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Longtemps orientée vers 1l'enseignement de la langue, la di-

dactique des langues, au double plan des recherches et des pratiques pé-

dagogiques, s'intéresse maintenant 4 1'apprentissage de la communication.

Un enseignement de langue étrangfre (LE) qui se veut centré sur 1'appre-
nant nécessite que soit clairement d€finie la spécificité de 1'apprentis-
sage d'une langue non-maternelle, au moyen d'une &tude approfondie des
processus, des facteurs et des variables d'apprentissage, compte tenu

de la diversité des situations et des individus. “I1 n'existe pas une
seule manidre idéale d'acquérir une langue, mais autant de maniére§que

de types d'indivicdus". (E. Roulet, 1976:55).

L'analyse des besoins, 1'inventaire et l'analyse des si-
tuations de communication, 1'étude des variations sociolingustiques et
la typologie d'actes de parole peuvent contribuer 4 définir les objectifs
d'apprentissage, a €laborer des contenus et A imaginer des démarches pé-
dapogiques nouvelles mieux adaptées et moins empiriques.

Dans cette double perspective -apprentissage et communica-

tion~, il importe de mieux comprendre comment les apprenants apprenent a

communiquer et comment ils communiquent dans une langue &trangere en cours

d'apprentissage, ou méme lorsque 1'apprentissage est présumé achevé se-
lon les objectifs préalablement fixés.

Une fois &largi le champ de recherches ouvert par 1l'analyse
contrastive puis, de facon plus décisive, par 1l'analyse d'erreurs -sour-
ce privilépiée d'informations sur les stratégies d'apprentissage- 1°'hy-
pothése de 1'interlangue(l) (ou systémes intermédiaires, ou systémes ap-
proximatifs: voir Corder 67, Nemser 71, Selinker 72, Porquier 76) a per-
mis, en dessinant une nouvelle problématique, de mieux comprendre com-
ment se construit un tel apprentissage.

On peut considérer en effet qu'une fols franchi ce stade -
initial ("présystématique"), itout apprenant entre en possession d'un sys-
téme linpguistique relativement structuré, qui peut &tre observé et éven-

tuellement décrit indépendamment de la langue maternelle (malgré 1'in-~
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(1) Le terme d'interlangue (IL) est parfois source de confusions, no-
tamment avec le terme "interlingual® qui renvoie & l'influence de
la Ll dans 1l'apprentissage. Etant donné sa relative stabilisation
dans la littérature spécialis€e, et son caractére neutre, par rap-
port aux termes de systimes "intermédiaires"” ou "approximatifs’,
nous l'utiliserons ici, sous 1l'abréviation IL.
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fluence -exercée par celle-ci) et Ce la langue &trangfre ("cible™ virtuel-
le) telle que la posséde un natif. Cette notion de systémes successifs,
‘déja mise en évidence pour l'acquisition de la langue maternelle(l) a

8té transposée, mutatis mutandis, 3 1%prentissage d'une langue étran-
gere.

Le développement de cette interlanpgue en effet n'est pas
1ié au développement cognitif (sauf bien siir en cas d'apprentissage pré-
coce ou, a fortiori, d'apprentissage bilingue), bien qu'il repose sur des
processus cognitifs. Dfautre part, la connaissance antérieure de la L1, et
éventuellement d'autres LE d€ja Studiées, joue un rdle important dans le
développement de 1°IL.

Ces systémes successifs peuvent &tre caractérisés par ail-
leurs par leur systématicité, leur relative instabilité, leur variabilite
(Tarone, Frauenfelder, Selinker 76) et leur “permfabilité" (Adjemian 76).
Chaque systéme, correspondant & un stade d'apprentissage donné, peut en
principe &tre décrit A partir du comportement langagier des apprenants
notamment de leurs productions, mais aussi en sollicitant leur intuition
et leur introspection.

