-échec inscrit ’engagement de I’apprenant dans
une visée telle que tout risque d’échec bloque la tentative de réalisation. De ce
fait, « [’échec possible fige tout effort, produit le blocage, I’apathie, tous les
refus-refuges possibles [...] [’anticipation anxieuse accompagne souvent

[’appréhension de la tache. » 93

Pourtant, le deuxieme critere déclenchant la posture passive chez le sujet serait
lié au genre d’activités ou tiches que propose le professeur aux éleves. En
classe de langue, selon la méthodologie de choix, les activités structurales
« correspondant a la symbolisation de la réalité » sont de facon générale
dissociées des activités sérielles « lors de laquelle I'on fait le choix d’une

. . . ’ RS I 94
signifiant du discours d’une gamme de possibilités. »

Par la suite, « la rigueur formelle ne trouve pas d’écho chez l’éleve. Les mots
le traversent sans les toucher car on ne s’attache a bien dire que si 'on est
directement et personnellement impliqué, c’est-a-dire menacé de n’étre pas
compris. » °> 1l parait que le sujet restera muet quand il apercoit que « la
situation est trop évidente pour qu’on ait a expliquer » comme dans les cas ou
I’on a I'impression d’étre face a un « jeu de reégles coupées de situation de
production ou de compréhension qui le posent en acteur et non comme simple

c c . fcwin o 96
réceptacle provoqué par la crainte de ne pas réussir. »

92. Zerdalia D., 1995, Les couleurs du silence, p. 24 - 25.

93. CAVILAM ., 1994, Formation modulaire pour professeurs de francais langue étrangere ou

seconde, 26A23-26A26 « Techniques d’animation » p. 9.

94. Giordani J., 1985, « Compétence de communication et acquisition de la langue

maternelle ou d’une langue seconde », p. 83, in ALHINC J. et al. 1985, Recherches en

Linguistiques Etrangere V : Sur le concept de concept de communication, pp.79 - 89.
95. ibid.

96. ibid. p. 83 - 84.
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Le silence, dans le cadre d’apprentissage serait symbolique sur deux plans :
tout d’abord comme mode d’expression de sa révolte contre le contexte
d’interaction et puis, le simple refus de partager ses expériences avec son
entourage. Le sujet de langue étrangere dont le moi est en train d’émerger

recherche les signes qu’on I’estime.

Ce que I’on peut repérer chez I’éléve seraient les manifestations de 1’angoisse,
que nous définissons en tant que « conséquence d’une expérience repétée de
I’impuissance de [’activité provocatrice » et dans notre contexte 1’expérience
serait de nature verbale. L’inertie provoquée par la situation anxiogene
« paralyse le systeme moteur, de sorte que [’actualisation demeure comme
figée dans le corps» °' mne se traduisant que par, parmi d’autres

comportements, le recul et également par la perte des mots.

Pourtant, «au lieu de se attacher a autrui par [’estime, n’a plus d’autre
d’affirmer son moi naissant que de l’opposer obstinément a chacun, [...] par

~ 98 « . .
entétement », = a savoir, le silence.

7.9. Tentatives en vue d’améliorer son francais parlé

En reprenant notre analyse de données recueillies, présentons d’emblée le
graphique suivant illustrant la fréquence des stratégies mises en place par les

éleves afin d’améliorer leur vocabulaire en langue étrangere.

97. Diel P., 2007, Le besoin d’amour, Paris, Payot, p. 38.

98. ibid. p. 36 - 37.
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rien de spécial

écouter documents sonores

participer au club

eécrire phrases utiles

converser avec des camarades

rechercher nouveaux mots du dictionnaire

stratégie mise en place

parler au professeur

écouter tandis que les autres parlent

mémoriser vocabulaire utile

Figure 28 : Stratégies mises en place pour améliorer I’expression orale

Notre supposition a ce point de notre analyse serait que I’éléve lui-méme ait
un intérét a combler une lacune qu’il a constaté par rapport a ses pratiques
langagieres surtout a 1’oral. Nous sommes conscients que le comportement
adopté par un éléve pendant I’appropriation de la langue étrangere en milieu

scolaire serait celui établi dans le cadre commun communicatif.

De méme, il est évident que le comportement venant de fagon naturelle a
I’¢leve s’appliquant a mobiliser ses connaissances soit plutot pertinent sur le
plan personnel, ne s’inscrivant pas nécessairement dans la pratique générale de
la classe. La langue étant en méme temps le lieu de la mise a 1’épreuve du
sujet, ainsi que matériau de son expression, « elle permet au sujet de s’ essayer
a se dire » ; processus pendant lequel 1’éléve « trébuche, hésite, associe,

o , 99
répete, s’accroche ».

99. Fenoglio 1., «J’écris pour réver que les mots ont un sens », p. 60 - 61.
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Cependant, les relais de la prise de parole idéale suggerent que la langue soit
commodément disponible au locuteur. Par contre, notre étude montre que ce
n’est pas toujours le cas. Afin qu’il quitte son handicapeen expression verbale
et accéder « au bonheur dont il se prive », ' 1’éléve sera obligé d’évoluer

dans ses pratiques d’apprentissages.

Une autre stratégie envisageable serait de formuler I’énoncé minimal, ¢’est-a-
dire, d’employer une expression réduite dont le but est de vérifier la bonne

compréhension et maintenir le rapport entre les sujets.

7.10. Enjeu de I’habitus et les stratégies compensatoires

Des tentatives d’incitation a une production personnelle peuvent déclencher
des comportements divers aupres des éléves. L’attitude quotidienne a la langue
orale serait réglée par ’habitus particulier a I’¢leve. Par la notion de I’habitus
nous désignons « [’ensemble de dispositions qui portent les agents a agir et a

’ . » . oy 101 . . . .
réagir d 'une certaine maniere », -~ tout en poursuivant certaines finalités.

Les dispositions adoptées par les éleves en présence de la langue étrangere
« engendrent des pratiques, des perceptions et des comportements » qui, a
force d’usage répétitive, deviennent normaux sans 1’intermédiaire conscient

de regle coordonnatrice.

Plut6t 1ié aux conditions d’utilisation, 1’habitus sert a orienter les actions et les
propensions des individus, régissant a la fois les pratiques linguistiques selon
la valeur anticipée. La fonction principale de 1’habitus selon BOURDIEU
(2001) '** serait ainsi de « fournir aux individus un sens de [’action et du

comportement opportuns au cours de leur existence quotidienne. »

100. Cifali M., 2005, op. cit. p. 56.
101. Bourdieu P., 2001, op. cit. p. 30.

102. Bourdieu P., 2001, op. cit. p. 120.
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Abordons par la suite, ’analyse du comportement aux moments ou 1’¢éléve

connait des ‘blancs’ lexiques comme la Figure 29 le représente.

soliciter I'aide d'une amie

rechercher le mot du dictionnaire

recommencer la phrase

demander de |'aide du professeur

employer les gestes pour m'expliquer

employer son équivalent d'une autre langue

arréter la conversation

15,80%

Stratégié pour récuper un mot oublié

24,10%

21,80%

42,30%

40,90%

37,20%

31,60%

0

0,05 0,1

015 0,2 025 03 035 04 045
Nombre d'apprenants

Figure 29 : Stratégie pour compenser un mot ‘perdu’

Le graphique présente un répertoire des procédés les plus courants qui

contribuent a amener I’¢léve en tant que sujet parlant vers « la fluidité verbale

du locuteur frangais, quand les opérations d’encodage et de sélection lexicale

. o . 103
provoquent discontinuité et flottement dans son discours. »

103. Cicurel F., 1996, op. cit. p. 6.
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7.10.1. Solliciter I’aide de I’Autre

Le travail en groupe représente un cadre communicatif permettant I’émergence
de mécanismes de complicité mutuelle dont la base serait des signaux que les

4 . < . 104
adhérents du groupe peuvent recevoir et décrypter en aisance. 0

L’appel a
I’aide ou la reconnaissance de la main tendue facilite la collaboration d’autrui

dans la structuration de sa pensée et I’achévement de la communication.

En raison des difficultés que rencontrent les éleves pour s’exprimer en francais
de facon autonome, 1’aide parfois constante que leur apporte leurs pairs ou le
professeur sert d’appui indispensable. Le phénomene du partage énonciatif 105
se révele lors des efforts collectifs de plusieurs locuteurs ayant le méme but

d’achever I’expression d’une pensée entreprise par un individu.

En d’autres termes, les phénomenes de co-construction montrent qu’il y a
collaboration pour parvenir a un but commun. La solidarité discursive se
renforce lorsque plusieurs locuteurs s’efforcent de donner une réponse,

reprenant parfois ce qui vient d’€tre dit dans les tours de parole antérieurs.

7.10.2. Substitution du mot ‘perdu’ par un autre provenant d’une autre
langue

Le phénomene de d’emprunt d’idiome permet au locuteur de remplacer le mot
oublié ou inconnu par un autre voisin provenant d’une langue de référence.
Comme I’explique ZERDALIA (1995), '® la transposition des mots entre

langues traduit comme 1’acte de revétir « [ 'une avec les mots de [’autre,

104. Zerdalia D., 1995, op. cit. p.16.
105. Cicurel F., 1996, op. cit. p. 68 - 69.

106. Zerdalia D., 1995, op. cit. p. 20.
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langue cible, langue source » est d’atteindre a créer sa propre parole.

La langue maternelle permet des recels rendus impossible dans une langue
étrangeére non parfaitement maitrisée. L’efficacité a long terme d’emprunt
entre langues est pourtant redoutée car les mots transférés d’une langue a
I’autre risquent d’étre ‘colorés’ par la langue d’accueil dans le sens ou les

acceptions qu’ils porteront seront en rapport avec la langue source.

De maniere plutdt générale, il parait qu’il ne fallait parler en classe de langue
qu’une seule langue, voire la langue a apprendre. Or, la réalité, confirmée au
cours des observations, montre que 1’usage de deux langues est plutdt naturel
en classe de langue, dans la mesure ol « les situations les plus fréquentes sont
en contexte ou ‘le contact avec la langue étrangere enseignée est

4oz . N 7o . ’ . 107
généralement circonscrit a l’intervention pédagogique. »

Ainsi s’exprimer a partir du lexique provenant de deux ou plusieurs langues
sert a fournir aux apprenants des informations comparatives sur le
fonctionnement des langues et a leur proposer des exercices destinés a
favoriser la mise en place de démarches de raisonnement de type

4 108
métalangagiere.

Ces savoirs métalinguistiques d’appui, de leur part, sont constitués de facon
translinguistique permettant au sujet apprenant « tout a la fois de progresser
dans la transparence d’un idiome étranger et, dans ce méme mouvement,
d’élargir sa vision a d’autres langues », ' dans ce contexte, de la langue

francaise.

107. Causa M., 1996, ‘Le role de I’alternance codique en classe de langue’, p. 85 in le
FDM, juillet 1996, n° spécial, pp. 85 - 93.

108. Moore D. & Castellotti V., 2001, op. cit. p.153.

109. ibid. p. 186.
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Les activités d’éveil aux systemes autonomes résultent, entre autres, d’une
conscientisation du fonctionnement langagier et linguistique, une meilleure
compréhension du systeme, et une réinterprétation orientée des effets de

) o 110
distance et de proximité entre les langues.

7.10.3. Recours aux gestes afin de s’expliquer

Par le terme ‘gestes’, notre étude comprend deux perspectives dont nous
réalisons la délimitation de maniere générale. Dans un premier sens, les gestes
se réferent aux aspects non-verbaux de I’interaction. Il s’agit, en outre des
traits paralinguistiques ayant le potentiel de jouer une « fonction
emblématique » "' au cours du discours ; ¢’est-a-dire qu’ils ont la capacité de

remplacer les mots propres en contexte.

Le deuxieme regard renvoie aux gestes kinésiques désignant des expressions
visuelles, phoniques ou toute autres action faisant appel a un mouvement
corporel compensatoire pour la parole. Selon cette acception, les gestes
kinésiques « s’intégrent intimement a [’organisation de [’expression

112
verbale ».

Il parait donc, que la production de la parole, voire la communication orale en
activité représente I’aspect le plus quotidien de I’échange verbal qui fait appel
aux gestes. Le repli sur le non-verbal reste, cependant un moyen plus ou moins
d’assurer la continuité d’une interaction orale dont I’efficacité est appuyée sur

son intercompréhension par les locuteurs.

110. ibid.
111. Goffman E., 1987, Facons de parler, Paris, Les Editions de Minuit, p. 45.

112. ibid. p. 44.
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Pourtant, selon la visée de notre étude, les aspects gestuels et des mimiques ne

. . . . : 11
compteraient pas sauf si accompagnés par la prise de parole active. 3

7.10.4. Pour quelle raison le locuteur recommencerait-t-il son énoncé ?

La difficulté éprouvé par le sujet cherchant a mener son énoncé a terme serait
attribuée a I’angoisse liée au désir de I’ Autre, c’est-a-dire a la demande qu’on
s’exprime en nouvelle langue comme les autres. Face a la lourdeur de la tache
devant lui, I’éléve risque d’¢lever des barrieres et se mettre a distance afin

; 114
d’éprouver plus rien.

Nous envisageons chaque nouvelle phrase émanant d’un locuteur comme
analogue a une aventure car le locuteur, a moins d’avoir dressé préalablement
son discours, n’a aucune garantie que 1’énoncé parvienne a terme comme

115

souhaité. Recommencer des énoncés inachevés, la reprise des relances

seraient des tentatives « d 'un locuteur principal qui a [’initiative de la parole

. . 116
et tient a la conserver. »

De telle maniere, la reprise peut servir a reconstituer un segment qui a été
interrompu par un élément d’hésitation. Ainsi, elle permet de réparer la
cohérence de 1’énoncé, puisqu’apres la pause, ['unité rythmique et

e . . . P oz 11
significative est rétablie dans son intégralité. '’

113. Blanche-Benveniste C., 2010, Approches de la langue parlée en frangais, Paris, Ophrys,
p. 9.
114. Cifali M., 2005, op. cit. p. 86-91.

115. Goldschmidt G.- A., 2009, op cit. p. 49.
116. Vigner G., 2001, Enseigner le frangais comme langue seconde, p. 55- 56.

117. Tempel L. & Roubaud M. - N., 1988, « Clés pour la fluidité verbale », p. 67, inle
FDM, Oct. 1988, pp. 66 - 69.
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7.10.5. Recherche ailleurs du lexique manquant

Bien conscient que disposer d’un «répertoire lexical suffisamment étendu,
[...] différenciée dans ses constituants, est indispensable a toute activité
d’échange en langue étrangere », le vocabulaire constitue pour les éleves un
point critique de préoccupations. ' A cet égard, « les éleves doivent disposer
d’un lexique mental suffisamment riche et de procédures d’acces suffisamment
slires pour pouvoir faire usage au moment le plus opportun du mot de

. c 119
vocabulaire adéquat. »

L’¢léve du fait de son manque de vocabulaire cherchera son lexique bien
souvent, et sans toujours y parvenir. De plus, « des formules métalinguistiques
ou le sujet parlant rend explicite son incertitude lexicale et le travail de
recherche qu’il entreprend consiste en des questionnements, commentaires ou
évaluations sur le lexique /.../ », tous étant « moyens a dominer les pannes

. 12
lexicales. »'?°

L’enjeu, pour I’éléve qui ne connait pas suffisamment la langue dans des telles
circonstances, serait de savoir a quel point le réflexe de rechercher le terme, ou
le sens d’un terme du dictionnaire servirait comme source appropriée des
expressions. Il semble que I’éléve aurait plutdt tendance a recourir a un
dictionnaire ¢lémentaire bilingue, qui en vue du niveau de maitrise de I’éleve

n’explique guere les nuancés distinctifs de la langue. '

118. ibid.
119. Simonnot E. & Schweitzer C., 1921, op. cit. p. 254 - 255.
120. Cicurel F., 1996, op. cit. p. 68.

121. Simonnot E. & Schweitzer C., 1921, op. cit.
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Le recours au dictionnaire serait donc un rituel a la recherche des formules
toutes faites permettant au locuteur de rechercher de facon efficace ce qui

échappe a sa mémoire.

7.11. Remarques en conclusion

Nous résumons cette partie de notre analyse par quelques commentaires
adaptés. Nous avons noté, en premier lieu, que I’éléve en classe de francgais est
conscient de son besoin d’un répertoire de connaissances langagieres
antérieures, qui sera adéquat pour qu’il participe de maniere convenable dans

une véritable interaction avec autrui.

En outre, en fonction des imprévus qui peuvent surgir au cours d’apprentissage
de la langue étrangére, 1’¢éléve s’apercoit qu’il devrait se créer également des

stratégies I’aidant a évoluer comme étre parlant dans la langue cible.

Certaines caractéristiques comportementales entrent en jeu pour favoriser ou
empécher I’appropriation de la langue cible. Dénommées «les effets de
Iefficacité personnelle et ceux de l’ajustement personnelle », '** il s’agit
d’une mesure ou degré de I’efficacité des stratégies qu’un individu peut mettre
en place et réaliser en cas de nouveauté imprévisible et stressante. Impliquant
’attente personnelle, I’auto-estimation et la connaissance de soi, le degré de
pression supporté peut aller de haute a basse selon le contexte dans lequel se

trouve 1’individu.

Ainsi, un éleve peut en effet faire d’avantage un effort en face des difficultés,

pour renforcer les acquis, se concentrer a la demande circonstancielle afin de

122. BANDURA, A. 1982, « Aspect comportemental : la théorie d’efficacité personnelle », in
GREDLER, M. E. (1992), Les théories d’apprentissage et I’application

d’enseignement, Edition psychologie, p. 370-374.
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réaliser la tache, participer aux activités et faire des expériences pour se
développer. Par contre supportant peu de pression, il sera frustré jusqu’au
point d’abandonner la tache, éviter la tiche ou 1’abandonner méme. Eprouvant
des difficultés personnelles, le sujet souffre d’anxiété car en se polarisant sur
ses propres défauts, il diminue [’efficacit¢ de 1’utilisation des acquis

personnels.

