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L'emploi de la langue en
contexte scolaire constitue
un processus acquisitionnel
et social. Pour favoriser la
construction d'une
compétence communicative,
I’ activité langagiére de

I’ apprenant doit s'inscrire
dans une dimension sociale
ou professeurs et éléves
interviennent en tant que
personnes, roles
ingtitutionnelsinclus.

Dans ces pages, je
m'interrogerai sur leréle
occupé par |’ apprenant en
classe de francais langue
seconde (FL2) et sur les
formes d’interaction dans
lesquellesil setrouve
impliqué. Cerble sera
conceptualisé en termes de
co-responsabilité dans

I’ activité discursive et abordé
par rapport aux dimensions
‘rituelle’ et ‘authentique’ des
formes d’interaction en classe.
Il s'agira avant tout de
réfléchir sur le rapport entre
conditions de production du
discours en classe et
acquisition de la compétence
de communication.!

Tema

L’ alievo come soggetto
sociale e culturale

L’ interaction en classede L 2:
lieu acquisitionnel - lieu social

Dela nécessité de co-responsabilité et d’ authenticité scolaire

Un débat actud

L a nécessité de prendre en compte
I’apprenant en tant qu’étre social
constitue une exigence clé dans le
débat éducatif depuis des années. Elle
a été discutée avec une urgence crois-
sante par exemple dans le cadre du
projet du Conseil del’ Europe sur I'en-
seignement/apprenti ssage de langues
secondes en Europe?. Une partie im-
portante de la recherche actuelle, sui-
vant les idées de Vygotsky et de
Bruner, congoit I’ apprenant en tant
qu’ étre social dont I’ acquisition dé-
pend de ses interactions avec d’ autres
étres sociaux®.

L a compétence de communica-
tion: enjeux acquisitionnels
L’enjeu acquisitionnel en contexte
scolaire est double. 11 S agit d’ une part
de développer des moyens de com-
municaion en L2. D' autre part, I'ééve
doit acquérir | aptitude a s approprier
ces moyens. apprendre une langue
étrangére signifie également appren-
dre a apprendre.

Lesdeux dimensions acquisitionnelles
exigent delapart del’ élévelafaculté
de gérer le discours en conformité
avec le cadre contextuel. L’ activité
discursive de I’ apprenant, telle qu' elle
est observable pour I’ enseignant et
pour le chercheur, ne constitue pas
une simple mise en oeuvre d’ un sa-
Voir intériorisé, mais résulte de straté-
gies d’ adaptation al’interlocuteur et
aux données situationnelles.
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En termes généraux, face alavariété
des situations de communication qui

caractérisent la vie sociale de tout
individu, la capacité a apprendre,

comme celle a communiquer, ne peu-
vent qu’ étre des capacités hétéroge-

nes et adaptationnelles. Ces compé-

tences ont trait alarégulation perma:

nente des contenus et des formes
langagiéres, mais aussi a celle des
roles, des droits et obligations des
interactants et donc de |'asymétrie
scolaire. Diverses formes d'interac-

tion mobilisent diverses composantes
de la compétence communicative'.

D’ ou la nécessité de placer I’ appre-

nant face a une variété de situations
communicatives ou il puisse adopter

différents réles interactionnels et di-
vers points de vue.

L e dével oppement des compétences
présuppose ainsi desconditions d’in-
teraction appropriées. Un espace
discursif favorisant le développement
de la compétence communicative sem-
ble, d' apres les recherches en ce do-
maine, exiger unemploi instrumental
de L2, c’'est-a-dire un emploi de la
langue a des fins communicatives tel-
les que transmettre une information,

établir un contact avec quelqu’un,

échanger des propos, etc.; un emploi

instrumental, donc, contrairement a
un emploi qui réduirait la communi-
cation aun simple jeu formel. Cet
emploi implique la possibilité du su-
jet d'assumer son role d' éleve, d ap-

prenant et d' étre social doté d’inté-
réts, d’ opinions et de besoins commu-
nicatifs qui lui sont propres. Ce n’est



gu'’ a ces conditions que I’ apprenant
est amené a exercer - par un
guestionnement et un comportement
actifs - un contréle sur sa propre acti-
vité discursive. Ainsi il peut se sentir
responsabl e de cette activité et pren-
dre en charge son acquisition. C’est
en ce sens que des facteurs sociaux et
interactifs en classe médiatisent la
disposition au traitement cognitif des
données langagi éres.