Si tout apprenant passe par ces stades successifs et les
construit sur la base de processus (ou "schémas de processus', comme le
sugegre Y. Gentilhomme) identiques, les IL successives sont plus ou moins
différencides pour des apprenants d'une méme LE, méme s'ils ont la méme
L1l: outre les différenciations dues a la situation d‘apprentissage et a

divers facteurs psychologiques (attitude, motivation, aptitude) ou socio-
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(1) "Le lanppge d'un enfant constitue toujours un systéme cohérent (...)
et 1'on peut avec profit en considérer le développement conme une
succession d'&tats, tout comme pour 1'histoire du langape". R. Jakobson,
Kindersprache, Aphasie und allgemeine Lautgesetze, Upsala, 1941 (no-
tre traduction).
A chaque niveau, le syst@me du langage doit étre 'suffisant’; c'est-
a-dire doit pouvoir fonctionner pour communiquer ce que 1l'enfant peut
comprendre 3 ce niveau du développement de 1'intclligence, suffisant
done i la fois syntaxiquement et sémantiquement, mais cela n'implique
nullement que ces régles apparaissent toutes 4 la fois et qu'elles y
apparaissent dans la totalité de leur maftrise. On a bien plutdt af-
faire 3 une succession de systémes, ordonnés de la méme maniére pour
tous les sujets, et tels que les "opérateurs™ nécessalres & la réali-
sation des régles de production d'un certain niveau soient construc-
tibles A partir du systéme d'opérateurs du niveau précédent. F. Bresson
et G. Vipnaux in Le lanpage, sous la direction de B. Pottier, Paris,
Dencél, 1973.
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logiques, il semble que les individus utilisent des stratégies indivi-
duelles d'apprentissage différenciées pour la construction et la recons-
truction de leur IL. Dfautre part, la facon d'utiliser 1'IL dans une si-
tuation de communication donnée semble varier selon les stratégies de
communication utilisées par chaque apprenant. En effet, lorsqu'il y a
décalage -ou du moins décalage ressenti- entre les capacités de 1'IL

et les besoins de communication, 1'individu peut avoir recours, de fa-
¢on plus ou moins consciente, & différents moyens pour résoudre ce pro-
bléme. L'étude des productions, outre qu'elle ne fournit jamais qu'une
image parcellaire et indirecte de 1'IL, surtout dans un cadre expérimen-
tal, doit aussi tenir compte de la diversité et du caractére idiosyncra-
sidue de 6es stratégies individuelles, diverses et personnalisées. En
éffet9 outre l'effet de prisme qu'elles introduisent entre 1'IL et les
productions, elles demandent 3 &tre &tudifes pour elles-mémes, dans une

double perspective de recherche et d'enseignement.

1. PROCESSUS ET' STRATEGIES D'APPRENTTISSAGE ET DE COMMUNICATION

1.0 D'utilisation assez récente dans divers domaines (psy-
chologie, sciences sociales, théorie des jeux, etc.) le terme et la no-
tion de stratégie n'ont été introduits que depuis peu dans les recher-
ches en didactique des langues, sous l'influence de la psychologie co-
enitive, marquant une rupture nette avec la tradition behavioriste.

Ni le terme, ni la notion, ni la distinction entre pro-
cessus et stratégie n'apparaissent chez Mackey (65) ni chez Rivers (64)
ni méme chez Girard (73) ou Coste-Galisson (76), elors qu'ils abondent,
3 partir de 1967 (Corder 67, Jakobovits 70, Selinker 72, Oller et Ri-
chards 73, Roulet 76) jusqu'ad inspirer certains auteurs de méthodes(l).

1.1 Toutefois, la distinction entre processus et straté-
gie y est le plus souvent floue et instable. Ainsi, pour Selinker(72)
1'interlangue (systéme provisoire d'un apprenant) est la résultante de
cing "processus” dont deux sont appelés “stratégies’ ("stratégies dfap-
prentissage™ et Vstratépies de communication®), deux autres "surgénéra-

lisation" et "interférence™, le cinquidme "transfert d‘apprentissage”.
(1) Voir par exemrle Abbs (B.), Ayaton (A.), Freebairn (I.), Strategies,
London, Longmans, 1975.
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Les trois derniers sont souvent présentés eux-mémes comme des stratégies.
Cette imprécision s'explique en partie par la difficulté d'int€grer dans
1'apprentissage des langues des concepts qui ont une signification spé-
cifique dans 1'acquisition du langage. Elle tient aussi & la difficulté
de reconstituer ou d'inférer des processus ou des stratégies qui ne se
refldtent qu'indirectement dans le comportement langpgier. Enfin, la di-
versité et le caractére prospectif des moddles psycholinpuistiques de ré-

férence compliquent 1'harmonisation des terminologies.