L’interaction verbale oblige les sujets a trouver les procédés qui seraient a la
fois utiles en fixant le lexique déja acquis et en méme temps les place a leur
portée pendant des conversations. L’implication personnelle en interaction
verbale implique une certaine propension a s’exprimer et a discuter des sujets

déterminés en commun par les interlocuteurs.

Dans cette optique, le tissage des compétences linguistiques et sociales que
possede le sujet lui permettrait non seulement de s’insérer dans 1’espace de
communication d’ordre oral mais aussi d’y demeurer tandis que le dialogue se
poursuit. Nous notons, en effet, une variété de stratégies qu’adoptent les éleves

afin de rester vifs au cours des interactions verbales.

L’éléve a besoin de fixer le vocabulaire acquis, ' de le mémoriser, puis de la
faire passer de I’état passif a I’état actif dont plusieurs procédés peuvent étre
utilisés a savoir les suivants : d’une part, les stratégies cognitives portant sur
«la pratique, la répétition et la reformulation des acquis » ; et d’autre part,
les stratégies compensatoires incluant « la capacité de devenir intelligemment,
s’accrocher aux indices linguistiques et comportementales fournies par son

o - . 124
entourage tout en vue de surmonter les limitations a l’expression oral. »

123. Reboullet A., (dir.) 1971, Guide pédagogique pour le professeur de frangais langue
étrangere, Hachette, p. 103
124. Oxford R. et al., 1989, Language learning strategies : the communicative approach and

their classroom implications, p. 29 - 39.
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Notre exposé montre que la compensation peut s’étendre au recours a la
langue maternelle, inventer les mots ou éviter la communication

completement.

L’interaction tenue avec autrui est en principe le résultat d’un contrdle
spontané des mécanismes préparatoires a la conversation, dans une atmosphere
favorisée par la sollicitude attentive de I’ Autre. Le but essentiel du dialogue en
langue étrangere serait donc de favoriser I’évolution progressive des
observateurs non-parlants en espace de communication aux émetteurs de la

parole intervenant sur la base de volontariat.

Comme le sujet dans la classe de langue étrangere maintient un rapport
imaginaire a la langue, la matiere langue cible oblige les éleves a se
transformer en locuteurs fictifs de la langue cible. L’‘extérieur’, c’est-a-dire
les scenes de la vie quotidienne ainsi que usages de la culture en langue-cible,

. S . 12
apporte une influence a 1’univers clos de la classe. '*

D’une fagon ou d’autre, un contrat de fiction semble négocié entre les €léves
qui acceptent de jouer autres qu’eux-mémes. En effet, c’est ce contrat plutot
virtuel qui autorise I’émergence d’énoncés qui ne se réferent pas forcement a

une réalité ‘vraie’.

Nous avons également discerné ’influence que la représentation de la langue
ou de la tache a accomplir aurait sur le comportement de I’éleve. Une
illustration propice reprendrait les avis des répondants montrant a quel point
I’individu apercoit I’aisance ou la difficulté par rapport a son implication dans

une conversation avec autrui.

D’une part, notre analyse a repéré ceux croyant la tache demandant la
verbalisation faisable en dépit des limites de leurs compétences selon notre

délimitation.

125. Cicurel F., 1996, op. cit. p. 72.
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Cependant, grace aux stratégies auxquelles ils recourent de facon réguliere, ils
accueillent I’opportunité de s’exprimer en langue étrangere. En contrepartie,
pour certaines raisons, d’autres éléves chercheraient des moyens assurant

qu’ils restent écartés de toute tiche proposée relative a la prise de parole.

Persuadés que la disposition a la prise de parole en langue étrangere est
étroitement liée a I’image qui prédomine dans son conscient, il nous semble
utile d’¢laborer le concept de représentations dans le cadre de notre étude.
Cette élaboration nous servira également dans [’analyse des données

recueillies par rapport aux professeurs.

Des représentations auraient, pour leur part, un statut instrumental en tant
qu’appui sur D’intérét du sujet par rapport a 1’objet qui retient son intérét.
C’est, ainsi, qu’a partir de cette prémisse nous consacrons les paragraphes

suivants a 1’élaboration de la notion de représentation sociale.
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CHAPITRE 8

La représentation de la langue

Cest des représentations que
I’ame prend sa couleur .

Marc-Aurele

8.1. Introduction

Parmi les acceptions que regoit repraesentare, mot d’origine latin d’ou
provient représenter, sont: ‘présenter de nouveau’, ‘exhiber’, ‘réfléchir
I’image de I’objet’ et ‘mettre dans I’esprit’.! Le Nouveau Petit Robert (2007 :
2206 ) % en définissant repraesentatio comme « le fait de rendre sensible un
objet, ou un concept, au moyen d’une image, d’une figure, d’un signe »,

congoit de la représentation a priori comme processus.

Du dictionnaire de la psychologie® par contre, nous trouvons une définition
plus étendue de la notion de représentation. Elle est plus spécifiquement une
notion trés générale qui dans ’usage courant renvoie a deux phénomenes

distincts.

Elle désigne, d’une part, le processus de mise en correspondance entre deux
¢léments qui aboutit a ce que I'un (‘‘le représentant’”) répete, remplace ou
“‘présente autrement’’ 1’autre (le représenté.) D’autre part, elle révoque a un
aspect du résultat de ce processus, en 1’occurrence le seul élément

représentant, de quelque nature qu’il soit. *

1. http:/www. Internaute. com / dictionnaire /fr/ definition/ representation. /-derniere

consultation le 05.08.2011.
2. Le Nouveau Petit Robert, 2007, p. 2206.
3. Bronckart J.- P., 1998, Dictionnaire de la psychologie, PUF, 2°™ édition.

4. ibid., p. 625.
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Cette acception nous permet de dégager deux éléments constitutifs de la

représentation. Le premier renvoie a I’action de représenter une chose car le

deuxieme se réfeére a ce 1’on représente, c'est-a-dire le contenu de la 1’acte de

représentation. Par conséquent, la représentation est ici plutdt un processus
2 : b \ . ’, .

qu’un produit. C’est a partir de ce parcours étymologique que nous abordons

en détail la notion de représentation.

Notion hétérogene et polysémique, la représentation est interdisciplinaire car
elle a nourri des recherches en sciences humaines, notamment en sociologie
(DURKHEIM (1895-1910), en anthropologie (MAUSS (1947) et LEVI-
STRAUSS (1955-1961)), et en psychologie sociale (MOSCOVICI (1961) et
JODELET (1984, 1989). D’apres le perspectif sociologique, les actions de
I’individu doivent étre placées dans les faits sociaux car ces derniers sont plus
révélateurs et capitaux pour I’8tre humain. Selon DURKHEIM (1895)°, la
communauté sociale est régie par la conscience collective qui influe largement

sur la maniére de penser et le comportement de 1’individu.

Ceux-ci a leur tour, suscitent dans la société des représentations collectives qui
sont des formes mentales socialisées. Cette fil de pensée prenant la
représentation comme une vérité en soi, souligne la dichotomie entre les
représentations collectives, sources de tout jugement humain dans un groupe
social. MAUSS (2004)° démontre que les représentations collectives sont liées
a la dynamique des représentations individuelles. En plus, il semblerait plus
logique d’étudier des représentations collectives a partir des représentations
individuelles qui détiennent une structure plus commode par rapport aux

représentations collectives.

5. Durkheim E., 2007, Les régles de la méthode sociologique, Paris, PUF.

6. Mauss M., 2004, Sociologie et anthropologie, Paris, PUF.
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Quant a la philosophie, le représentant est au centre de ’analyse ; ceci étant
congu comme image mentale qui reproduit une perception antérieure d’un
objet «en absence de toute activité sensorielle actuelle. » La
représentation constituerait classiquement le contenu concret d’un acte de
pensée. Nous remarquons également que les représentations dites sociales

occupent une place centrale en psychologie sociale comme elles sont :

[...] des modalités de pensée pratique orientée vers la
communication, la compréhension et la maitrise de
I’environnement, modalités qui relévent a la fois de processus
fonctionnels socialement marqués. ®

8.2. Structure de la représentation

Le cadre de notre recherche s’est limité a la notion ainsi que théorisée par la
psychologie sociale, mais alimentée des réflexions pertinentes venant d’autres
disciplines voisines. Ainsi, notre intérét porte sur le lien entre le fait de
‘représenter’ et 1’aspect ‘social’ «dans la mesure ou la représentation
contribuent exclusivement aux processus de formation des conduites et

s . . . . . 9
d’orientation des communications sociales. »

Les modeles de MOSCOVICI (1961) et JODELET (1989)'’ renvoient a des
formes de connaissances socialement construites et partagées dont la cible est
un objet mal connu. Lorsqu’il s’agit d’appréhender un nouvel objet, la pensée
sociale procéde d’un mécanisme a double face, a la fois génétique

qu’invariant.

7. Bronckart J.- P., 1998, op. cit.
8. ibid., p. 628.
9. Moscovici S., 1961, La psychanalyse, son image et son public, PUF, p. 75.

10. Jodelet D., 1989, Les représentations sociales, Paris, PUF.
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Le mécanisme en jeu facilite le processus d’objectivation et d’ancrage.'’
L’objectivation a pour rdle principal la simplification, la réduction et la
concrétisation de ’objet de référence.'? Par la suite, le sujet parvient a prendre
une distance a 1’égard de ’objet et en faisant le recours a des figurations
concretes. Autrement dit, le sujet résorbe 1’exceés de significations qu’il

JIRURT 1
matérialise. >

Quant a I’ancrage, celui-ci est «une forme d’activité de classification qui
place et organise les parties de [’environnement et par ses découpages
introduit un ordre qui s’adapte a [’ordre préexistant, atténuant ainsi le choc
de toute conception nouvelle. » '* Ce processus a pour principale fonction de
familiariser 1’étrange par l’insertion la représentation de 1’objet dans le

systeme de pensée déja préexistant et codifié."”

Ainsi, « une représentation [...] condense une réflexion collective assez
. . e . 16 « . L. .

directe, diversifiée et diffuse [...] » ° a des savoirs antérieurs plus familiers.

Pour s’approprier une nouvelle connaissance, [’individu élabore des

représentations de celle-ci, qu’il approprie aux pensées déja existantes.

Au fur et a mesure, ces représentations influent sur les postures et les
comportements de ces individus."” De facon générale, le processus de
représentation est a I’ceuvre lorsque I’objet se trouve réalisé sous forme d’une
nouvelle entité. En outre, la correspondance est effectuée entre « [’ensemble de

. . . ‘- , SR T
départ » porteur des informations antérieures, et « [’ensemble d’arrivée ».

11. Moscovici, S., 1961, op. cit., p. 107.

12. Drozda - Senkowska E. et al., 2010, Psychologie sociale, PUF, p. 109 - 111.

13. Moscovici S.,1961, op. cit., p. 108.

14. ibid. p. 110.

15. Drozda - Senkowska E. et al, 2010, Psychologie sociale, Paris, PUF, p. 112.

16. Moscovici S., 1961, op. cit., p. 77.

17. Bloch H. et al. (éds.), 1999, Grand dictionnaire de la psychologie, Larousse, p. 798.

18. ibid. p. 799.
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Comme la représentation substitue le savoir et le reconstitue a la fois, la
représentation devient une entité composée de trois aspects complémentaires,
notamment [’héritage, sa contribution a la connaissance et la dynamique
aboutissant a sa transformation : I’ensemble a travers lequel le sujet apprend
la construction déja réglementée du monde ainsi que la nature de son
organisation. Les reperes pour en saisir sont regus par le biais d’éducation, des
institutions le reconnaissant, de 1’environnement et aussi comme fait de

culture.

De ce fait, les représentations sont des «entités presque tangibles » qui
« circulent, se croisent et se cristallisent » 19 grace a I’interaction continue.
Elles suivent les traces d’une pensée conceptuelle tout en retenant « le pouvoir
d’organiser, de relier et de filtrer ce qui va étre ressaisi, réintroduit dans le
domaine sensoriel [...] »>° Malgré que la représentation soit une donnée de
nature, des représentations communes sont produites parce que la conception

du sujet d’un objet n’est guere ‘toute naturelle’.

Nous notons, en plus que les représentations apportent des matrices d’opinions
ainsi que la mise en forme de valeurs a la connaissance. Elles guident ou
orientent le « champ des communications possibles, des valeurs, des idées
présentées dans les visions partagées [...] et reglent, par la suite, les
conduites désirables ou admises. »>' Par ce biais, les représentations résultent
de la réalité sociale comme sa réalisation suppose la présence de 1’autre qui

co-produit I’activité surtout quand elle est articulée au sein d’action sociale.”

19. ibid. p. 39.
20. ibid. p. 56.
21. ibid. p. 49.

22. Véronique D., 2009, ° Note sur les représentations sociales et sur les représentations
métalinguistiques dans 1’appropriation d’une langue étrangere’, in Moore D., (cood.),
2009, Les représentations des langues et de leur apprentissage : Références, modeles,

données et méthodes, Paris, Didier, pp. 23-30.
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Les représentations collectives ne sont pas statiques mais se modifient en
méme rythme que les sociétés pour devenir des représentations sociales. Ceci
signifie que c’est « le processus usuel d’interaction [...] qui mobilise et donne
un sens aux représentations dans le flux des relations entre groupes et

23
personnes. »

Le -caractere dynamique des interactions résultent aux modifications
comportementaux du sujet en milieu social. Tandis que les représentations
collectives s’installent dans des groupes sociaux étendus, les représentations
partagées, quant a elles, se forment dans un milieu social plus restreint dont la
dynamique transformationnelle exprime les faits au niveau de réalité qui est

propre a soi.

En d’autres termes, les représentations seraient

des ensembles dynamiques, leur statut est celui d’une production de
comportements et de rapports a I’environnement, d’une action qui
modifient les uns les autres, et non pas d’une reproduction de ces
comportements ou de ces rapports [...]. **

Ceci étant, la représentation est ainsi une forme de connaissance socialement
élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourante a la construction
d’une réalit¢ commune a un ensemble socialisant. Du point de vue des
conduites que de la communication, elles apparaissent alors déterminantes

. . 2
dans la gestion des rapports sociaux.”

A ces aspects du dynamisme et la collectivité faisant le caractére particulier de
la représentation s’ajoute un autre, voire I’altérité qui découle directement de

la nature des rapports sociaux. L’altérité sert principalement a nous faire

23. Moscovici S., 1961, op. cit. p. 48.
24. ibid.

25. Jodelet D., op. cit., p. 43.
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constater que les représentations des uns ne sont pas forcément celles des

autres.

De I’altérité provient des criteres objectifs de positionnement social permettant
a la reconstruction de 1’objet a partir de points de vue différentes. Il résulte de
cette composante d’altérité une conséquence importante, a savoir que les
représentations sociales garantissent aussi bien I’identité ou de 1’appartenance

. . 26
social reconnue de ceux qui en sont porteurs.

Néanmoins, prise d’angle visant la représentation comme ‘‘une préparation a
I’action’’, fait plus que guider le comportement. Elle remodele et reconstitue
les éléments de I’environnement dans lequel le comportement doit avoir lieu

tout en réorganisant des attitudes et par la mise en place des valeurs.

Les rapports et les interactions parmi des individus résultent a la convergence
et la propagation des idées. Pourtant, les dynamiques sociales jouent
également sur les conceptions individuelles. C’est ainsi qu’il est clair que la
notion de représentation porte deux faces, c’est-a-dire I’une figurative, ’autre
symbolique. Ceci car elle reste partiellement sociale et aussi partiellement

individuelle.

25. ibid.

26. Bloch H. et al., 1999, op. cit. p. 800.
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8.3. Dimensions et roles de la représentation

Le systeme représentationnel comporte trois dimensions qui organisent,
articulent et hiérarchisent entres elles les unités élémentaires d’information, a

savoir,

[...] un ensemble d’information (connaissance sur I’objet) au sens
large du terme ; une attitude générale qui marque les dispositions
favorables (ou défavorables) de I’individu et du groupe envers
1’objet de la représentation et un champ de représentation [...] %’

L’ensemble de ces dimensions, fonctionnant comme des phases
d’objectivation et d’ancrage, effectue un nombre de taches. Celles-ci
comprennent le triage normatif des éléments divers de 1’objet nouveau. Les
éléments retenus trouvent souvent une consonance avec des systemes de
valeurs ou de normes ambiantes du sujetainsi qu’avec [’organisation,

I’articulation et la hiérarchisation des unités élémentaires d’information.

Autrement dit, nous constatons

[...] un remmaillage de structures, un remodelage des ¢léments,
une véritable reconstruction du donné dans le contexte des valeurs,
des notions et des regles dont il devient désormais solidaire.”’

Ceci dit, il parait que toute représentation consiste de figures et d’expressions
socialisées. Son élaboration a la lumiere du vécu du sujet lui confere le statut
d’un signe surtout donné que « /...] représenter une chose [...] n’est en effet
pas simplement de dédoubler, le répéter ou le reproduire, c’est le reconstituer,

le retoucher, lui en changer le texte [...] » 30

27. Bonardi C. & Roussiau N., 1999, Les représentations sociales, DUNOD, p. 23.
28. Drozda-Senkowska E. et al, 2010, op. cit. p.109 - 111.
29. Moscovici S., 1961, op. cit. p. 26.

30. ibid. p. 56.

206



Cette conception se reposerait sur deux postulats fondamentaux. Tout d’abord

que la représentation sociale serait

[...] une modalité de connaissance particuliere ayant pour fonction

I’¢laboration des comportements et la communication entre
individus. De méme facon, la représentation « parle autant qu’elle
montre, communique autant qu’elle exprime » en méme temps
qu’ [...] elle produit et détermine des comportements [ .. 17!