1.2 Les modtles proposés par Corder (67), Noyau (76),
Valdmen (77) illustrent le caractdre dialectique du processus d'appren-
tissage =si 1l'on veut bien y voir un processus global et universel- sur
lequel se greffent des stratégies individuelles. Ce processus met en jeu
un certain nonbre d'opérations cognitives (catégorisation, assimilation,
différenciation, g€néralisation, inférence, que certains appellent stra-
tégies)(l) qui mobilisent 3 la fois 1l'acquis en 11, éventuellement la con-
naissance antérieure d'autres langues non-maternelles, et le "a&8ja appris"
de la langue &trangdre. On peut voir dans ces différentes opérations au-
tant de processus différents ou un "schéma de processus’. Sur cette base
universelle, les situations d'apprentissage et de communication et les
variables individuelles suscitent des stratégies individuelles diversifiges,
idiosyncrasiques (cette diversité explique en partie les difficultés in-
dividuelles d'adaptation & des méthodes et 4 des procédures pédagogiques
qui peuvent se trouver en conflit avec la fagon d'apprendre d'un indivi-

du donné).

1.3 Ainsi, le transfert (4 partir de la L1) et la généra-
lisation, qui font partie des processus (ou du processus) d'apprentissage,
pourront étre mobilisés différemment chez deux individus, 1l'un & straté-
gie "assimilatrice”, 1'autre A stratégie "séparatice® (Jakobovits 70:209).
De méne, dans une situation de communication domnée, tel individu aura ca-
vantage recours 3 sa Ll pour combler ses lacuhes, tel autre davantage a
ce qu'il connalit d‘autres LE/%geLE utilis€e. Ce qui pourra donner lieu,
dans le premier cas, 4 un emprunt en discours ou a un calque et dans le

deuxidme cas & une création néologique ou paraphrastique (heureuse -et
(1) Certaines de ces opérations sont souvent induites ou imposées, sous
des formes diverses, par les méthodes de langue.
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elle ne sera pas remarquée- ou malheureuse -et elle sera remarquée com=
me pittoresque, insolite, errorée ou incompréhensible). Ainsi, des er-
reurs qui, du point de vue linguistique, seraient considérées soit comme
des erreurs d'interférence, soit comme des erreurs de généralisation,
peuvent relever selon les cas de stratégie ou de processus (Jordaens
77:15) 1,

1.4 On a souvent &évoqué le rGle du phénoméne de "simpli-
fication™ dans 1'interlangue des apprenants, mais aussi dans la formation
des pidgins, le parler des enfants, le "foreigner-talk". Simplification,
bien slir, par rapport a la langue de référence, dont 1'IL (ou le pidgin,
ou le parler enfantin, ou le "foreigner-talk”) parait étre une version

simplifiée . Widdowson (75) y voit tour & tour un processus et une sra-

(2)

tégie ', relevant de tendances universelles, et qui interviennent dans
1'apprentissage : simplification de 1l'entrée, c'est~A=-dire des données
linguistiques regues dans 1'apprentissage, et simplification de 1'IL
(par rapport 4 la connaissance “transitoire' de la LE). Il s'agit bien
dans le dernier cas de stratégies de communication, suscitées par les
besoins de communication, 1'intention de communiquer et la situation de
comunication. Une forme simplifie, c'est-d-dire un énoncé “apparemment
simplifié" par comparaison avec la IE (telle quiutilisé€e par un locu-
teur natif de cette langue) peut soit refléter fidélement 1'état de
1'IL -qui peut apparaitre comme une image simplifiGe de la LE- soit étre
le résultat d'une “simplification™ de 1'IL elle-méme due 3 des stratégies
de communication. Dans ce dernier cas, 1'individu pourrait &tre en mesu-

re d?expliciter/%gurquoi et le coment de telles stratégies.