Tout cela est rendu possible par le fait que la représentation s’occupe a la fois
de la définition de la nature des stimuli actifs ainsi que de la signification du

retour attendu.

Le deuxieme parametre serait que 1’entité de la représentation dépend de deux
éléments principaux : d’une part, ’objet qui éveille la représentation et d’autre
part, I’individu ou le groupe qui construit cette représentation. Telle est donc la
fonction de la représentation qui exprime d’emblée un rapport a 1’objet et
remplit un role dans la genese de ce rapport : « Un de ses aspects, [’aspect
perceptif, implique la présence de [’objet ; [’autre, [’esprit conceptuel, son

32
absence. »

C’est ainsi que la représentation re-présente un étre, c’est-a-dire, le présente
encore une fois en l’actualisant malgré son absence, ’action s’effectuant
autour de valeurs. Il y a donc tentative de faire exister 1’objet au sein de la

réalité dans laquelle I’individu ou le groupe se retrouve. >

La représentation de 1’objet est donc, une re-présentation différente de 1’objet

puisque 1’objet est ‘per¢u’ dans sa présence, puis ‘congu’ dans son absence.

31. ibid. p. 26.
32. ibid. p. 55 - 56.

33. Garabato M.- C. et al. 2003, Les représentations interculturelles en didactique des
langues-cultures : enquétes et analyses, Paris, I’Harmattan, p. 84.
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Par la suite,

[...] les représentations individuelles ou socialisées font que le
monde soit ce que nous pensons qu’il est ou doit étre. Elles nous
montrent qu’a chaque instant quelque chose d’absent s’ajoute et
quelque chose de présent se modifie. 3

C’est pour cette raison que la représentation n’est pas identique a 1’objet mais
a d’autre chose que I’on met a sa place, qui tient lieu d’objet ou son
« représentant mental ».>> Toute représentation devient ensuite une forme de
vision globale et unitaire d’un objet, mais aussi d’un sujet’ structurant la
réalité pour permettre une intégration a la fois des caractéristiques objectives
par rapport a I’objet, des expériences antérieures du sujet, et de son systeme

affectif et normatif.

Basé sur les postulats ici cités, nous attribuons aux représentations des roles
plus ou moins généraux. L’une de ces fonctions émerge dans son rdle
d’instrument référentiel au savoir d’ou 1’on fournit « un modele d’action qui a
une dimension symbolique et imaginaire et qui ne reste pas au niveau de
concepts. »°' Ladite outil permet au sujet de comprendre de phénomenes
gouvernant son univers. En cette fonction, les représentations facilitent la
transposition de concepts et de théories réputés obscures sur le plan de savoir

immédiatement abordable. 3

La deuxieme fonction d’orientation a lieu quand les représentations

aménagent les croyances et les attitudes dans la mesure ou elles dictent les

34. Moscovici S., 1961, op. cit. p. 57.

35. Drozda-Senkowska E. et al., 2010, op. cit. p. 104.

36. Abric J.- C., 2003, Méthodes d’étude des représentations sociales, Editions Eres, p-13.
37. Moscovici S., 1961, op. cit. p. 172.

38. ibid. p. 76 -77.
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. . .3 . .
normes de conduites face au nouvel objet.” D’ailleurs, la fonction
compensatoire se met en évidence quand I’incohérence s’établit entre les

valeurs internes et les normes externes du sujet.

Ainsi, afin de retrouver I’équilibre ou maintenir un état de la constance ou
d’intégrité dans la vie sociale ou personnelle du sujet, il serait souhaitable de
faire converger les opinions, les jugements vers un point ou 1’on établit un

212 . 40
consensus entre des éléments antagonistes.

Ainsi, nous pouvons identifier la fonction identitaire des représentations
sociales. Par cette fonction, les représentations regroupent des individus toute
en cherchant a créer un groupe social uni et homogene. Dans ce cas, «/.../

. .. ’ . . ror . 7 41
I’individu se définit comme un soi généralisé [...]. »

8.4. Le lien entre la représentation et I’apprentissage d’une langue

Etant donné que les images qu’engendrent les sujets proviennent d’une variété
de sources, I’image devient un concept intégral dans le rencontre de la langue
étrangere et les représentations sociales. L‘image, phénoméne symbolique, est

un exemple privilégié de représentation mentale de nature analogue.

Notre acception d’analogie sera le reflet d’une opération qui dans la pensée
sociale joue le role de rapprocher et d’apprivoiser I’inconnu. ** Elle est,
également « congue en tant que reflet interne d’une réalité externe, copie
conforme dans [’esprit de ce qui se trouve hors de l’esprit [...] reproduction

. , L 43
passive d ‘une donnée immédiate.

39. ibid.

40. ibid. p. 269.

41. ibid.

42. Drozda-Senkowska E. et al., 2010, op. cit. p. 92.

43. Moscovici S., 1961, op. cit. p. 45.
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L’image occupe d’une position capitale pour d’opérer un filtrage de savoir

acquit par le sujet a I’égard de 1’objet. La savoir en question découle de

I’intérieur ainsi que de I’extérieur du sujet. De plus, I’image serait caractérisée

par un certain nombre de traits** parmi lesquels nous soulignons quelques uns.

L’image doit :

i. rester indépendant dans le sens que la modifier risque de créer un
déséquilibre qui a son tour engendra la modification d’autres

images dans son entourage ;

ii. garder des traces solides du passé qui donnent au sujet la sensation de
déja-vu ;
iii.  s'occuper des espaces de notre mémoire pour les protéger contre le

remue-méninge qu’amene la transformation ;

iv.  garder I’impression de continuité¢ de I’environnement et des habitudes

individuelles et collectives ;

v.  étre déterminée par des fins visées par le sujet.

Nous retiendrons ainsi que :

[...] Le raisonnement par analogie atteint [...] deux objectifs : I’'un
est d’intégrer dans un ensemble plus large d’éléments autonomes,
disjoints, l’autre est de maitriser, en imposant un modele, le
développement de 1’image d’un fait ou d’un concept qui rentre dans
I’horizon du groupe ou de I’individu.*’

Il découle en conséquence, qu’apprendre une langue c’est d’abord avoir une
image de cette langue, de son statut, de ses locuteurs, de son histoire et de son
activité. Chacun a donc une représentation de la langue ‘‘cible’’, et cette

, . N . \ . 4
représentation entrainera des attitudes & I’apprentissage.*

44. ibid.
45. ibid. p. 267.

46. Mathey M., 1997, Les langues et leurs images, Lausanne, IRDP.

210



Ainsi, « préalablement a toute expérience directe, a toute apprentissage d 'une
langue, chacun se construit des images sur des différents pays, ou bien y est
exposé »Y De plus, des motifs pour apprendre une langue étrangere dépendent

pour la grande partie de I’image que véhicule ladite langue au sujet. 48

C’est pour cette raison que tout usage linguistique est automatiquement
accompagné de sa représentation et I’interaction entre les pratiques et la
représentation de ces pratiques constituent un ensemble indissociable. Ces
représentations ne sont pas neutres, mais sont toujours liées a des jugements de

valeur.

La représentation porte, en outre, le caractére imageant et 1’image dont la
langue est porteuse se repose essentiellement sur des considérations
historiques, politiques et culturelles.” En outre, et essentiel pour notre étude,
MOORE et CASTELLOTTI (2001 :152)*° font une référence implicite au

concept de I’image dans leur recherche sur le plurilinguisme :

[...] L’éveil aux langues propose en effet une réflexion sur les
langues et sur I’apprentissage a travers des taches précises mettant
en jeu des activités de découvertes et de manipulation de faits
langagiers dans des systémes connus et inconnus de l’enfant, la
stimulation d’un travail de découverte et de construction, la
confection d’hypotheses sur les fonctionnements linguistiques, et la
mise en ceuvres de ces hypotheses |[...].

47. Pétillon C., 1997, ¢ De I’influence des représentations sur I’apprentissage d’une langue
vivante : le francais en Italie’ , p. 292 , in Mathey M., 1997, op. cit., pp. 292 - 299.

48. Bourdieu P., 2001, Langage et pouvoir symbolique, Paris, Seuil.

49. Papaloizos L., « Représentation de la langue et de la communication en milieu
espérantophone » p. 146-147,in Mathey M., 1997, op. cit. , pp. 146 - 151.

50. Moore D. & Castellotti V., « Comment le plurilinguisme vient aux enfants » , p. 152
in Castellotti V. (dir.) 2001, D une langue a d’autres : Pratiques et représentations,
Rouen, pp. 151 - 189.
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Ceci étant, il parait que les représentations

négociées au sein du groupe de pairs, ne sont pas pour autant
indépendantes de I’environnement au sein duquel elles s’¢élaborent,
environnement marqué a la fois par les représentations sociales sur
les langues et leur apprentissage ainsi que par les modeles scolaires
qui en découlent.

Nous comprenons ainsi que la langue soit un savoir fortement lié au monde
dans deux sens : il y a le lien a la réalité dans laquelle se retrouve le sujet et a
la fois a celui de I’affectivité et de I’identité profonde de 1’individu. Ceci parce
que I’image que le sujet détient par rapport a une langue a apprendre peut
avoir un effet soit direct soit indirect, sur ses attentes et son regard. Ceux-ci
influeront par conséquent ses attitudes envers 1’apprentissage du savoir lui est
proposé. >

Dans le contexte formel d’apprentissage, il sera nécessaire de prendre en
compte des facteurs plus subjectifs et moins évidents entrant en jeu : y compris
comment la langue est percue, représentée ou valorisée dans 1’esprit des
apprenants, des enseignants et des décideurs. L’image plus ou moins
intériorisée par les individus peut déterminer si I’on veuille ou pas un certain

comportement une fois qu’on se trouve en statut du locuteur.

Le rapport au savoir, voire a la langue étrangere, constitue 1’ensemble des

rapports que le sujet entretient avec un élément lié au savoir. >3 Ce constat

accentue la nature paradoxale de 1’image dés que nous prenons conscience
, . . R oo gepes .

qu’un méme objet peut-Etre percu de maniere différente selon le point de vue

d’un observateur ou au sein du groupe dans lequel s’¢labore la

4 .54
repreésentation.

51. ibid. p. 155.
52. Dabene L. et al., 1990, Variations et rituels en classe de langue, Crédif- Hatier, p. 19 - 22.
53. Charlot B.,, Du rapport au savoir, 1997, Editions Economica, coll. Poche éducation.

54. Miiller N. & De Pietro J.- F., 2009, « Que faire de la notion de représentation? Que faire
des représentations ? Questions, méthodologies et didactiques a partir de travaux sur le
role des représentations dans 1’apprentissage d’une langue », p. 58, in Moore D., 2009,
(cood.) Les représentations des langues et de leur apprentissage, Paris, Didier, pp. 51 - 64 ;
a voir aussi Mathey M.,1997, op. cit. p. 318.
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8.5. Conclusion

La représentation tant que nous l’avons analysé désigne une maniere
d’interpréter et de penser la réalité quotidienne. Elle correspond a 1’acte de
pensée par lequel un sujet fixe sa position par rapport a un objet préalablement
inconnu. Comme toute représentation se définit par un contenu ainsi que par

I’acte de représenter, elle reste toujours la forme imagée d’un objet.

Par conséquent, il n’y a pas de représentation sans objet, quoi que soit sa
nature. L’objet trouve son existence par rapport au sujet et c’est la
représentation qui mene au processus d’établissement d’un lien entre la réalité
et son représentation. La complexité des représentations se repose notamment
dans leur composant d’un co6té collectif et partagé, et de I’autre c6té, individuel

et hétérogene.

La représentation renvoie a la connaissance presque ‘naive’ d’un objet et se
constitue a partir des expériences, des informations recues et des savoirs
propres a I’individu. Le lien tissé entre le sujet et I’objet posséde un caractere
hétérogene face a une diversité de sujets. Suivant I’organisation qu’il se donne
ou accepté du réel, le sujet arrive a se situer dans ['univers social et matériel

par rapport a I’objet du départ.

Le rapport qu’entretient le sujet au savoir n’est pas une issue directe du
mécanisme stimulus-réponse, car aucune notion n’est acceptée d’emblée en
état de passivité. Par contre, le sujet la recoit et agit a sa fagon particuliere.
Une nouvelle expérience ou un nouveau savoir est percu comme quelque
chose d’étrange, d’abstrait et de déstabilisant. Ainsi, afin de faire rupture avec
cette étrangeté abstraite, I’individu adoptera certaines stratégies et fera son
mieux pour combler les lacunes entre ses expériences et ses connaissances

antérieures.
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En cherchant a établir 1’état actuel de la communication orale dans nos classes,
nous avons d’une part, interrogé les liens qui existeraient entre les
représentations que portent des sujets de la langue francaise et leur
comportement verbal. En outre, nous avons analysé comment ils se
construisent des valeurs symboliques par rapport a la langue frangaise. Le sujet
cherche a concrétiser le savoir, de lui donner une place dans son
environnement habituel en le transformant en une réalité objective afin de

pouvoir s’adapter au monde. Force est de constater que le role capital du sujet

compte tenu de son intervention dans la construction de I’image de I’objet.

D’autre part, I’étude s’intéresse vivement au regard que porte le professeur par
rapport a ses fonctions en tant que personne ayant la tiche d’aider le sujet a
accéder a un nouveau savoir. Pour y parvenir, nous nous penchons sur certains
axes principaux de réflexion permettant 1’analyse de la facon dont la
perception qu’il a de lui-méme, de ses taches et de ’apport de ses efforts par

rapport a I’évolution du comportement verbal d’autrui.

Ces pistes de progression nous paraissent importantes dans le sens que le
contexte de notre recherche connait une présence francophone faible. Nous
apprécions le fait que chacun de nos apprenants posseéde déja un contenu

représentationnel vis-a-vis la langue cible, a savoir, le francais.

En ce sens, le repérage des représentations linguistiques pourrait s’avérer utile
a plus d’un titre. Il nous permet a comprendre a la fois, le comportement des
éleves et celui de leurs enseignants suite a une analyse des valeurs accordées a
la langue frangaise, ainsi que les évaluations que cette langue suscite chez ses

locuteurs non-natifs.
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Chapitre 9

LE PROFESSEUR DE LANGUE ETRANGERE

Quand tu veux construire un bateau ne
commence pas par rassembler du bois, couper
des planches et distribuer du travail mais réveille
au sein des hommes le désir de la mer grande et
large. Saint-Exupéry

9.1. Remarques préliminaires

Partant de la prémisse que la classe représente d’une part un lieu d’échanges
sociaux et de ’autre part, une situation formelle donnant lieu a I’exposition
des faits langagiers caractérisés par des comportements types générés par le
statut des participants, ce chapitre a pour but global le dessin du sujet
professeur. A cet égard, le noyau de notre analyse se porte aux paramétres

entrant en jeu par rapport a 1’agir professoral auprés des sujets en classe. '

Les paragraphes suivants sont par conséquent, consacrés a [’analyse et
I’assemblage de faits tant qu’ils ont été présentés sur le vif dans la salle de
classe. Il convient de préciser d’emblée que nos constants sont tirés d’une
dizaine d’heures d’observation et les considérations recueillies pendant les
entretiens avec les professeurs. Notre démarche comportera une analyse
méthodique de fonctions et de roles que celui se trouvant en position de
professeur de frangais a I’école secondaire remplisse. Ainsi, il nous survient de
repérer les éléments fonctionnels qui définissent cette activité professionnelle

dont nous allons dresser un répertoire.

1. Cicurel F., 2011, Parole sur parole ou le métalangage dans la classe de la langue, Paris,

Clé International, p. 17.
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9.2. Le professeur en fonction, que fait-il exactement?

L’enseignement se renvoie 2 une relation entre des individus > dont les roles
généraux sont délimités de facon distincte. Quoi que soit le cadre, celui qui
donne cours est le professeur ; ce posture le chargeant d’une potentialité a étre
‘le’ supposer savoir et, de ce fait investit d’un role particulier. *Le sujet,
d’apres notre contexte est celui qui pour la plupart de temps est en posture de

réceptivité par rapport aux fonctions du professeur.

Dans les confins de sa classe le professeur occupe tout d’abord un rdle lui est
, . . . . . 4 ae . . L, .
confié par I’institution dont il serait agent. * Ainsi, il est chargé de la fonction
«de transmettre du savoir et d’en permettre la construction et
» . . 5 . . A, . .
["appropriation. » ° Toutefois, il parait que le processus de transmission de
savoirs constitue en lui un enchainement d’actions annexées discernables en

pratique.

La série de faits propre a chaque contexte d’enseignement serait influée par
des attributs circonstanciels réunissant a la fois certains parametres. Ceux-ci
incluent les prédispositions méthodologiques ainsi que 1’image que porte le
professeur de ses taches. Pour donner une forme mieux structurée a notre
inventaire de ses roles principaux, nous adoptons le concept de la triple
fonction constituée des axes interdépendants de 1’enseignement, a savoir :

informer, animer et évaluer. 6

2. Prost A., 1985, Eloges des pédagogues, Paris, Seuil, p. 37.

3. Anzieu D., 2003, Psychanalyse et langage : du corps a la parole, Paris, Dunod, p. 115.
4. Cifali C., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, p.195 & 253.

5. ibid. p. 130.

6. Dabene L., 1984, « Pour une taxinomie des opérations * métacommunicatives en classe de

langue étrangere », Etudes de linguistique Appliquée, n° 55, pp. 39 - 46.
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9.2.1. Le professeur en tant que source d’information

L’enseignant de langue étrangere est per¢u dans un premier temps, comme
dépositaire d’un autre idiome qu’il actualise dans ’acte d’enseignement. A
une fagon propre a lui, le professeur de langue étrangére partage 1’information
sur la nature et le fonctionnement de ses structures de facon séquentielle ' au
sujet. Cette fonction est remarquée lors des moments que I’enseignant

déconstruit les savoirs ® afin qu’ils soient abordables au sujet selon son niveau.
Cependant, la fonction d’expliquer et aussi

[...] faire comprendre les vocables étrangers n’est qu’une partie de
la tache du professeur [...]. Le but a atteindre, c’est que ces
vocables deviennent tellement familiers aux éleves qu’ils en
disposent a volonté, qu’ils soient assimilés [...]. "

Ainsi, la fonction de transmission de savoirs se poursuit de maniere
progressive pour que le sujet ne devienne pas dépendant d’information. Par
contre, il est souhaitable qu’il vise la maitrise de la matiere dont les démarches
.. s . T . 10 <
suivies progressent de I’apprentissage par imitation servile — a la phase de la
reconstruction et I’intégration d’information aux savoirs précédentes. De la
méme fagon, I’exposition s’apercoit tandis que le professeur explicite le
fonctionnement de certains structures tout en leur mettant en parallele aux

langues de références du sujet.

L’exposition du sujet a la langue cible s’effectue au moyen d’échantillons,

c’est-a-dire « de fragments limités a la langue cible [...] qui sont

7. Baietto M.- C., 1980, Le désir d enseigner, Paris, Editions ESF, p. 47 ; Romano C. &
Salzer J., 1987, Enseigner ¢ est aussi savoir communiquer, Paris, Editions d’ Organisation,
p. 14.

8. Anzieu D., 2003, op. cit. p. 110.

9. Simonnot E & Schweitzer C., 1921, Méthodologie des langues vivantes, Paris, Armand
Colin, p. 170.

10. Prost A., 1985, op. cit. p. 18 - 20.
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représentatifs de celle-ci » " construisant donc un objet — langue pour

I’enseignement.

9.2.2. Fonction d’éveilleur d’intérét a la langue

Supposant que le fait d’étre professeur implique assumer en méme temps la
présentation de savoirs et le suivi de leur appropriation, '* il s’ensuit que ¢’est
cette personne qui accorde I’acces aux savoirs dont le partage se fait de facon
cadencée. Ainsi, il éveille chez le sujet I’intérét dans la matidre  apprendre.
La curiosité née dans I’esprit des éléves leur donne, a son tour, le golit de

I’approprier.

Pour cette raison, le professeur tient encore la responsabilité d’« entretenir la
petite flamme existant chez [’éléve »'* afin de soutenir le désir pour I’objet qui
se montre a travers les questions que pose le sujet. La phase de curiosité active
se révele fondamentale puisque qu’elle sert a rendre le sujet demandeur de la

parole du professeur.

En d’autres termes,

[...] La premiere époque chez I’¢éléve est celle ou I’on doit faire
preuve de soumission et d’obéissance passive ; la seconde celle ou
I’on lui laisse, mais sous des lois, faire déja un usage de la réflexion
et de sa liberté."

11. Beacco J.- C et al., 2007, L approche par compétence de [’enseignement des langues :

enseigner a partir du Cadre européen commun de référence pour les langues, Paris, Didier,
p. 28.

12. Meirieu P., 2005, Lettre a un jeune professeur, ESF éditeur, p. 17.
13. Prost A., 1985, op. cit. p. 178.

14. Steiner G. & Ladjali C., 2003, Eloge de la transmission : Le maitre et I’éléve, Paris,
Albin Michel, p. 59.

15. Kant E., 1966, Réflexion surl "Education (Traduction, Introduction et notes par

Philonenko A., Paris, Librairie Philosophique, p. 85.
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Le constant s’accorde a la logique que propose MATHIS, (1997:71) '
postulant que : “ce n’est pas a celui qui détient le savoir de poser des
questions 2 celui qui ne sait pas [...] ».!” Ceci montre que le sujet étant celui
qui apprend doit satisfaire sa curiosité par des répliques regues aux questions

qu’il forme a sa propre volonté.

Il pourrait bien sortir qu’en se montrant accueillant et compréhensif de cette
logique, c’est-a-dire au raisonnement du sujet par rapport aux problémes qu’il
affronte, le professeur se trouve placé en role de médiateur.'® D’ici, il fournit

le role symbolique du lien entre le sujet et les savoirs.

En termes pratiques, la mise en ceuvre de ce rdle spécifique prescrit qu’il
congoive les instruments pédagogiques ainsi que les démarches permettant au
sujet au statut du sujet parlant. Son but principal est de franchir le stade du
récepteur passive, ' c’est-a-dire, « qu’’il quitte ce qui le handicape, qu’il
consente 2 apprendre », > et par conséquent accéder au plaisir qu’éprouve le

sujet ayant approprié la langue de 1’autre.

Qui est plus, le role d’éveil a la langue s’étend de susciter le désir chez le sujet
par rapport aux mécanismes codifiant la langue, au maintien de contact fagon
continue entre les Savoirs et le sujet. Ainsi, en faisant travailler le sujet, le
professeur veille a valoriser les efforts constatés vers a la prise d’initiative

favorisant la confrontation avec la langue au plan personnel.

16. Mathis G., 1997, Professeur de Francais : Les clés d’un savoir-faire, Paris, Nathan
pédagogie.
17. ibid.

18. Romano C. & Salzer J., 1987, Enseigner c’est aussi savoir communiquer, Paris, Editions
d’Organisation, p. 164.
19. Bronckart J.- P, 1977, Théories du langage : une introduction critique, Bruxelles, P.
Mardaga, p. 80.

20. Cifali M., 2005, op. cit. p. 56.
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9.2.3. Le professeur en fonction d’animateur

Il convient de préciser qu’au début de chaque lecon, de fagon générale, c’est
principalement le professeur-animateur qui est non seulement au courant du
contenu de 1’étude mais aussi en conscience de la progression souhaitée dans
la séance en classe. Grace a sa position privilégiée, le professeur organise et
planifie les séquences du cours dans la visée d’assurer la cohérence des savoirs
transmis au sujet. Les étapes gestionnaires elles-mémes consisteraient a
exposer a la fois les tournures particulieres aux aspects phonétiques de la
langue et les différentes consignes facilitant les interactions entre le

professeur-animateur et le sujet, comme entre les sujets eux-mémes.

Dans la perspective que la classe de langue ait le caractére d’un réseau tous
circuits, il retombe au professeur de trouver les mécanismes 1’aidant a tisser et
a maintenir une ambiance propice a I’interaction efficace. A cette visée, il
éveillera a éviter certains syndromes vécu dans les situations de
communication. DEBYSER (1970) ! souligne tout d’abord celui de « diner
de bavards » ou les participants s’expriment sans interlocuteur particulier visé.

Dans le cadre d’apprentissage, nous aurions le cas ou tous les membres du

groupe parlent chacun n’ayant pas d’interlocuteur défini.

Ensuite, il décrit «[’effet Andromaque » qui porterait aussi d’intérét au
professeur tant qu’il est symptomatique du modele d’interaction dans laquelle
le locuteur, tout en essayant de préter attention a un autre qui s’adresse a lui,

adresse lui-méme sa parole a une tierce.

De plus, par rapport a sa fonction d’animateur, le professeur joue également le
role d’entraineur dont les principes régulateurs ont été plus évident pendant

I’observation du cours avec les débutants pendant lequel, a plusieurs reprises,

21. Debyser F., 1970, « Pour mieux faire des classes de conversation », p. 12, Le FDM, n°
70, Jan. — Fév. 1970, p. 11 - 15.
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le professeur cherchait a vérifier non seulement la compréhension des savoirs

mais aussi |’articulation en orale des énoncés mis en exposition.

Nous pouvons également proposer, que le professeur de langue est metteur en
scene dans le sens suivant: le public du contexte d’apprentissage étant
composé d’acteurs sociaux, voire des communicateurs auxquels des roles sont
parfois attribués, le professeur devienne gestionnaire principale de la prise de
parole. Il se laisse parfois guidé par les sujets quant aux détails par rapport a la

répartition de sous-roles.

En effet, ’attribution de paroles en classe se traduit par des pratiques variées
telles que : donner la parole a un sujet particulier désigné par son propre nom.
Il pourrait aboutir au méme résultat par 1’inflexion gestuelle ou vocale. Par
contre, le manque de précision de locuteur spécifique, le professeur indiquerait

qu’il attend une réponse plutdt collective des sujets. >

Ne la progression du cours étant concue dans une logique provenant d’un
tissage des séquences et des connaissances, la fonction gestionnaire dans le

N

contexte d’apprentissage revendique que le professeur s’appréte a gérer
I’imprévu. 2 Le fortuit se présenterait en certaines formes telles que
I’ajustement de parcours pour prendre compte d’hétérogénéité des éleves ou
gérer les perturbations surgissant au cours de I’apprentissage. En ce sens,
I’animation serait d’« une tdche qui s’agit moins d’opportunité que de
stratégie » ; ** cette démarche serait plus facilement abordable au professeur

expérimenté qu’au novice dans la profession.

22. Dabene L. et al, 1990, Variations et rituels en classe de langue, Paris, Crédif-Hatier,
p-45 - 48.

23. Puren C., 1999, L observation de classes, Paris, Didier, p. 214.

24. Baietto M.- C., 1980, Le désir d enseigner, Paris, ESF, p. 42.
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9.2.4. Le professeur en tant que guide-accompagnateur

Afin de délimiter 1’étendu de notre analyse, abordons maintenant la fonction
du guidage décrit le principe général selon lequel I’on trace « le chemin qui
convient, y compris dans ses détails /.../, d’amener progressivement chaque
[éléve] au but a atteindre en matiére d’acquisition de savoirs »*> Le guidage
comprend donc, la «tentative de médiation organisée entre [’objet
d’apprentissage et 'apprenant [...]. »*® Dans le contexte scolaire, au sein de
la relation d’appropriation linguistique, le sujet serait le bénéficiaire des
orientations du professeur, la partie guidant qui agit pour lui montrer la voie a

suivre.

Quant aux mécanismes d’accompagnement, le professeur accompagne le sujet
dans son apprentissage dans le sens qu’il s’intéresse a I’aider a maintenir le
contact plutdt actif avec la langue cible, c’est-a-dire, a « [...] apprécier ses
fonctionnements, goliter ces incertitudes ainsi que éprouver ses

C 27
excentriciteés. »

En outre, le professeur étaiera le sujet dés qu’il ordonnance ses interrogations
afin que le savoir abordé détienne du sens pour lui. Autrement dit, le
professeur- accompagnateur « aide [’éleve d’identifier la norme et s’en
. . C e 2 .
approprier au bénéfice de sa socialisation ». ® Nous constatons par la suite
, . , . D
que l’accompagnement vise d’une part, a aider le sujet a agencer ses
observations et de l’autre part, a confronter sa perception intuitive des

fonctionnements de la langue cible. o

25. Bru M., 2006, Les méthodes en pédagogie, Paris, PUF, p. 46.

26. Cuq J.- P. & Gruca I, 2003, Cours de didactique du francais langue étrangere et
seconde, Saint- Martin - d’Heres, PUG, p. 118.
27. Beacco J.- C. et al, 2007, op. cit. p. 17.

28. Blanchet P., 1998, Introduction a la complexité de I’enseignement du frangais langue

étrangere, Peeters, p. 67.

29. Beacco J.- C. et al., 2007, op. cit. p. 17.
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Il nous semble convenable a ce moment précis d’avancer la proposition
revendiquant que : face aux erreurs ou des encombrements, « /.../, il suffit
parfois de reconnaitre un enfant dans [’intelligence de son erreur, pour qu’il
puisse dépasser une difficulté [...] d’essayer de comprendre avec lui [...] » *°

pour qu’on parvienne a un but.

9.2.5. Le professeur en fonction d’évaluateur

En tant qu’évaluateur le professeur occupe une position qui I’engage a se
prononcer sur ’acceptabilité des productions langagic¢res. En d’autres termes,
ce role « le contraint a donner son appréciation aprés un grand nombre de
productions venant des apprenants. » > Ceci signifie que de facon habituelle,
c’est le professeur qui détient le dernier mot par rapport a 1’acceptabilité des
réponses et a ce qu’il faut retenir. A travers le discours didactique, la
valorisation de la parole du sujet montre le degré de la conformité de la
production avec la norme. Cependant, nous notons qu’en situation de classe, le
professeur ne peut appréhender que des performances du sujet, en respect des

taches et des objectifs spécifiques.

Sur la base de ses constats, il peut parvenir a formuler des hypotheéses par
rapport aux niveaux de performance ultérieurs que les éleves pourraient
atteindre. Restant dans cette optique, connaitre les capacités d’apprentissages
des éleves ne constitue pas I’évaluation d’un état, mais essentiellement
I’aptitude pour définir les étapes nouvelles qu’un éléve serait susceptible de

.3
franchir.

Enfin, la tdche d’évaluation continue comporte la procédure métalinguistique

de ** 1a reformulation.

30. Cifali M., 2005, op. cit. p. 227.
31. Dabene L. et al., 1990, op. cit. , p. 28 - 29.
32. Bronckart J.- P., 1977, op. cit., p. 80.

33. Dabene L. et al, 1990, op. cit. p. 36 -37.
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Ceci parce que « [...] les énoncés produits dans une classe de langue ont
rarement une seule occurrence [...] ils donnent lieu a des fréquentes
. 34 . . Lo
reformulations » ayant certaines fonctions comme celles de vérifier
I’intention de la communication, de faire apprendre le message aux autres et

aussi de structurer mieux la production langagiere.

Nous illustrons la réalité hybride du vécu du professeur de langue en forme du

diagramme schématique, voire la Figure 30.

Transmission de
savoirs

Information Animation Evaluation

Exposer Guider; gérer Régler

Eveiller intérét Entrainer Reconstruire

Figure 30 : Fonctions et roles du professeur

Par la méme synthese, il parait que recherche a savoir I’identité du professeur
c’est « au-dela d’une analyse de son statut et de son role dans [’institution,
faire un bilan » tout d’abord de sa personne ; voire, « de ses connaissances, de
ses expériences, des formations regues et des possibilités d’autoformation et

de recyclage [...] »>°

34. ibid. p. 37.

35. Moirand S., 1982, Enseigner a communiquer en langue étrangere, p. 47.
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Le processus comprend en méme temps une interrogation sur

I’image’ qu’il a des apprenants et de la langue qu’il enseigne, sur
la représentation qu’il se fait de la communication et de la maniere
dont on apprend & communiquer, s’est réfléchir enfin sur ses
habitudes d’enseignement, ses stratégies d’enseignement, ses
capacités a écouter et a observer les apprenants. 36

9.3. Conflits qu’éprouve le professeur d’idiome étranger

Les professeurs que nous avons observés au travail exercent leur métier dans
o . .37 e g 5 .
un milieu exolingue ; ce qui signifie qu’ils exposent la langue frangaise
dans un milieu dans lequel 1’on pratique d’autres idiomes que la langue cible.
Dans des telles circonstances, la rencontre avec la langue étrangere est
généralement circonscrite a 1’exposition formelle du professeur. Par
conséquent, il revient a I’enseignant, lui-mé&me locuteur non natif de son sujet,

de représenter 1’univers étranger au sujet.

Dans ces conditions, c’est I’expression orale du professeur qui représente pour
le sujet un modele de maitrise du francais *° qui pourrait I’inciter 2 soigner la
facon dont il réalise la langue a l’orale. Ainsi, le contexte dans lequel le
professeur fonctionne fait de lui maitre du langage en usage.3’9 Cependant, en
dépit d’ou qu’il se trouve, il sert en quelque sorte « le représentant 1égitime de
la langue qu’il enseigne et qu’il est supposé connaitre mieux que son

public ».*

36. ibid.

37. Dabene L. et al., 1990, op. cit. p. 9.
38. Mathis G., 1997, op. cit. p. 71.

39. Dabene L. et al., 1990, op. cit. p. 29.

40. ibid.
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Le professeur est ainsi con¢cu comme celui qui ne ressent pas la peur da a la
prise de parole devant un auditoire. On suppose que le don naturel et la
formation trouveront leur conjonction dans la communication du professeur
qui trouve le plaisir & communiquer *' et sait comment se situer par rapport a
son public. Pourtant, il y a lieu de croire que construire une situation

. . < . . 42
d’apprentissage oblige le professeur a réinterroger ses propres savoirs.

Le contexte de I’enseignant non natif qui avait antérieurement vécu en lui-
méme 1’expérience de 1’apprentissage de la langue étrangere qu’il enseigne,
risque a engendrer en lui non seulement «une conscience plus nette des
obstacles a franchir », mais également « un sentiment d’insécurité linguistique

qui le rend particulierement soucieux du respect d’une norme qu’il n’ose

43
fransgresser.»

Ses soucis seraient la source d’angoisses dites professionnelles voire, celles
provoquées « par la situation, [’institution, par le role instaurée, par les
idéalités qui les traversent, par la maitrise supposée, par le héros qu il devrait
étre, par le savoir qu’il devrait représenter [...], de fagon générale,
« ’angoisse qui s’alimente de n’importe quoi » ** ayant un rapport avec le

cadre du travail.

Par rapport au sujet, I’enseignant est 1a dans la classe en position de savoir
« [...] puisque c’est lui qui au cours de son enseignement tisse « un discours

qui s’inscrit au lieu de 'Autre [...]. » *

41. Sorzana C., 2004, La prise de parole en public, Paris, Victoires Editions, p- 11-18.
42. Meirieu P., 2005, op. cit. p. 40.