1.5 Si l'on admet que le déroulement de 1‘apprentissage
puisse &tre représenté selon 1'itinéraire suivant (voir Frauenfelder et
Porquier 1979):

entrée ————» saisie S —" intégration —>IL
(exposition)

(1) Pour Jordaens, les erreurs d'interférence et de généralisation ne peu-
vent &tre réduites i ces stratégies. Elles peuvent, selon les cas, re-
lever ce processus ou de stratépgies. Dans ce dernier cas, elles sont
accessibles 4 1'interview.

(2) "...the consequence of all kinds of psychological processes in the
learner. ... all of the processes which Selinker refers to are tactieal
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et la communication comme la mise en oceuvre de 1'IL dans 1l'expression
et la compréhension:
IL ———— activité de communication,
on peut considérer que les stratégies individuelles interviennent & di-
vers points de ce déroulement commun:
. stratépies d‘apprentissapge (SA) dans la saisie et 1'int8gration (mémo-
risation, sollicitation de données nouvelles, etc.)
+ stratégies de communication (SC) lors de la mise en oeuvre de 1'IL
pour la compréhension et 1'expression.
Cette dichotomie, désormails courante, ne doit pas suggfrer une symétrie.
Dans le cas des SA, la distinction entre stratégie et processus sera
forcément plus floue, et peu accessible i 1'observation et i 1'intros-
pection. Dans le cas des SC, il y a lieu de distinguer les stratégies
de compréhension des stratégies d'expression, malgré leur imbrication
fréquente dans la communication orale. Il faut en outre‘envisager de fa-
con spécifique les stratégies "scolaires™ mises en oeuvre dans un cadre
institutionnel dfapprentissage: plutdt que d'étre orientées vers 1'ap-
prentissage ou la commmnication, elles ont le plus souvent pour finalité,
sous 1l'effet d'exercices imposés et de conventions formelles, soit d'al-
1éger la difficulté, soit de la résoudre au moindre colt, soit de res-
pecter au mieux les consignes pour obtenir un résultat acceptable (voir
Hosenfeld 75) compte tenu des impératifs institutionnels (notes, examens,
concours) qui ne colncident pas forcément avec les conditions d'appren-

tissage et de communication.

2. STRATEGIES DE COMMUNICATION

Nous nous limiterons ici aux SC, c’est-8-dire aux straté-
cles mises en oeuvre par des individus pour résoudre les difficultés

de commrunication qu'ils rencontrent. On sait que tout locuteur (en LE

e =y ——— S s e 1 e

suite de la note 2) de la page précédente:

variations of the same underlying simplification strategy ... basic sim-
plifying procedures which lie at the heart of communicative competence

. I want to defire simplification as the process whereby a language
user adjusts his language behaviour in the interests of communicative
effectiveness...
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mais aussi en LI) utilise des stratégies de lecture (lecture rapide,
lecture ‘en diagonale9 lecture des titres) selon ses projets de lecture
et sés'bésbing d'information. De méme, dans une situation d'échange oral,
tout locuteur utilise des stratégies propres pour assurer l'intelligibi-
1ité de son message. S'il s'exprime en LE, et surtout s'il existe des
contraintes (de temps, par exemple), il utilisera un certain nombre de
stratégies spéeifiques. Il semble que celles-ci soient conscientes ou
subconscientes et donc susceptibles d'étre observées dans 1'échange oral

et explorées par introspection.

2.1 Toute stratégie est oriéntée vers un but et déterminfe
par celui-ci. Leontiev (1973) a montré les insuffisances d'un mod€le al-
porithmique (conception du langage comme réaction complexe 3 des situa-
tions) pour la perception, la compréhension et la production du langage
et postule 1l'existence d'un "programme heuristique facilitant la recher-
che de la voie menant 3 la solution du probléme'. I1 fait remarquer A ce
propos que les stratégies ne sont pas les mémes selon que la faute est
permise ou non. Selon Vigotski (cf. Leontiev 73:264) 1'activité de lan-
gage, comme toute activité humaine, est orientée par un (des) motif(s)
et est dotée d'un but et d'une structure. Si on considére le langpge
comme “le processus de solution d'un probléme Cde commnication™ (Leon-
tiev 73:2€5),. cn.admet 1é caractére heuristique des processus verbaux.
On peut enviéager de transposer ces hypothéses 4 la commnication en LE

et A ik'apprentissage d'une LE.

2.2 Pour Vigdski (cf. Leontiev 73:265), l'action verbale
comporterait les phases suivantes:
- orientation et planification
~ exécution
~ contrdle.

Le choix de la stratégie du comportement verbal est 1ié &
1'orientation et i la programmation intérieure, tandis que le choix de

1a tactique est 1i€ 2 1a phase d'exucutlon”( ) (Leontiev 73:265).
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(1) Dans cet article. Leontiev propose les définitions suivantes (pp. 261-
263): stratégie: le choix d'une classe de décisions
tactiqué : le choix et 1l'ex€cution d'une décision définie de com-
portement
heuristiques: mécanismes qui commandent le degré de réduction des
recherches d'une solution d'un probléme dans le champ
d'un grand nombre de possibles.
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Cette distinction entre stratépie et tactique parait opé-
ratoire. Dans la communication en LE, en effet, 1l'exécution et le con-
trdle, pour une stratégie donnée, permettent diverses modulations tac-
tiques selon la situation de communication et les limites de 1'IL. La
stratégie, en effet, n'est pas déterminée a priori de fagon irréversi-
ble par l'individu: la perception de la situation, l'image de 1l'interlo-
cuteur, 1'idée que se fait le locuteur de son IL, le déroulement de
l'interaction, et aussi divers paramdtres émotionnels ou affectifs
orientent le choix et 1l'ex€cution des stratégies, et leur adaptation

dans 1l'instant.

Pour Jordaens (77), les stratégies servent & compenser les
lacunes en LE "Whenever problems have to be solved, strategies are
used to solve thesé problems as quickly as possible (...) Strategles
can only be applied when something is acknowledged as problematic®” (p.1h).
Ceci signifie que les stratégies devraient étre conscientes, a la diffé-
rence des processus. Etant donné la complexité des opérations mises en
jeu dans la communication, et spécialement en LE,il faut admettre qu'une
paftie d'entre elles doit &tre inconsciente et une partie consciente.
Pour Levelt (75), la facilité de la parolen LE dépend du degré d'auto-
matisation des activités de "base" (lower level?), qui permet de con-
ceritrer 1'attention sur les activités de "haut niveau” ("higher level®)
portant sur le contenu de la discussion ou les choix lexicaux. Si les
activités de "base™ ne sont pas suffisamment automatisées, elles pour-
ront &tre contrdlées par 1l'attention. On peut considérer que, sulvant
les individus et la situation, 1'attention pourra étre centrée davantage

sur la forme (la correction) ou 1l'intelligibilitz.

2.3 A la lumiére de travaux récents (observations, ana-
lyse de performances, interviews, cf. Cohen & Robins 76, Varadi 73,
Tarone, Cohen & Dumas 76 et Tarone 77) on peut regrouper ainsi les stra-
tégles de communication orale:

- Stratégies de formulation: ‘visant 3 1'intelligibilité ou
3 la correction de la forme, elles consistent 3 dire autrement ce que

-~

1'individu ne peut formuler 3 sa guise (ou comme il le ferait en L1),
soit par conscience de ses lacunes (il ignore par exemple le mot qui lui
mangue), Soit par crainte de faire des erreurs (telle structure gramma-

ticale lui crée toujours des difficultés), soit par souci d'efficacité.
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Ces stratégies peuvent se manifester dans le discours par des hésitations,
des reprises, ou par des formulations diverses: paraphrase, création de
mots, emploi de circonlocution, de substituts, d'hyperonymes; simplifi-
cation morphologique ou lexicale, voire syntaxique; emprunt & L1 ou a
dfautres langues; emploi de mots internationaux; changement de code (de
1l'oral & 1'écrit); épelage, mime, geste, dessin. On pdurra rajouter i
cette catégorie les stratigies prosodiques: parler fort, parler lente-
ment, syllaber, accentuer exagtrément, procédés d'ailleurs souvent uti-
lisés par des natifs s'adressant dans leur L1 i des &trangers.