43. Dabene L. et al., 1990, op. cit. p. 13.

44. Cifali M., 2005, op. cit, p. 94.

45. Baietto M.- C., 1980, op. cit. p. 14.
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L’enseignant est contraint, néanmoins, a faire face aux épreuves qui ne
seraient pas discernables de facon explicite. Pour emprunter KANT (1966),
« celui qui a tdache de I’éduquer est aussi un homme, affecté par la grossiereté

da sa nature, et il doit produire chez [’autre ce dont il a lui-méme besoin

[...]. » 40

I faut souligner que [ID’insécurité linguistique prendrait deux
formes fondamentales: sur un premier plan en tant qu’insécurité¢ formelle
discernée quand «un locuteur considére sa propre pratique linguistique
comme non conforme aux normes ou du moins a l’idée qu’il se fait de ces
47 v 5+ 4 . .. . , .
normes. » ~ L’insécurité identitaire, par contre, serait le résultat de pratiquer la
variété d’idiome qui «ne correspond pas a celle de la communauté

’ ’ y . 48
d’appartenance qu’on se donne ou qu’on vise. »

9.4. Serait-il toujours désirable que ’autre s’advienne ?

Le professeur dévoué a ses fonctions se sent vulnérable grace a la « capacité
transférentielle » que lui alloue la socialisation de [D’autre parce
qu’accompagner 1’autre dans la construction personnelle de son savoir
parviendrai « a [’idéal de moi » au dépens de 1’accompagnateur qui se ressent

appauvrit. 49

Ainsi, le professeur s’efforce de confronter son regard a lui car « /...] si j’ai
mal a ’autre, c’est que je me débrouille mal avec moi-méme. Ce que je rejette
de lui, c’est une part de moi. » L autre est « [’'ombre de leur étre » c’est-a-dire

R s ) ) . 50
« un étre différent mais en voie de devenir semblable ».

46. Kant E., 1966, op. cit. p. 26.

47. Roussi, M., 2006, « L’insécurité linguistique des professeurs non natifs : le cas des
professeurs de francais » p. 579, in Dialogues et cultures n° 53, Actes de Viennes,
pp- 577 - 586.

48. ibid.

49. Cifali M., 2005, op. cit. p. 168.
50. ibid. p. 125.
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Afin de se protéger, le professeur manquant « de sécurité intérieure » et
fragilisé par les conditions sociales pourrait agit de facon qu’il empéche qu’on
prenne sa place. Par les mécanismes appuyés par 1’image portée de I’autre, le
«report de responsabilités » peut aboutir a «la paralysie de sa
fonction » antérieurement compris comme la transmission du savoir de fagon
permettant sa construction et appropriation. > De cette maniére, la disposition
de «vivre avec soi [...] sans le suspecter de lui voler bonheur [...] ou
créativité » dépendra de la volonté du professeur de « supporter [’altérité »
c’est-a-dire, tolérer « un minimum de désintégration » toute en reconnaissant

que pendant que « le semblable soit autre, [...] soi-méme on devienne autre

[.].»>2

La situation d’enseignement se caractérise également par I’impact de roles sur
le déroulement d’interactions. Egalement prenant en compte les droits et les
obligations qui incombent 2 chacun, >® I’objet naturel de I’enseignement de la
langue est de rendre I’apprenant de plus en plus autonome dans sa capacité a
coproduire de la parole en idiome étranger. De ce fait, I’autonomie de
I’apprenant est congue comme une « disparition progressive du guidage »
mouvement supposant une minoration progressive du role de ’enseignant et

de I’enseignement au profit de I’apprentissage. >*

Néanmoins, la fonction de transmission comporte implicitement une fonction
de pouvoir de I’enseignant qui est « voilée par [’autorité naturelle » faisant la

loi dans la classe *° et susceptible 2 évoluer 2 un Tout-Puissant ; voire 2 la

51. ibid. p. 130.
52.ibid. p. 131.
53. Cespedes V., 2000, Concours de professeur des écoles, Paris, Vuibert, p. 23.

54. Anderson P., 1999, La didactique des langues étrangeres a [’épreuve du sujet,

Besancon, Presses universitaires Franc-Comtoises, p. 80 - 81.

55. Kant E., 1966, op. cit. p. 47.
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position manipulatrice prenant charge du moindre détail selon ses propres
désirs.”® En conséquence, le dit-statut serait générateur de tensions qui de leur

part engendrait des blocages pendant I’apprentissage. >’

9.5. Certains rituels propres a la classe

Enseigner une langue vivante comprend plusieurs acquis. C’est d’abord faire
acquérir des habitudes nouvelles. S sujet est sans doute contraint a adopter
un nouvel comportement face a Savoirs dévoilés devant lui. C’est aussi faire
manipuler les formes afin que s’implante progressivement un systeme de
réflexes ; c’est conditionner les réponses du sujet selon un effort méthodique.

59

La classe comme tout autre lieu social d’échanges délimite ses lois ~ et

connait des séquences ritualisées d’ouvertures et de fermeture des séances.

Ainsi est-elle régie de regles d’interactions interpersonnelles générant la
construction de communications particulieres. A cet égard, les situations
d’enseignement révelent des éléments d’un rituel communicatif dont les

positions interactionnelles se manifestent discursivement.®

Etant donné que I’enseignement suit une ligne de conduite implicite qu’il
réalise a sa maniere et qui se traduit par un certain nombre de stratégies
communicatives, & I’aide du «métacommunicatif pédagogique » ' le
professeur annonce ce qu’on va faire, fait référence a un savoir partagé et

également récapitule le cours tout en soulignant ce qu’il faut retenir.

56. Gantier H., 1968, L’Enseignement d’une langue étrangere, PUF, p. 51.
57. Dabene L.et al. 1990, op. cit. p. 22.
58. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 45.

59. Bourdet J. - F., 1992, ‘Mille et une classes : la parole légitime,’ p. 49, in Le FDM, n°
248, avril 1992.
60. Cicurel F., 2011, op. cit. p. 10.

61. Cespedes V., 2000, op. cit. p. 29.
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L’enseignement d’une langue étrangere se présente comme forme dialoguée,
c’est-a-dire en tant qu’une suite d’échanges verbaux constituée par une
alternance de tours de paroles de co-actants. 62 Ceci étant, le dialogue est tout
a la fois le but et le moyen facilitant I’interaction. De plus, les auditeurs se
trouvent dans un contexte ou ils s’impliquent d’une maniére ou d’autre dans

des séries d’interactions verbales.

Dans les cours formels, les échanges sont fréquemment structurés
linéairement. Autrement dit, la chaine d’interaction part d’une sollicitation de
I’enseignant qui est suivi par la réponse de 1’éléve et enfin, la réaction du

63 -
Ainsi, la

professeur ou des auditeurs en général par rapport au dit.
conversation didactique typique se marque par les sollicitations « de faire, de
refaire, de corriger, de répondre a autrui ».%% Cherchant a assurer la
transmission du message cible ainsi que I’intercompréhension des membres du
groupe, le professeur demande épisodiquement a un locuteur de reprendre son

propre discours.

Une autre observation faite par notre étude a été que de fagon générale, les
classes de francais se caractérisent par un enseignement qui fait référence de
facon continué a 1’écrit, voire, a travers les textes dans un manuel %5 et aux
illustrations développées au tableau commun. Il nous semble utile de signaler
que chacune des lecons observées étaient basées principalement sur un
exercice €laboré dans un manuel. Toutefois, pour la plupart de temps,
66

I’enseignant procédait presque exclusivement par des questions orales

faisant de I’enseignement un exercice de la parole dans le sens que le

62. ibid. p. 23 - 24.
63. Puren C., 1999, op. cit. p. 190.

64. Castellotti V. & Chalabi H., 2006, Le francais langue Etrangere et Seconde : des paysages

didactiques en contexte, Paris, I’Harmattan, p. 69.
65. Cespedes, V., 2000, op. cit. p.12.

66. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 48-49. 59. Orgogozo 1.,1988, Les paradoxes de la

communication : A 1’écoute des différences, Les Editions d’Organisation, p. 53.
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professeur parle ; plus spécifiquement il explique, corrige ou reformule les

faits langagiers.67

Nos observations ont repéré qu’en aidant le sujet a
apprendre, la parole se trouve distribuée en classe de diverses manieres dont

nous en illustrons quelques unes.

Sur un premier plan, la parole est partagée exclusivement par le professeur qui
organise le déroulement des activités passant toujours par lui. Dans ce
contexte, sa fonction consisterait 2 faire parler ou faire taire le sujet. A ’aide
de pratiques variées, il peut céder la parole a un sujet en particulier, en le
nommant, en le désignant du regard ou par un geste complicité. Il peut aussi

R . s . . z 68
accueillir la réponse du groupe sans préciser qui doit répondre.

En d’autres termes, en faisant parler les éleves griace a la direction des
transactions, le professeur veille a ce que les activités se déroulent de facon

cohérente et satisfaisante jusqu’a ce qu’elle arrive a son terme.

Sur un deuxiéme plan, lorsqu’il confirme son role de peére nourricier, le
professeur conduisant principalement le cours magistral défend la spontanéité
en responsivité vu qu’il tolére que le cadre d’enseignement soit un lieu ou la
parole du sujet est inhibée. Nous avons établi qu’il ne suffit pas que celui qui
fait parler donne la parole au sujet; il lui incombe en plus de solliciter la

production authentique du dialogue.69

Dans cette optique, en monopolisant la parole en contexte d’apprentissage, le
professeur comme locuteur de premier plan se montre d’avoir du mal a

s’effacer devant la parole des éleves.

67. Porcher L., 2004, L Enseignement des Langues Etrangeres, Paris, Hachette.
68. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 75 -76.

69. Puren C. et al, 1998, Se former en didactiques des langues, Paris, ellipses, p. 27.
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9.6. Facteurs proxémiques de la classe

En reprenant notre bilan de parametres faisant partie du rituel caractéristiques
du contexte d’apprentissage de la langue, il semble utile de faire un
commentaire sur les aspects proxémiques relatifs au lieu ol se déroule
I’apprentissage. Nous reconnaissons tout d’abord que le public de notre étude
soit captif selon I"acception de PORCHER (2004 :11). " Dans ce contexte, les
programmes, les horaires et les niveaux comprennent les contraints de son
public. Ainsi, la disposition physique des apprenants a été porteuse a cette

étude.

Nos déductions concernant 1’effet de ce parametre se releve de la conjonction
d’observations de DABENE (1990) ' et de PUREN (1998).”* Selon leurs
essais, le professeur aurait a sa portée sept dispositions envisageables en cours
de langue. A partir des propositions de PUREN (1998)” que nous
reproduisons en tant que la Figure 31, nous notons que les dispositions 1, 2 et
6 reproduisent, aux degrés différents 1a la fois a réalité de nos observations en

.. . ., . . 74
nous permettant de « spatialiser clairement la hiérarchie scolaire ».

Dans ces dispositions particulaires la place qu’occupe le professeur est de
facon générale topographiquement identifiable s quoi que soit le sens
d’interaction. De facon générale, il occupe un espace a lui, parfois le détachant

du public apprenant.

70. Porcher L., 2004, L’Enseignement des langues étrangeres,, Pris Hachette, p. 11.
71. Dabene L. et al. 1990, op. cit. p. 75 -76.

72. Puren C. et al, 1998, Se former en didactiques des langues, Paris, ellipses, p. 27.
73. ibid.

74. Cicurel F., 2011, op. cit. p. 28.

75. ibid. p. 27.
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Fenétre sur cours 1:
Différentes configurations spatiales pour la classe — présentation®
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Figure 31 : Configurations spatiales fondamentales

Ensuite, par rapport aux avantages ainsi que les inconvénients de chacune des
dispositions mis en lumiere, il serait difficile d’exprimer celle qui serait
I’idéale, c’est-a-dire la disposition de choix car chaque groupe d’apprenants

aurait des attributs spécifiques a tenir en compte.

Par exemple, au cours de 1’étude, nous avons repérés que les schémas fixes,
préférés plutot pour les groupes d’effectifs réduits favorise le maintient du
controle non seulement par rapport au comportement de chaque sujet, mais

¢galement sur le niveau d’idiome employ¢ par 1’entourage.

En revanche, les dispositions informelles et dynamiques, c’est-a-dire celles
adoptées pour les groupes nombreux encourageaient d’une part, le travail en
autonomie par les éleves et de I’autre part, la communication directe entre les

interactants.
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Les effectifs de la classe sont significatifs car d’aprés nos observations, la

taille de ’auditoire "

aurait une influence prohibitive lorsqu’un sujet aura a
prendre la parole. De plus, la parole partagée en contexte formel d’effectif
important, aura la propension de progresser en sens non-linéaire ; tandis que
certains sujets adressent la parole au professeur, il y aurait d’autres camarades
en train de dialoguer entre eux. En conséquence, il y aurait des sujets qui

adressent toujours la parole a un pair apprenant et guere directement au

professeur.

9.7. Conclusion

L’acception d’interaction a été ¢élargie dans le cadre de notre étude pour
qu’elle devienne « une technique de mise en communication des apprenants
entre eux» ' se reposant sur la nature nécessairement sociale du
comportement scolaire. Dans ce sens, le professeur sera obligé de faire face
aux problémes liés a I’organisation de groupes et aux blocages verbaux autant

qu’aux activités d’une classe communicative entrainant un travail a deux ou en

groupes importants. 8

Le choix expres de concentrer notre attention sur le professeur en tant qu’agent
d’apprentissage nous a permis de délimiter certains éléments pertinents a la
fonction d’enseignement. L’analyse nous montré que les taches qu’effectue le
professeur au cours d’une séance sont aussi multiples que variées. Nous
percevons que la disposition linéaire dont nous avons répertorié les grandes
lignes serait trompeuse car elle s’adonne a [interprétation donnant
I’impression que les roles soient nettement délimités, ce qui n’est pas toujours

le cas dans la pratique.

76. Sorzana C., op. cit. p. 121.
77. CAVILAM, 1994, Module N° 390 : © Le développement de I’interaction en classe’, p. 1.

78. ibid. p. 2.
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Les informations recueillies a partir des observations et des commentaires des
professeurs nous ont permis aussi de repérer certains ambivalences par rapport
aux roles lui assignés. Par exemple, le professeur en assignant de notation a la
performance du sujet, n’est-il pas, de facon implicite, en train d’évaluer
I’efficacit¢ de son enseignement ? Le savoir qu’il transmet semble Ie
constituer, de sa part, comme clivé car il est a la fois apprenant et celui chargé

de sa transmission.

Les parametres homogenes de I’enseignement du frangais langue étrangere
comprennent le programme officiel par rapport a la langue, des dispositifs
facilitant 1’interactivité notamment les manuels et des méthodes ainsi que des
objectifs d’apprentissage. Par contre, la diversité contextuelle pour le
professeur est plus forte sur le plan organisationnel dont la structure des

établissements, des locaux et les effectifs de groupes.

L’ensemble de principes en jeu influeront 1’orientation méthodologique
adoptée pour transmettre les connaissances. Cependant, chaque professeur
aurait le parcours préféré relatif a sa facon de livrer les informations aux
sujets. Finalement, 1’inventaire montrant les séquences et les rites dans le

cadre d’apprentissage n’adviennent que par la voie du discours didactique.
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CHAPITRE 10

PERSPECTIVES ET PROPOSITIONS DIDACTIQUES

10.1. Propos liminaires

Etant parvenu 2 la fin de I'analyse de diverses données recueillies tout au long
de notre recherche parvenue a terme, cette section de notre étude s’assigne
pour objectif la proposition de certaines pistes en faveur de la prise de parole
aupres le sujet se trouvant face a une langue étrangere. Cette finalité est
conséquente puisqu’elle s’inscrit nettement dans 1’objectif principal de notre
recherche, voire, de rechercher et de faire le point sur les enjeux par rapport a

I’interaction et I’expression a orale en frangais.

Nous avons remarqué au cours de l’é¢tude que la situation actuelle de
I’enseignement du francais est régie par certains paramétres ' tels que les
exigences d’évaluation sommative effectuée aprés quatre ans d’apprentissage
dans le cycle secondaire. En plus, il semble que les buts d’enseignement et
d’apprentissage tournent autour des intéréts globaux de cette phase

péremptoire du cycle scolaire.

D’autres parametres liés au contexte d’apprentissage tels que le curriculum, le
lieu ou s’effectue 1’apprentissage ainsi que la taille du public laissent peu de
marge de manceuvre au professeur. Ainsi, notre étude vise a faire certaines
propositions abordables par les professeurs. En faisant ceci, nous tenons
compte a la fois des observations faites en classes et des conclusions tirées lors
de I’analyse des questionnaires, les séances pratiques et les commentaires faits

par des professeurs impliqués dans I’enquéte.

1. Anderson P., 2011, Séminaire : ‘Absence du sujet, émergence du sujet’.
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Pour autant, nous n’ignorons pas que la volonté de remédier a un aspect du
cadre d’apprentissage présuppose la cooptation d’un nouveau regard par
rapport a certaines prédispositions en situation d’apprentissage. Abordons tout
d’abord certains ¢éléments environnant 1’apprentissage. Ayant pour
signification étymologique « qui est propre a instruire », la didactique n’est
pas la réserve des langues son substantif recouvrant un ensemble de moyens,
techniques et procédés qui concourent a l’appropriation, par un sujet donné,

sryr 2
d’éléements nouveaux de tous ordres.

Une situation didactique par contre, est une disposition aménagée de telle sorte
qu’elle sert a la portée de 1’apprenant et qu’elle le fasse agir, parler, réfléchir,
évoluer de son propre mouvement. ° Il s’agit, en d’autres termes, de trouver les
moyens pour que 1I’enfant évolue, qu’il quitte ce qui le handicape par rapport a

I’'usage du langage. *

Cependant, I’activité de 1’enseignant se distingue des autres professionnelles
par la relation particuliére qu’elle entretien avec le temps ; ¢’est-a-dire que « le
présent n’y vaut qu’en fonction du futur et qu’enseigner n’a de sens que pour
que chaque acte ait une portée individuelle dans le cas de [’éleve que ['on
instruit [...] qui dépasse le présent ». > Aider a I’évolution de 1’autre, « ¢ est

. —_ . . 5 6
aussi enrichir sa pratique et continuer a se former. »

Enseigner, aussi connu comme le processus de transmission
d’information vise un enchainement de certaines activités et postures. Ainsi, il
propose au sujet un certain nombre de situations organisées de fagon

cohérente qui doivent I’incitera apprendre.