~ Stratégies d'€ludage: elles consistent & modifier la for-
me ou le contenu de la communication pour €viter une zone jugge probléma-~
tique. Les stratégies d'é@ludage peuvent donner lieu & diverses tactiques
de formulation. Lorsqu'il s’agit d'éluder 1l'emploi de telle forme mal
commue, 1'€ludage peut se manifester de diffCrentss facgons: abandon d'énon-
cés, changement de sujet; passage de parole A autrui. Les devoirs dfexa-
mens (rédaction en LE) font souvent apparaltre des formes ou des emplois-
insolites qui visent & &viter des emplois risqués. S'il y a souvent pari
dans les stratégies de formulation, il y a souvent au contraire ici ab-
sence de prise de risque. Certains apprenants parviennent A réaliser de

véritables slaloms pour éviter les risques d‘erreur. Au niveau socio-

linguistique, 1'incertitude quanﬁ au choix entre tu et vous entraine sou-
vent chez les‘apprenant de francais ILE diverses stratégies d'éludage (em-
ploi du on, choix de formulations neutres).

- Stratfgies de sollicitation: elles consistent a4 faire ap-
pel 4 autrui, par exemple en laissant terminer 1'énoncé par l'interlocu-
teur, en sollicitant la forme ou le mot qui manque, ou la correction ou

la confirmation. L'emploi du dictionnaire constitue un recours de ce type~

Ces trois types de stratégies peuvent naturellement se com-
pléter ou se combiner. La distinction proposée ne constitue qufune hypo-
thiése méthodologique, 1'introspection -instantance, ou A défaut différée-

s'avérant souvent nécessaire.

2.4 En effet, les strat@gies ou les tactiques de communica=
tion peuvent émerger dans le discours mais sont souvent inaccessibles A
1'observation. Elles ne se recpérent pas seulement 4 travers des erreurs

apparentes ni dans la forme insolite d'un €noncé: il peut y avoir stra-
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tégle sans erreur ou erreur sans stratégie, Une stratégie efficace peut
passer inapercue, soit qu'il y ait réussite (“1'individu tombe juste);
par exemple en calquant sur sa L1) soit qu'elle aboutisse 3 un &noncé
bien formt meis inadéquat (et 1l'intention de communication sera. mal per-
gue). L'étude de cas individuels, par observation et interview, facilite
1'investigation: la récurrence de certaines stratigies peut permettre de
déceler 1'oripine de tentatives heureuses; 1’indivicu observe peut Epale-
ment expliciter la stratégie sous-jacente 3 telle formulation. Mais comme
pour 1l'analyse d'erreurs, 1'@tude d'occurrences isol€es suffit rarement

A reconnaltre ou 3 inférer les stratégies.

2.5 On peut repérer dans les SC trois niveaux différents,
selon que 1'intention et 1l'attention du locuteur IL sont orientCes vers

la forme , 1'intelligibilité ou l'Echange:

- vers la forme (“c'est correct?”, “on peut dire ga?”, "c'est francais?®):
cela se manifeste souvent dans le discours (cf.Porquier 75):
. c'est trés facile, on dit?

. Pour ma...qu'est-ce que c'est?... " lune de miel™?

. Elle regarde tout ce qu'ils...fassent. Non?

. Avec les pilces du ccffre... C'est “un coffre” ou 'une coffre"?

. Je suis mal informé. Est-ce qufon peut dire ‘mal informé?

. Prés d'un baie...une baie.

. Nous avons...prend...nous avons pris.

Cette attention A4 la forme, outre sa formulation métalinguistique, est
souvent accompacgnée de marques prosodiques (accent de mise en relief
Sur un un, une, pris; intonation montante sur 1'¢1ément incertain, jou-

- . 3 Py " - A1
ant le r8le d'une intonation métalinpuistique superposée: lune Ce miel,

une baEZ). Ce procédé, fréquent, en situation scolaire, ol la forme
est souvent valorisée et mobilise done 1l'attention du locuteur, parti-
cipe aussi d'une stratégie d'apprentissage, l'interlocuteur &tant ap-
pelé 3 confirmer, infirmer ou corriger;