2. Martinez P., 1996, La didactique des langues étrangeres, Presses universitaires de France,
p. 3.

3. Péris M. E., 2003, L ’Education pour I’autonomie : Un nouveau modele d’enseignement ?°,
p. 104 - 105, in Liria P. & Lucile Lacan L., (éds.): L’Approche actionnelle dans
I’enseignement des langue, pp. 101 — 118.

4. Steiner G., 1969, Langage et silence, Editions du seuil, p. 56.

5. Lesterlin B. & Moreau D., (2009): Se former en enseignant: devenir pédagogue, Limousin,
SCEREN, I’édition du CRDP des Pays de la Loire, p. 39.

6. ibid. p 119.
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Suite a ce déroulement, 1’exposition aux connaissances a son tour « conduira
[’éléve a se poser des questions, a émettre des hypotheses, a se heurter a des

contradictions, donc a construire des réponses pour répondre a ses

. . 7
Interrogations. »

Quant au professeur, 1’essentiel de son travail resterait a mobiliser un certain
nombre de savoirs et de savoir-faire dans I’action pédagogique ® car il lui
incombe en méme temps de dresser des plans pour atteindre des buts. C’est
ainsi que quand le professeur enseigne une langue, il se trouve transmettant

des savoirs en cette langue au sujet tout en guidant leur apprentissage. °

L’apprentissage est donc vu comme un « processus actif qui se déroule a
I’intérieur de I’individu et qui est susceptible d’étre influencé avant tout par

.. 10
cet individu. »

. . L 1is . \ 11
Enfin, visant tout enseignement comme une réalité¢ ‘abstraite-concréte’,

notre approche aux perspectives d’avenir découle de certains deuils '* 2 faire

corrélatif notamment a la pratique d’enseignement.

7. Reynal F. & Rieunier A., 2007, Pédagogie: dictionnaire des concepts clés:
apprentissages, formation, psychologie cognitive, Issy-les-Moulineaux, ESF p. 176.

8. Marchive A., 2008, La pédagogie a [’épreuve de la didactique : Approche historique,
perspectives théoriques et recherches empiriques, Rennes, Presses universitaires de
Rennes, p. 78.

9. Chokah, M. M., 2012, L’Enseignement du Francais au Kenya, Nairobi, The Jomo
Kenyatta Foundation, p. 23.

10. Germain C., 1993, Evolution de 1 'Enseignement des Langues : 5000 ans d’histoire,
Collection dirigée par GALISSON, R., Paris, CLE International, p. 204 - 205.

11. Porcher L., 2004, L Enseignement des Langues Etrangéres, Paris, Hachette, p. 31, » citant
Bachelard, L., 1940, Philosophie du non, PUF.

12. Notre approche est inspirée par la these de V. Cespedes, (2000), Concours de professeur
des écoles : dossiers d’entretien concours externe : 30 dossiers, méthodologie,

problématiques, éléments de réponses, Paris, Vuibert, p. 241-245.
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10.2. Faire son deuil des routines reposantes

Le contexte scolaire dépend d’une grande partie des pratiques routinieres pour
le maintien de I’ordre et afin de créer 1’homogénéité du public cible. Pour
autant, il va sans doute que certaines traits habituels percus par rapport a la
classe de francais sont a encourager. Comme illustration, avoir a sa
disponibilité un espace identifié et mis a part pour ’apprentissage du francais
serait favorable car il sert a délimiter le territoire et renforcer son lien

symbolique avec la langue.

Que ce lieu soit la salle de francais comme
c’était le cas dans certaines écoles enquétées ou d’autres espaces
commodément disponibles pour les cours de langue, il fournit un aspect de
préparation mentale pour la confrontation avec ’objet, a savoir, la nouvelle

langue a apprendre.

Par rapport a la transmission et a I’apprentissage, le maintien d’automatismes
serait utile dans le sens qu’il permet au sujet I’appropriation, de fagon
accélérée, des principes fondamentaux régissant le contact avec et I’emploi
subséquent de la langue. '* Pourtant, en circonstances ou il n’est pas interrogé,

son efficacité risque de jouer contre la créativité du sujet parlant.

Sur le plan linguistique, les formules routinieres ou rituelles s’agissent des
formes linguistiques figées, qu’une communauté linguistique utilise
systématiquement dans sa vie quotidienne. Ses formes élémentaires
comprennent les salutations, la facon de prendre congé et d’exprimer son
estime. Portant le caractere de prévisibilité, elles risquent cependant de figer

N z 1
les caracteres des échanges dans la classe. "

13. Puren C., 1999, L ‘observation de classes, Paris, Seuil, p. 164
14. Martinez P., 2008, La didactique des langues étrangeres, Paris, PUF, p. 6.
15. Garmiryan A., 1983 ¢ Formules rituelles dans la langue des émigrés *, p. 173 - 175, in

Noyau C. & Porquier R., 1983, Communiquer dans la langue de [’autre, Paris, PUV, pp.
173 - 190
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Toutefois, en tenant la progression du sujet en vue, la remise en cause
d’automatismes routiniers par rapport a 1’organisation de la classe et des
activités complémentaires nous semble utile. L’inclinaison du professeur a la
ritualisation s’explique par 1’aisance qu’il livre au contexte d’apprentissage

méme aux dépens de rendement.
Le phénomene s’expliquerait ainsi :

[...] les étres humains préférent souvent la soumission aux risques
pris de la création » ; [...] entre la sécurit¢ d’une dépendance et
I’insécurité d’une autonomie ; on préfere 1’hétéronomie a la liberté.
On ne cesse de balancer entre ce désir d’étre vivants dans
I’incertitude et la quiétude d’un avenir tout tracé, la routine ou rien
ne nous dérange,...I’engagement minimum qui préserve notre
quant-a-soi. 6

L’homogénéité dans le contexte d’apprentissage serait souhaitable mais peu
probable a moins qu’elle soit imposé par les démarches mises en place par le
professeur. En classe de langue étrangeére, 1’hétérogénéité se présente sur
multiples plans relatifs aux capacités des éleves a approprier une nouvelle
langue et également aux procédés a travers lesquels chaque sujet se rapproche

\ . 1
a et s’adapte aux nouveaux savoirs.'’

16. Cifali M., 2005, Le lien éducatif : Contre-jour psychanalytique, Paris, PUF, p. 149.

17. Kolb D.,1976, The Learning Style Inventory: Experiential Learning, Englewood Cliffs,

Prentice Hall, distingue les quatre styles suivants : La personne de style convergent
privilégie la conceptualisation abstraite et I’expérimentation active, s’adonnant a la
solution de probléme plutot qu’a la recherche des contacts personnels. La deuxiéme,
disposée vers le style divergent, privilégie 1I’expérience concréte et 1’observation réfléchie ;
manifestant un intérét pour autrui, elle voit facilement les choses sous diverses
perspectives. L’assimilateur, quant a lui privilégie la conceptualisation abstraite et
’observation réfléchie ; elle est portée davantage vers les idées et les concepts, cherchant a
valoriser la cohérence. Enfin, ’accommodateur profite mieux de I’expérience concreéte et
I’expérimentation active, aimant exécuter les choses et s’impliquer dans des expériences
nouvelles ; il procede par essais et erreurs pour résoudre des problemes et son gofit de

risque est élevé.
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Face a la complexité que représentent des telles circonstances'® dont il est
témoin dans chaque classe, le professeur aura deux options fondamentales :
d’une part, il peut méconnaitre les faits tout en feignant de croire qu’ils n’ont
aucun rapport au rendement du sujet. De l'autre part et sur un plan
pragmatique, il pourrait créer un espace pour ’imprévu en dépit de ses effets
perturbateurs a la routine. Cette ouverture « dans [’espace privilégié de la
classe, si hiérarchique par ailleurs » ' fera partie des moments non régis par
les certitudes dont le sujet pourrait profiter afin de parvenir a s’exprimer
librement. L’autre éventail sera soit d’adopter un tissage de choix
méthodologiques et de démarches résultant en des techniques réfléchies pour
« se garder de toute uniformisation et de tout dogmatisme. » 0 Pour parvenir
a ce but, le professeur « aurait a renoncer constamment a ce qui [’a formé

g 5 21
pour advenir la ou il n’a pas encore de reperes. »

10.2.1. L’apprentissage de la langue et I’autonomie

L’enseignement de la langue constituant a la fois un but et un moyen
d’acquérir une capacité a communiquer et a apprendre, son principe directeur
reconnait que «seul l’apprenant apprend, personne ne peut la faire a sa
place ». ** La fonction du professeur est 2 la fois capitale et notamment
sensible car il reste pourtant une aide a D’apprentissage. Dans 1’approche
centrée sur la tache, par exemple, le sujet apprend en faisant lui-méme. Ainsi,
I’autonomie s’acquiert a part de la responsabilité que chacun dans son

. , e A 2
entourage ait pour réaliser la tiche commune. 3

18. Perrenoud P., 1996, Enseigner : agir dans I’urgence, décider dans I’incertitude : savoirs et
compétences dans un métier complexe, Paris, ESF, p. 10 - 17.

19.Bourdet J. - F., 1992, « Mille et une classes : la parole 1égitime », p. 49, in le FDM,
avril 1992.
20. Porcher L., 2004, L Enseignement des langues étrangeres, Paris, Hachette, p. 44.
21. Cifali M., 2005, op. cit. p. 253.
22.Porcher L., 2004, op. cit. p. 14.
23.Engel en C., 2006, « OUIL, MAIS... » Activités d’expression orale en FLE, in
‘Dialogues et cultures’ 2006, n° 53, p. 420, Actes de Vienne, Premier congres européen

des professeurs de francais, pp. 413- 421.

241



L’apprentissage devrait, en plus, encourager la prise d’initiative chez le sujet
qui réagit en autonomie et garde une attitude active a 1’égard de la langue.
Cette approche serait favorable en dépit du fait que 1’autonomie parfaite n’est
jamais atteinte puisqu’on est toujours en voie d’autonomisation. * Drailleurs,
ce qui reste important serait de trouver des moyens pouvant donner au sujet les
moyens d’exercer sa responsabilit¢é sur son apprentissage et le mettre en

o .2
situation pour le faire. »

10.3. Faire son deuil des certitudes didactiques

Selon le principe général des méthodes en pédagogie, « enseigner c’est faire
passer le savoir de celui qui sait a celui qui I’ignore »*° Le schéma tacite de
la communication pédagogique privilégie la transmission verbale comme
moyen de produire les effets escomptés en termes d’acquisitions de la part des
éleves. Donc, I’enseignant est émetteur, autrement reconnu comme celui qui
congoit et fixe les taches a réaliser par le sujet, dont la posture coutumiere est
celle du récepteur des instructions du professeur. Afin de réaliser ses objectifs,
il se sert des principes méthodologiques dont le choix dépend de divers
facteurs liés aux circonstances de I’enseignement, les tendances prévalant ainsi

que les préférences personnelles.

Pourtant, les traces laissées par 1’évolution continue de la méthodologie de
langue démontrent que ’existence de la méthode parfaite, susceptible de
satisfaire a tous besoin en contexte d’apprentissage serait un leurre. Au-dela de
ses principes de base, chaque méthodologie n’est ni « intégralement mauvaise

[...] niintégralement bonne ».2

24. Anderson P., 2010c, Séminaire : ‘Modéle dominant en didactique’.

25. Porcher, L., 2004, op. cit. p.14.

26.Bru M., 2006, Les méthodes en pédagogie, Paris, PUF, p. 43-44.

27. Blanchet, P., 1998, Introduction a la complexité de |’enseignement du FLE, SPILL,
p. 192.
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A cet égard, ce qui la 1égitimité étant sociale plus que technique, ’efficacité
relative d’une méthodologie par rapport a une autre n’est gueére démontrable
objectivement. 2 Afin de parvenir a rapprocher le savoir, les séquences
d’apprentissage et le rendement en efficacité du sujet surtout en expression
orale, des certitudes par rapport a la méthodologie de choix peuvent se révéler

fausses.

De temps a autre, au lieu d’évoluer en leur réflexion par rapport a la langue
quand ils sont mis en situation de recherche et de découvert sans craindre de se
tromper, la raideur dans la pratique pédagogique peut faire du sujet un
récepteur passif des recettes linguistiques. Néanmoins, «dans la classe, se
rencontre peut-étre parfois une parole légitime...qui ne s’ autorise pas d’autre

. o . . 29
chose pour exister, mais s '‘éprouvent dans le moment ou elles se disent. »

C’est dans cette optique que le professeur est obligé a réagir a I’imprévu venu
« décaler les certitudes » dans un espace ou I’on joue un jeu de langage qui
ne s’applique pas seulement aux régles du systeme, mais s’attache a la

. 30
découverte.

De ce fait, il valait mieux qu’il se sente en liberté a reconstruire le programme
d’études, c’est-a-dire, structurer chaque séance d’apprentissage afin qu’elle
réponde aux objectifs linguistiques et interactionnels permettant aux sujets de

mettre en ceuvre les nouveaux savoirs a une fagon qui leur est propre.

27.Beacco J.-C. et al, 2007, L ’approche par compétences des | ’enseignement des langues :

enseigner a partir du Cadre européen commun de référence pour les langues, Paris,

Didier, p.18.
29. Bourdet J. - F., 1992, op. cit.
30. ibid.
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10.3.1. Interroger la place des manuels et des guides

Parmi les qualités appréciées des manuels et des guides pédagogiques seraient
qu’ils fournissent a leurs usagers d’un clé-en-main, c’est-a-dire, d’« un
référent commun, un cadre, un outil, mais aussi une méthode et une logistique

! Cependant, s’y attacher peut induire aux dispositions

pédagogiques.»3
empéchant 1’acces a 1’expression orale authentique s’ils font du professeur et

des éléves « simples exécutants, répétiteurs dépendant d’un outil [ ...]. » >

Les méthodes de francais langue étrangere se présentent sous la forme d’un
« ensemble d’activités d’apprentissage/ perfectionnement dont [’objectif est de
permettre a [’apprenant d’acquérir en tout ou partie une compétence dans une
langue qui lui est initialement étrangere. » Cette définition 2 minima est
cependant loin de rendre compte de la complexité des modes d’enchainement
des activités proposées et des multiples contraintes qui interviennent dans leur

mise en ceuvre.
On constate que tous les manuels de langue étrangére sont composés d’ unités

jadis appelées lecons, de nos jours on utilise également le terme
dossier pour désigner un ensemble de textes, activités et exercices
de tous genres regroupés selon un critere le plus généralement
fonctionnel, parfois thématique et fonctionnel a la fois . 3

En revanche, les références seraient encore utiles en certaines maniéres. D’une
part, le professeur pourrait-en profiter comme base a partir de laquelle il
sélectionne des supports essentiels pour construire des séquences
pédagogiques cohérentes. D’autre part, ils constitueraient un répertoire de

principes langagiers de référence rapide.

31. Blanchet P., 1998, op. cit. p. 192.
32. ibid.

33. Vigner G., 1995, ¢ Présentation et organisation des activités dans les méthodes’, p. 121, in
le FDM, « Méthodes et méthodologies », pp. n° spécial, janvier 1995, pp. 121- 129.
34. Courtillon J., ‘L’unité didactique’, p. 107, in Le FDM, janvier 1995, pp. 107- 120.
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Ainsi donc, la compétence requisse par rapport aux guides pédagogiques serait
de «/...] savoir en sortir, ajouter d’autres supports sélectionnés ailleurs,
transférer des activités [...] en fonctions des besoins spécifiques [...].» > En
cette maniere, le manuel deviendrait « un outil au service de [’enseignement et
de 'apprentissage [...] pas le maitre », *® c’est-a-dire, 1’élément déterminant

de facon rigide le Savoir a apprendre ainsi que la progression du cours.

10.4. Faire son deuil du pouvoir magistral

Dans le domaine de langues étrangeres, 1’acquisition non guidée de la langue
serait réalisable dans la communication quotidienne si le sujet se trouve dans
un milieu social autre que 1’école, ce qui sera difficilement envisageable pour
la plupart d’éléves dans le contexte de notre recherche. *” Ainsi, le statut de
professeur de francgais dans certaines contextes reste incontestable dans le sens

ol il reste le détenteur indubitable de savoir par rapport 2 la langue cible. *®

Lors des cours magistraux, le sujet est relégué au role de spectateurs du
rapport entre le savoir et le professeur *° qui en fait d’exposition. En outre,
seul le professeur semble étre autorisé a valoriser ou a minorer la parole de ses
éleves. * Cependant, d’aprés nous, il est souhaitable de restituer 1’éléve
comme sujet, ce qui n’est possible qu’a travers la parole adressée. « C’est
parce que je m’adresse a lui comme sujet, qu’il se met A exister » *' et peut

dire quelque chose pour s’adresser a un autre.

35. Blanchet P., 1998, op. cit. p. 193.

36. ibid.

37. Martinez P., 1996, op. cit. p. 3.

38. BourdetJ.- F., 1992, op. cit. p. 49.

39. Aumont B. & Mesnier J.- P., 1992, L acte d’apprendre, Paris, PUF, p. 20.
40. Bourdet J.-F., 1992, op. cit.

41. Cifali M., 2005, op. cit. p. 240.
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En d’autres termes :

Communiquer verbalement suppose la prise de conscience [...] de
I’existence d’un interlocuteur [...] et de la relation qui s’établit
pour une déterminée entre (eux). Tout tient donc a I’équilibre entre
les poles «je », « vous » «nous » [qui] peut é&re rompu quand un
des poles se met a dominer la situation de communication. Ainsi
quand le « moi » ou le « je » envahisse le dialogue, on a affaire au
discours narcissique, dominateur, autoritaire a sens unique. Le
«moi » renforce et isole 1’orateur qui, implicitement, délimite la
profondeur de sa solitude [...]. **

Nous rendons explicite combien la rigueur situationnelle peut exclure
I’interaction avec le sujet et par la suite sa liberté d’expression orale a I’aide du

triangle pédagogique. **

v Le triangle pédagogique

SAVOIR

ENSEIGNANT ELEVE

former

Figure 32 : Représentation des rapports possibles en classe de langue

S’articulant autour du principe du tiers exclu, nous remarquons que
I’interaction qui favorise plutot le rapport enseignant-savoir va en principe,

exclure le sujet comme si I’apprentissage n’a pas lieu.