- vers 1'intelligibilité: parfois explicitée dans le discours ('tu vois?",
tu comprends?’, “Hm?"), elle explique les simplifications -volontaires
ou conscientes qui n'affectent pas 1'intellipgibilité du message. Le

locuteur organise son énoncé en LI

-~ vers 1'@change: il s'apit ici de stratégies du discours (ou &noncia-
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tives cf! Coste-Galisson, 76:188). Est vis€ ici le fonctionnement et la
réussite de 1'Gchange. I1 s'agit d'agir sur l'autre. Ainsi le silence
peut obliper 1'interlocuteur A répéter ou A s'expliquer. Exagérer son
accent étranger ou ses erreurs peut aider A brouiller ou interrompre

volontairement 1°'Echange, ou au icontraire A obtenir quelque chose.

2.6 De telles stratépgies existent Ggalement cdens la com=
mmnication "endolingue” (entre individus de méme L1), bien que leur ré-
partition et leur mise en oeuvre soit diffGrentes. Ainsi, en L1, la com~
munication est généralement moins centrCe sur la forme. Les stratégies
de formulation m'empruntent d'ordinaire qufi la LI (stratégies intralin-
guales). I1 y a lieu cependant, dans des recherches ultérieures, de voir
coment pour un individu donné les SC utilisées en L1 (situation endo=
lingue) sont éventuellement transférées et adaptfes en IE (situation
exolingue), et plus particuliérement comment des stretégies -identiques

font l'objet de réalisations tactiques différentes.

2.7 La diversité des stratégies envisagées, ainsi que la
prégnance des situations de communication, exigent que la recherche en ce
domaine s'oriente vers l'observation de situations authentiques et non
prlus seulement de situations expérimentales ou institutionnelles (cf.
Tarone 77) dont le caractére factice exclut le plus souvent d'authen-

tiques stratégies de communication, au profit de stratégies scolaires.

2.8 la distinction entre SA et SC, relativement conmode en
situation institutionnelle, s'estompe en situation naturelle dapprentis-
sage, puisqu'il s’agit d'apprendre 4 cormuniquer en comruniquant. Tenter
de dire, dans une LE en cours d'apprentissage, c'est toujours faire un pa-
ri, tenter une expérience et tester des hypothéses. Une situation d'appren-
tissape peut 3 l'inverse &tre convertie, selon les stratlgies pédagopiques
et les stratfgies des apprenants, en situation de communication, fiit-elle
simulée dans la classe. Ceci explique que certaines stratégies puissent
selon les cas étre considérées comme SA ou comme SC. Toute communication
est source d'apprentissape. Certaine apprenants parviennent en pays Etran-
per: i susciter des situations d'interaction pour essayer leurs nouvelles
acquisitions ou les enrichir, pour explorer un chanp Q'apprentissage entr!
ouvert. A cet &pard, 1'€tude des SC en situation naturelle d'apprentissage

intéresse au premier chef la didactique des langues.
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3, Si 1'étude des SC en LE manque encore de bases psycho-
logiques et sociolinguistiques suffisantes, et d'un cadre méthodologique
cohérent, elle constitue cependant un domaine de recherches prometteur.

En effet, 1'observation et 1'&tude des SC, en relation
avec les SA, devrait permettre, dans la perspective d'un enseignement
centré sur la communication et sur un apprentissage personnalis€, de
comprendre, de susciter et d'encourager les stratégies  individuelles
des apprenants, au lieu de les sanctionner comme des déviances ou les
ignorer comme des phénomenes parasitaires. Peut-8tre faut-il envisager
que l'utilisation efficace de SC devrait faire partie de cette “compé-
tence de communication” désormais posée comme objectif de 1'apprentis-
sage.

D'autre part, 1'€tude des SC en langue non-maternelle
s'inscrit dans le champ plus vaste des recherches sur la communication
exolingue, c'est-i-dire celle qui s‘établit entre individus ne disposant
pas d'une L1 commune, et qui reprisente, dans des situations extrémement
diverses, une partie importante des &changes humains. A ce titre, elle
intéresse, au-deld de la didactique des langues, la sociolinguistique

et l'ethnographie de la communication.
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