42. Bellenger L., 1979, L expression orale, Paris, PUF, p. 108 - 109.

43. Aumont B. & Mesnier J.-P., op. cit. p. 25.
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Pour restituer 1’équilibre dans la situation d’apprentissage, le magister, c’est-a-
dire le professeur, aurait comme objectifs pour se permettre de dévier des

4

expositions en monologue afin de rester discret en s’imposant moins ; * ceci

pour la seule raison de permettre 4 un autre de s’approprier les savoirs.*’

L’interaction dans la classe se développe également selon un « mouvement du
dissemblable » signifiant que les rdles a tenir face a la langue ne sont pas
analogues. Le role enseignant, par exemple, « est marqué par une tentative de
légitimer son propre dire, les activités didactiques et la cohérence des formes

, <1, . 46
proposées a l’apprentissage. »

L’enseignant se fait « ‘gardien’ de la norme langagiere, tenant de la
rationaliser pour une explication ou en faisant appel a un argument
d’autorité » Par contre, ['interactant-apprenant se trouve plus fréquemment
dans le rdle de celui qui en questionnant 1’usage de la langue « se met plutot a
distance de la langue-cible, s 'étonnant, établissant des paralléles, soulignant

des divergences, faisant des remarques sur [’'usage. »

Visant a augmenter le taux d‘interaction et le rendement verbal parmi les
sujets en contexte d’apprentissage, il va falloir interroger a quel point
I’interaction dans sa forme désirable a lieu dans la classe. Comme I’interaction
aboutit a la communication, le discours didactique et métalinguistique dont
I’objectif serait d’aménager les séquences du travail dans la classe et le
discours s’ancre plutot a la parole du professeur, par conséquent attirant peu de
production originale du sujet. Dans ce cas, le discours imité visant
I’entrainement au maniement de la langue par la production verbale ne

sollicite que la reproduction des énonciations émanant du professeur.

44. Tardieu C., 2005, L épreuve de didactique aux concours : évaluation en langues, Paris,

Ellipses, p. 72.
45. Cifali M., 2005, op. cit. p. 254.

46. Cicurel, F., 1996, © La dynamique discursive des interactions en classe da langue’, p. 69,
in le FDM, juillet 1996, « Le discours : Enjeux et perspectives » pp. 66 - 77.
47. ibid.
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Il convient de prendre garde au fait que [’observation du discours
d’enseignement ne signifie ni 1’acceés a 1’acte d’apprentissage ni a celui de
I’enseignement. Des éléments stables, caractérisant le discours d’enseignement
* existent cependant en surface et se manifestent par des marques

diverses dont nous énumérons certaines :

e [Dactivit¢ métalinguistique se traduisant par des paraphrases, des
reformulations, des définitions, des répétitions, des reprises, des gloses

et des explications ;

e [Dactivité métacommunicative par laquelle est dit ce qu’il faut faire,
accompagnant le dire de I’apprenant. Les commentaires sont destinés a

I’encourager, a le mettre sur une autre voie ou a le corriger ;

e des pannes communicationnelles de 1’apprenant par des marques

d’hésitation, arréts et parfois demandes explicites d’aide ;

e des rituels communicatifs liés a 1’acte d’enseigner comme informer et

reprendre ;

e des traces d’un effort d’intercompréhension a travers des questions

visant a clarifier des informations recues ou des instructions fournies.

Cependant, la réutilisation des formes linguistiques dans des situations plus
ouvertes, créatives et spontanées passerait par le discours simulé. C’est le

. . 4
discours authentique *°

ayant comme objectif d’amener le sujet a évoluer au
sujet parlant « a sa propre initiative et en son nom propre » qui favoriserait
I’interaction et la communication réelle en classe. Tandis que la prise de parole
se discerne a chaque niveau de production, nous nous rappelons cependant de
ce que cible I’étude et les démarches évolutives accueillant de plus en plus la

parole propre ; ceux-ci découlant tant dans le sens éleve-éleve que dans le sens

éleve-professeur.

48. Cicurel F., 1996, op. cit. p. 67.

49. Puren C., et al., 1998, Se former en didactique des langues, Paris, ellipses, p.28 (adapté. de
Weiss F.,, 1984,  Types de communications et activités communicatives en classe’ in le
FDM, n°183, fév.- mars, pp. 47-51.
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10.4.1. Exploiter les atouts de la vie en groupe

Familiariser le sujet a la vie du groupe contribue a son épanouissement et a
son intégration en tant que sujet parlant avec son entourage. %0 Certaines
satisfactions inhérentes aux relations groupales telles que 1’émergence de
nouveaux liens sociaux rompent la solitude du sujet et I’incitent a accomplir

A . 4o 51
les taches lui proposées.

Dans cette optique, il s’agit de créer des conditions visant I’interaction entre le
sujet et ses pairs *> nécessitant qu’il travaille a la fois de fagon indépendante
du professeur mais reconnaissant le regard moins critique de 1’autre, c’est-a-
dire son camarade. Dans ce contexte, le professeur ne 1’aidera que lorsqu’il lui
fait la demande, son role étant de valoriser ses réussites plutdt que de

I’enfoncer lorsqu’il échoue.

La question principale a ce point serait a savoir s’il faut consacrer certains
cours a I’expression orale. L’interrogation est primordiale dans deux sens :
d’une part, en prenant compte 1’enjeu de développer la capacité du sujet a
s’exprimer verbalement et d’autre part, pour souligner I’importance de la

sensibilisation aux registres de la langue et aux formes du discours divers.

Clarifions que par ‘les cours ciblant I’expression orale’ nous comprenons la
situation pédagogique ou I’on met en place un groupe restreint d’expression
s’agissant de mettre les sujets en situation de s’exprimer et de s’entraider. En
dépit des conditions artificielles que I’apprentissage formel peut représenter,
nous visions ici la création d’une ambiance propice a ’appropriation de la
langue ol les compétences liées a la langue soient reconnues comme domaines

a part entiere développées de facon paritaire.

50. Cifali M., 2005, op. cit. p. 148.

51. Cordié A., Malaise chez I’enseignant : 1’éducation confrontée a la psychanalyse,
Paris, Seuil, p. 45.
52. ibid. p. 66.
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Il convient de préciser que méme si notre étude soit basée sur la question de la
réalisation de la langue d’ordre oral, dans I’ensemble notre principe directeur
dicte qu’on « ne [...] cultive pas « une faculté de [’esprit aux dépens des
autres [...] pour elle-méme et toute seule, mais de cultiver chacune des

. . 53
facultés en relation aux autres.. »

Pourtant, résultat d’un tissage de divers facteurs, nous avons discerné que la
faculté d’expression orale est parfois négligée ou méme réduite a un dressage
d’une nomenclature dont on suppose le besoin a un moment postérieur. >4
Cette démarche semble favorisée par les rigueurs du programme scolaire
exigeant qu’on fasse preuve d’avoir abouti a une quantité donnée de
connaissances sur une période prédéterminée. Pour satisfaire a ces exigences,
la pratique qui semble la plus commode est de se consacrer des séances

ininterrompus aux exercices écrits ayant le role de renforcer les aspects

grammaticaux de la langue cible.

Cette démarche se justifié par deux arguments principaux: tout d’abord par
I’argumentation que les sujets manquent de vocabulaire suffisant pour leur
permettre de s’exprimer verbalement avec aisance en langue cible. Par la suite,
qu’il faut leur accorder du temps pour s’accoutumer a la sonorité de la langue
et développer la confiance pour s’en exprimer avant qu’on les oblige a parler
par une tierce. En contre-pied, selon notre étude, c’est I’exclusion de
I’expression orale formellement reconnue de la classe de langue qui serait a la

base des contraintes soulignées antérieurement.

Bornons-nous a requérir que le sujet, pour qu’il devienne sujet parlant et pour

53. Kant, E., 1966, Critique de la raison pure : Réflexions sur ’Education, Paris,
Librairie philosophique, p. 53.

54. Castellotti V., 2008, « Apprendre le francais sans accent ? A la recherche du professeur
idéal perdu » p. 45-46, in Parpette C. & Mochet A.-M., (éds.) 2008 , L 'oral en

représentation(s) : décrire, enseigner, évaluer, Cortil-Wodon, Proximités, pp 35-50.
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en avoir les moyens d’atteindre a 1’autre par le moyen d’un discours prononce,
doit avoir la liberté, des les moments d’interactions précoces de s’interagir en

la langue avec les locuteurs du méme idiome.

I1 est essentiel de noter qu’en parlant dans une langue qui ne va pas de soi, en
idiome dont les reperes significatifs different de ceux de la langue maternante,
le sujet aura une différente voix > semblant étrange méme 2 sa propre ouie.
En d’autres termes, ayant le sentiment de ne pas €tre soi, le sujet ne peut pas se

dire car il n’arrive pas & habiter cette langue. *°

Pour reprendre le concept du triangle pédagogique, nous notons que « quand
le’ vous’ est dominateur, le discours est constamment impliquant. 1l invite,
sollicite, exhorte, juge, remet en cause [...] ». >’ En effet, I’appropriation
d’une langue non connue s’effectue au contact de celle-ci. C’est I’exposition
aux énoncés de cette langue produits en situation d’interaction essentiellement,
qui est le lieu offrant une possibilité de la maitrise de cette langue ; % Cest-a-

dire le lieu ou la langue sera apprise en fonction active.

De ce fait, le véritable apprentissage n’étant pas possible que si « procurée par
[’expérience » et « prédéterminée par une connaissance de l’essence de
I’objet »”° il serait préférable de structurer des séances d’apprentissage de
maniere que les tiches proposées s’enchainent naturellement les uns aux autres
tout en s’intégrant a I’expression en langue cible. Ainsi, les séances sollicitent
la prise de parole de la part du sujet et promeuvent en méme temps le

réinvestissement des acquis antérieurs.”

55. Anderson P., 2010a, Séminaire : ‘L’inquiétude du discours’.
56. ibid.
57. Bellenger L., 1979, op. cit. p. 108.

58. Widdowson H. G., 1981, Une approche communicative de [’enseignement des langues,
Paris, Hatier- Crédif, p. 13-14.
59. Kant E., 1966, op. cit. p. 25.

60. Tardieu C., 2006, op. cit. p. 17.
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Pour en compléter I’illustration a 1’aide de notre triangle pédagogique :

quand le «nous» domine [...] cela marque la volonté de
concrétiser la relation qui est en train de s’établir. Il y a effort,
travail en commun, compréhension réciproque [...] le «nous »
voudrait signifier que seule la tache présente, 1’effort, concentrent
toute attention [...] Le « nous » cherche a faire partager [...] ». *'

Ce qui compte ne sera pas de faire des progres strictement linéaire en langue,
mais de s’en servir en présence d’une tierce qui accepte parfois une
modification de rdle et au lieu d’étre celui qui parle va devenir celui qui

écoute.

10.5. Faire son deuil des objectifs illusoires

En raison d’une auto-évaluation critique, le professeur serait inquiet, craignant
de ne pas avoir le niveau pour soutenir les efforts du sujet pendant son
évolution en expression verbale en langue étrangere. % Néanmoins, en dépit
du niveau d’habilitation, il est souhaitable qu’en présence du sujet, le
professeur lui-méme s’exprime en langue cible le plus que possible afin de le
mettre en appétence par rapport a la langue. Cependant, les buts généraux
d’apprentissage sont rendus irréalisables si nous mettons en lumiére I’écart
existant entre les objectifs traditionnels articulés pour le programme
d’enseignement de langue étrangére et les finalités ** que visent les dispositifs
mis en place pour évaluer son apprentissage. Ainsi, du sujet instruit dans un
contexte exolingue et ayant peu d’interaction verbale avec un locuteur

indigene, le programme d’études exige certains parametres.

61. Bellenger L., op. cit. p. 109 - 110.

62. Leperlier G., 1992, La communication pédagogique : des techniques d’expression au
développement personnel, Toulouse, Privat, p.17.
63. Tardieu C., 2006, op. cit. p. 17.

64. Voir document en annexe : Lignes directrices et baréme d’évaluation, p. 545 — 548.
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La langue étrangére en tant que langue vivante trouvera des diverses
représentations sur le plan phonologique. Chaque représentation que ce soit
géographique ou autrement tient a des traits particulaires. Ceci étant, nécessiter
la finition sans défaut comme le fait les dispositifs d’évaluation, ® ne sert qu’a
décourager les tentatives a 1’expression orale aupres le sujet. La meilleure
approche serait d’exposer le sujet a une variété de supports audio et visuels
montrant explicitement cette diversité afin qu’il ne se complexe pas par son

manque d’¢élégance pendant qu’il s’exprime en la nouvelle langue.

Une deuxieme finalité exigée dans la classe de frangais est celle recherchant
d’exactitude sur le plan morphosyntaxique ainsi qu’une richesse lexique que le
sujet aurait di repérer du contexte d’apprentissage. Ainsi, la valorisation des
indices que posseéde celui qui «parle comme un livre », induit a la
mémorisation d’énoncés qui ne proviennent pas forcement de soi.

DURANDEAUX (1992) 66 explicite le constat de facon succincte :

[...] au commencement, il n’y a pas d’autre langue que la langue
des autres: c’est comme ¢a qu’on s’y met a parler. Mais
subrepticement, c’est la langue de I’ Autre qui fait loi a travers la
langue des autres. On n’y voit que de feu.

Pour reprendre notre bilan, nous remarquons que de facon générale
I’appropriation suit une progression comportant certaines étapes : d’abord,
celle d’observation et d’imitation. Cette phase est suivie par [’étape
d’appropriation des connaissances rudimentaires. Nous nous référons ici a
I’étape d’évolution en expression en variétés de codes et de contextes et enfin,

aboutir 2 I’expression de son point de vue. %’

Par ailleurs, dans la classe de francais, il semble que 1’évolution n’ait pas de
place dans la construction du sujet parlant car de 1’étape d’initiation, le sujet
devrait étre capable de multiplier ses connaissance et démontrer des diverses

capacités langagieres dont il n’a pas eu de mode¢le.

65. ibid. p. 545.
66. Durandeaux J., 1992, op. cit. p. 38.

67. Cordié A., 1998, op. cit.
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Néanmoins, comme « [ ’autre est un enfant, un éleve, assigné une chaise par la
société », ® il aura 2 subir 1’évolution de ses capacités langagieres de méme
que celle de ’enfant exposé aux faits langagiers par la mere restant attentive
aux tentatives vers la reconnaissance de soi. L’émergence chez le sujet d’un
désir dans la relation a ’autre est dans 1’ordre de son grandir ® raison pour
laquelle 1’accés au savoir touche au sujet dans son intégralité, et non pas

seulement au niveau de son intelligence et de sa raison.

. . N . , .7
De plus, I’insistance & la production réussie "

se manifeste de certaines fagons.
Tout d’abord, nous notons la tendance plutét mécanique de corriger chaque
erreur émanant des productions verbales du sujet. Systématiquement pratiquée
pendant que le sujet est en train d’essayer de s’exprimer, cette pratique n’a pas
pour effet d’améliorer ses expressions mais par contre, gé€ne 1’orientation de sa
pensée. Ceci parce qu’a partir d’un certain moment, le sujet anticipant 1’erreur
qui sera corrigée aussi promptement qu’il la produit se concentre moins sur

lui-méme et sur son discours. Sans vouloir impliquer que le professeur

méconnait les faussetés de 1’¢éléve, il parait clair que sur le :

[...] plan affectif, DPapprentissage de la langue recherche
I’équilibre du moi donc un surmoi doux et sir de son
fonctionnement pour que ne s’instaurent pas trop de grandes
tensions entre le moi et le sur moi-[...]. m

Trait typique des métiers de transmission de savoir, la parole du professeur
indique surtout un certain rapport intime a 1’objet enseigné. En outre, comme
finalit¢ de I’enseignement soit le Savoir, la rencontre « d’agent enseignant et
les éleves soit marqué par des enjeux sociaux » '~ I’impliquant la personne du

professeur dans le rendement du sujet devant lui

68. Cifali M., 2005, op. cit. p. 257.
69. ibid. p. 196
70. Cordié A., op. cit. p. 17.

71. Bornstein -Windholz S., 1985, ¢ Malentendus dans la pédagogie psychanalytique’, p. 51,
in Cifali M. & Moll J., 1985, Pédagogie et psychanalyse, Paris, Bordas, pp. 45-55.

72. Cifali M., 2005, op cit. p. 252.
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Par ce fait, il en résulte que les professeurs interpretent les difficultés que
rencontre le sujet comme manifestations d’échec personnel dont ils seraient
responsables. Ainsi, « se sentant coupables, ou inférieurs a leur tache, ils se
jugent mauvais professeurs car si ce qu’ils font ne marche pas avec leurs

1s 73
éleves. »

10.6. Faire le deuil de ses compétences avérées

Les compétences professionnelles du professeur de langue vivante, comme
nous avons discerné, dépassent non seulement le comportement habilité et la
o - T4 o . . .1, .
maitrise de savoirs '~ a transmettre au sujet mais aussi 1’art de son habitus
étant enseignant. Celui-ci passant comme 1’ ‘opérateur compétent’ " nest plus

visé comme celui qui est capable de mobiliser

[...] et de mettre en ceuvre de fagon efficace les différents fonctions
d’un systéme ou intervient des ressources aussi diverses que des
opérations de raisonnement, des connaissances, des activations de
la mémoire, des évaluations, des capacités relationnelles ou des
schémas comportementaux |.. 17

Les capacités demandées des lors seraient moins ce qui figure sur les
attestations professionnelles mais plus celles jouant en faveur de

I’établissement et le maintien de liens facilitant les interactions verbales.

72. Cifali M., 2005, op cit. p. 252.
73. Prost A., 1985, Eloges des pédagogues, Paris, seuil, p. 196.

74. http://sitecoles.formiris.org/core print.php?docID=2632 (derniére consultation 06.06.12).

Pour la plupart, le répertoire de compétences réunit les facteurs abordant sa culture
générale visant le bien-&tre des éleves. *Agir de facon éthique et responsable/ Maitriser la
langue francaise pour enseigner et communiquer/ avoir une bonne culture générale/
Concevoir et mettre en ceuvre son enseignement/ Organiser le travail de la classe/ Prendre
en compte la diversité des éleves/ Evaluer les éleves/ Maitriser les technologies et
I’information et de communication/ Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les

partenaires de 1’école/ Se former et innover <<les savoirs comportementaux

75. Boterf Le G., 1994, De la compétence : Essai sur un attracteur étrange, Paris,

Organisation, p. 43.
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10.6.1. Faut-il s’inquiéter quand le silence regne ?

Afin de mieux gérer le phénomene de silence en classe, le professeur de

2 N . [N . . . g e N 7
langue étrangere devrait avoir 2 distinguer entre 1’inhibition et le symptome "
qui néanmoins aurait une action inhibitrice tendant a rendre plus difficile,

retarder ou supprimer la fonction désirée.

Pour apprendre et par venir a communiquer en langue étrangere on ne peut pas
s’en tenir a la stricte description du systéme linguistique. En contexte
d’apprentissage, rester silencieux et ne pas pouvoir regarder 1’enseignant droit
aux yeux ne révele pas forcément que le sujet ne sait pas, ou ne veut pas
répondre, mais peut renvoyer a un code implicite 7 partagé entre les parties
impliquées.

Ainsi, le silence de I’autre en tant qu’interprété comme antagonisme non-
verbal fragilise car il positionne le sujet hors de la compréhension et le
controle de I’enseignant.”® Pourtant, la parole n’émergera pas comme suscitée
par un impératif puisque pour le professeur ainsi que pour le sujet 1’interaction
verbale s’effectuera a la base de I’existence d’un enjeu de parole pour I'un

comme pour [’autre 7 allant au-dela de transmettre de 1’information.

De ce point de vue, I’appropriation se définit en termes d’activités impliquant
la participation du sujet a la construction de son propre savoir. GIORDANI
(1985) * distingue deux facons par lesquelles cette activité se présente. D’un
cOté, en tant qu’une activité structurale correspondant a la symbolisation de la

réalité a I’aide de signes.

76. Federn F., 1985, « Le concept d” © inhibition intellectuelle’, dans la théorie
Psychanalytique », p. 114, in M. Cifali & J. Moll, 1985, op. cit. pp. 111- 129.

77. Martinez P., 1996, op. cit. p. 14.

78. Cifali M., 2005, op. cit. p. 239.

79. Anderson P., 1999, La didactique des langues étrangeres a l’épreuve du sujet, PUFC,
p. 192.

80. Giordani J., 1985, ¢ Compétence de communication et acquisition de la langue maternelle

ou d’une langue seconde’, in Alhinc J. et al, 1985, op. cit. pp. 79 — 89.
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L’activité sérielle, par contre, se voit ou I’on effectue le choix d’un signifiant
de discours d’une gamme de possibilités. Lors de ces activités, 1’on apercoit

que le langage silencieux compte pour beaucoup dans la compréhension.

Or, lorsqu’on apprend une langue, tout n’est pas verbalisé car le sujet apprend
sa langue en faisant jouer constamment le rapport entre ces deux activités sans
en €tre conscient. Les deux procédés représentent, au sujet, une relation
réciproque et indissociable. Voyons la raison pour laquelle notre sujet est
perdu « quand a [’école, on lui demande de parler, [...] c’est-a-dire, de faire
jouer le langage a un niveau structural et formel coupé de toute situation de

e . 81
référence vraie. »

Le concept central a remettre en question sera celui du ‘métalangage’ entendu
comme activité langagiere qui prend pour objet la langue et d’ou proviennent
les éléments a la fois constituant la communication didactique et aussi gérant
les interactions dans la classe de langue. ®* Pour accéder a 1’expression libre,
en opposition a I’actualisation mécanique d’un code, il va falloir que le sujet
manifeste son désir propre niant a I’impératif de 1’Autre ® voulant imposer

son désir a travers la demande.

Le refus de parler rameéne aux deux précurseurs, voire « quand on a rien a
. , . . 84 L g .
dire ou qu’on estime ne pas pouvoir parler. » = Plus spécifiquement, le sujet
n’aurait rien a dire si ce dont on parle autour de lui ne 1’attache pas. En
conséquence, un point de convergence semblant remplir la fonction d’attirer

son intérét servirait déja d’invitation a participer dans 1’échange.

81. ibid. 86.
82. Cicurel F., 2011, op. cit. p. 8 - 13.
83. Cordié A., 1998, op. cit. p. 64.

84. Debyser F., 1970, op. cit. p. 13-14.
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C’est pour cette raison que 1’¢léve gardera le silence s’il croit qu’il n’a pas le
droit implicite de prendre la parole. De la méme facon, il se comportera de
fagon pareille s’il percoit que I’audience ne le prétera pas son attention.
Autrement dit, des traits de censure personnels et du groupe peuvent priver le

. . . 85
sujet de voix devant ses interlocuteurs.

10.7. Etsi on allait au-dela de I’étiquette pédagogique?

La pertinence de 1’enseignement s’inscrivant entre un besoin et un désir, le
besoin devrait étre formulé comme parole adressée en tant que demande a
I’autre. ® Parmi les obligations du professeur il y’aurait d’une part celle
accueillir la demande comme opportunité de confirmer I’éleve dans sa position
de sujet ; comme un étre capable d’entendre et comprendre son discours et s’y
engager. Ainsi, pour que l’enseignement soit transposable, la réponse du
professeur porterait un caractere allant au-delda d’une simple réponse a la
demande. * La charme que nous proposons ici ne serait utile que si 1’on a
« besoin de plaire, d’étre accepté, d’établir une bonne relation pour bien
travailler. » *® Si 1’autre séduit, c’est son savoir et son enseignement qui
séduisent car ils introduisent le sujet a un monde extérieur a ses expériences
précédentes. Si mettre I’enfant en état de désir lui permettra de retrouver un
certain plaisir a parler, ** ¢’est par le jeu du regard et de la captation qu’on le

tiendra captif pour mieux le captiver.

Le séducteur s’efforcera «de donner ce qu’on l'on croit étre attendu »,
s’annule pour qu’il devienne « le reflet » du cible de sa charme. De 1’optique

du séducteur, « je me fais semblable afin qu’il découvre en moi son double ».”°

85. ibid. p. 14.

86. Baietto M.- C., 1980, Le désir d enseigner, Paris, ESF, p. 11.
87. ibid. p. 54.

88. Cifali M., 2005, op. cit. p. 191.

89. Diaktine R., op. cit. p. 55.

90. Cifali M.,2 005, op. cit, p. 191.
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Nous envisageons un cadre ol le séduit trouvera le plaisir et non le malaise
dans 1’obéissance comme le rapport entre les deux s’établit tandis que la
relation qui se tisse joue sur son intensité et la fusion. Ainsi, on se vit dans le

regard de I’autre ou 1’on trouve la reconnaissance mutuelle.

Enfin, le charme trouverait sa place dans le contexte d’apprentissage dans le
sens qu’afin d’établir un lien avec le contenu proposé, le sujet serait animé
« du désir ardent d’identification avec leur propre moi-idéale qu’ils projettent
dans le futur, et qu’ils voient incarnés en le maitre a la fois proche et distant
des éleves ». °' Sur la base de cette logique, « la séduction serait le catalyseur
du progres »; o2 dynamisme grice auquel « la force du rythme de la parole de

[’Autre manque la forme dictée par le rituel. » 93

91. Zulliger H., 1985, “Un manque dans la pédagogie psychanalytique”, p. 202, in Cifali M.
& Moll J., 1985, op. cit, pp.192 - 209.

92. Cifali M., 2005, op. cit, p. 191.

93. Caevel de H., 1999, Langages d’enfance, paroles d’enfant, Ramonville Saint-
Agne, Editions Eres, p. 25.
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CONCLUSION GENERALE

L'objectif de toute éducation devrait étre de projeter
chacun dans I'aventure d'une vie a découvrir, a
orienter, a construire. Albert Jacquart

En entreprenant cette recherche, notre motif principal a été d’interroger,
d’expliquer et de clarifier certains phénomenes pertinents dans le domaine de
I’apprentissage d’une langue étrangere en contexte non-francophone. Plus
précisément, ce sont les pratiques pertinentes a 1’expression orale, du coté

apprenant, qui nous ont intéressés.

Afin de répondre aux diverses interrogations autour desquelles se sont
articulées nos interrogations, nous avons récolt¢ des données plutot
quantitatives par 1’administration de questionnaires a un échantillon bien
représentatif d’¢éléves. Cependant, les observations de cours de frangais
réalisées dans six écoles secondaires et trois sessions d’entretiens semi-
directifs effectués parmi les professeurs ont fourni la recherche avec des

données qualitatives.

Parvenu a terme d’analyse des données retenues de 1’échantillon global, nous
avons dressé le bilan et présenté les résultats obtenus. L’ensemble des
informations recues nous a permis de faire une présentation logique reflétant la
conjonction de notions pertinentes a notre étude. Les différentes sections
interprétant les données ont été suivies de commentaires mettant en lumiere

les renseignements émergents.

Le dépouillement des questionnaires nous a permis de relever certains traits
propres au vécu des répondants. La valeur de la langue pour chaque éleve
ayant décidé d’apprendre le frangais se révele des visées particulieres. Ainsi, le
but global fut la capacité d’entreprendre la communication efficace avec des
personnes parlant en francais ; plus spécifiquement, les éleves envisagent que
la langue soit a un moment donné rentable ; ceci sur le plan académique,

professionnel et affectif.
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Quant a leurs capacités langagicres, les éleves semblaient avoir une meilleure
estimation de leurs compétences en €criture surtout en langue commune, voire
I’anglais qui a été apprise antérieurement a la langue frangaise. Selon la
perspective éleve, aborder 1I’expression orale en langue cible s’avere désirable
mais compliquée pour certaines raisons. Sur le plan linguistique, les nouvelles
structures linguistiques a apprendre sont jugées comme étant en conflit avec
celles déja apprises en d’autres langues. En plus, les rigueurs de la
prononciation, la question du genre qui ne figure guere dans les langues
maitrisées et un systeme morpho-syntactique méconnu tous contribuent a

rendre compliqué I’expression orale en frangais.

Sur le plan personnel, les défis tels que la peur du regard de I’autre, la perte de
fil de ses idées se sont révélés importants. En outre, I’oubli du lexique utile
ainsi que le fait de commettre un nombre important d’erreurs font du sujet un
usager craintif de la langue étrangere. Cependant, la contrainte la plus
significative se présentant sur le plan contextuel serait liée au manque
d’interlocuteur régulier capable de maintenir une communication verbale avec
le sujet. Par conséquent, certains éleves s’apergoivent isolés et par conséquent
privés d’opportunités de mettre en pratique de facon réguliere la langue qu’on

est en train de découvrir.

Concernant des stratégies de compensation pour combler les lacunes en
expression orale, nous avons pu repérer que certains démarches servent a
favoriser la progression du sujet dans son expression orale. Celles-ci
comprennent 1’aide qu’apporte le professeur au sujet, des stratégies
collaboratives mises en place avec ses pairs et le fait de pouvoir référer a une

variété de matériels audio —visuels en francais.

De maniere générale, les sujets s’estiment plus a ’aise s’exprimant en frangais
entre eux qu’avec leurs professeurs. En outre, lorsqu’ils parviennent a
s’interagir de facon efficace, les themes abordés seront de la plupart inspirés
de leur vécu immédiat. De facon générale, les stratégies compensatoires mises

en lumiere de la part des sujets prouvent leur capacité de transférer les
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connaissances d’un domaine linguistique a un autre afin de contrebalancer les

compétences en frangais.

L’analyse des observations de classes a permis le repérage de 1’apport des
facteurs non-linguistiques au caractere de la communication en contexte de
langue étrangere, a savoir le francais. Les parametres pris en compte a cet
instant incluent ’impact des effectifs de chaque groupe, les rigueurs du
curriculum et la disposition physique que peut permettre 1’espace consacré a

I’apprentissage de la langue cible.

Suite aux séances d’observations, nous avons pu constater un certain nombre
de similitudes par rapport aux approches méthodologiques adoptées par les
professeurs quel que soit le niveau des éleves. Quant aux discussions
informelles avec les professeurs, elles ont servi de forum ou I’on prété 1’écoute
a leurs expériences en classe de langue étrangere. Lors de ces sessions, ils ont
pu partager leurs avis relatifs a la production orale des éleves au cours

d’apprentissage.

Par la méme voie, nous avons pu reconnaitre a quel point le professeur
s’impliquait dans son role afin d’aider les sujets a non seulement comprendre
la langue mais aussi s’y trouver une identité propre a lui-méme. Pourtant, la
remise en question a 1’égard de I’objet a enseigner a été¢ révélatrice d’un
certain nombre de difficultés et incertitudes qu’affrontent les professeurs sur le

plan personnel.

Par ailleurs, grace a notre étude, nous sommes parvenus a la conclusion que,
dans le contexte anglophone que soit le Kenya, le francais continuera a
occuper une position privilégiée comme langue étrangere. Par rapport a nos
hypotheses de départ, I’analyse des données nous a permis de valider certaines

de nos prémisses.

D’abord, en ce qui concerne notre conception de la notion d’expression orale,
nous avons posé comme hypothése que ceux montrant la volonté de
s’exprimer dans une autre langue avec autrui auraient moins de contraintes par

rapport a leurs pairs se montrant plutot réticents.
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Les résultats obtenus ont partiellement validé cette hypothese puisque les
soucis relatifs a I’interaction en langue étrangere paraissent &tre identiques
pour le sujet attendant I’incitation du professeur afin de parvenir a s’exprimer
verbalement et pour celui qui par contre, serait susceptible a prendre a sa
propre initiative n’importe quelle piste abordable qui se présente pour
s’exprimer verbalement. En méme temps, et tout en compte des effectifs en
contexte d’apprentissage, le sujet connaissant qu’il se trouve sous le regard
droit du professeur se montre a la fois plus entreprenant et vigilant en respect

de la norme langagiere.

En outre, nous avons pu vérifier notre hypothese ancrée sur le role implicite du
professeur de langue étrangere. Nous avons pu confirmer qu’il reste le modele
et référence de premier plan par rapport a la progression du sujet en expression
de soi en francais. En choisissant de privilégier les démarches permettant
d’alternance de moments ou I’on met accent sur la langue et ceux facilitant
davantage interaction verbale, le professeur se montre plus accueillant a la

parole du sujet tant qu’elle se présente.

Cette recherche en soulignant la facon dans laquelle les notions du symbolique
et de la représentation influent 1’apprentissage d’une langue a pu montrer a
quel point le contact avec une nouvelle langue risque de dépayser le sujet qui
s’implique dans son apprentissage. Enfin, c’est la confrontation inévitable
avec l’altérité qui le rend conscient de ce qui fait partie du sien et les

dissimilitudes se manifestant suite a ce contact.

Méme si a la fin de cette recherche nous pouvons dire que les principaux
objectifs ont été atteints, force est de reconnaitre que certains questions restent
sans réponses et mérites d’étre reconduites dans les recherches 2 venir. A titre
d’illustration, les mémes données ne nous ont pas permis de ratifier si les
sujets ayant eu le contact antérieur avec la langue cible s’expriment mieux que

ceux débutant ’apprentissage a 1’école secondaire. Déchiffrer le caractere
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particulier de ce contact préalable serait une piste particulierement intéressante

a poursuivre.

Dans cette optique, nous envisageons, dans un délai bref, a exploiter le corpus
existant pour avancer 1’analyse des stratégies mises en place par des
professeurs de classes nombreuses dans le but d’inciter et aussi de maintenir

I’interaction verbale évaluable entre les sujets.

Un deuxieme axe d’étude postérieur prévisible concerne d’une part, les effets
sociolinguistiques particuliers aux fréquentations des forums régionaux de
francais tant qu’exposé¢ par notre étude leur contribution a I’évolution du sujet

dans la pratique du francais oral.

Enfin, nous avons observé qu’au début de I’apprentissage, le professeur, aussi
enthousiaste que son ¢léve s’implique aux activités servant a 1’aider
s’identifier en tant que sujet parlant. Par ailleurs, il apparait que
I’enthousiasme extériorisé ainsi que le rendement verbal diminuent malgré la

hausse en compréhension générale de faits langagiers.

Une étude de cas postérieure menant a une telle analyse permettrait la mise en
en lumiere de facteurs entrant en jeu pour réduire le taux de productivité du
sujet au cours de I’apprentissage de la langue. Dans cette perspective, les
phénomenes identifiés pourraient &tre examinés par rapport aux fonctions

principales du professeur.

Ceci serait important car d’apres notre analyse, son rdle va au-dela les limites
prescrites par I’acte du guidage du sujet et vise deux finalités importantes :
d’abord, de préserver la liberté du sujet d’interprétation et puis de le rendre
autonome, voire libre a s’exprimer verbalement dans 1’idiome qu’il est en train

de découvrir.
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