Activitédiscursive et partage de
responsabilité

Prendre en compte I’ apprenant en tant
qu’ étre social signifie lui accorder
une relative co-responsabilité dans
I’ activité en classe. Cette co-respon-
sabilité renvoie ala nécessité, souli-
gnée par larecherche®, quel’ éléve
soit co-constructeur du discours en
classe. Le partage de responsabilité
est doublement important. D’ une part,
‘apprendre a apprendre’ présuppose
la capacité de prendre en charge sa
propre acquisition. Ceci ne semble
pourtant possible que si |’ apprenant,
déaal’intérieur du systéme éducatif,
se trouve placé en position de co-
responsabilité. D’ autre part, la com-
pétence communicative consiste en-
tre autre justement dansla capacité de
prendre en charge sa propre activité
discursive: prendre et garder la parole
ou lapasser al’autre, initier, modifier
ou changer un théme, enchainer sur le
dit de son interlocuteur, défendre son
point de vue, savoir S adapter al’ autre
et aux modalités de la situation, etc.
Que ce soit au niveau de la planifica
tion, de la gestion ou de I'interpréta-
tion de |’ activité discursive, le degré
de responsabilité et d’investissement
varie évidemment en fonction
d’idiosyncrasies individuelles et de
contraintes situationnelles. Dans le
cadre des pratiques discursives en
classe de langue se pose laquestion de
savoir quelle marge de responsabilité
dans I’ activité discursive commune
doit et/ou peut étre prise en charge par

L’enjeu
acquisitionnel en
contexte scolaire

est double: apprendre
une langue étrangeére
signifie également
apprendrea
apprendre.

les apprenants et par rapport a quels
parameétres.

Plaider pour la co-responsahilité de
I’ apprenant dans I’ activité discursive
nerevient ans pasaégaliser lesdroits
et obligations entre professeurs et
apprenants’. L’ exemple des débats or-
ganisés en classe est significatif dans
ce contexte. Lors de ces activités, on
observe un engagement pousse et des
procédures de gestion discursive et
interactive complexes de la part des
éleves al’intérieur d' un cadre pro-
posé par le professeur, qui y occupe
souvent e réle de meneur du jeu.

Il s'agit pour I activité pédagogique
de rendre possible une distribution
complémentaire ‘raisonnable’ desrb-
les dans un espace discursif marqué
par lacoopération et I'instrumentalité
langagiéres, par un enjeu d’intercom-
préhension et un véritable échange.

Instrumentalité et ritualisation
L'instrumentalité en classe de langue
est loin d’ étre concurrencée unique-
ment par une focalisation sur laforme
delalangue, comme le semblent sug-
gérer de nombreuses discussions dans
le cadre de I acquisition/enseignement
des langues étrangeéres. Au contraire,
I’observation de classes du niveau
secondaire supérieur montre que le
theme des formes langagi éres peut
donner lieu a des emplois instrumen-
taux de lalangue a acquérir et donc a
un enjeu d’intercompréhension.
Deplus, al’intérieur d exercices sco-
laires plus ou moins rigidement struc-
turés apparaissent des emplois de lan-
gue moins conventionnalisés. L’ ex-
trait reproduit ci-dessous (Ex. 1) illus-
tre jusqu’aquel point un travail expli-
cite sur lalangue, plus précisément
sur une unité lexicale, peut se trouver
entrecroisé avec un échange d'infor-
mations et de points de vue au niveau
du contenu. La séquence témoigne de
lasimultanéité, voire de I’ interdépen-
dance d’ une réflexion métalangagiére
et de la construction d'un contenu de
discussion. L' éément langagier pro-

Ex. 1: il4cl (I. 100-119):

(P: le professeur; G1, G2, G3, G4: des éléves)

P: avotre avis qu’ est-ce que ¢’ est que le chiffrage. Christian
G1l:  moi je pense eh le chiffrage ¢’ est mettre ses pensées en des mots oui alors
si s moi je pense oui aprésj’ utilise lalangue pour eh pour construire ces

pensées pour que |’ autre comprend

P: donc chiffrer ¢a signifie mettre des pensées en mots

Gl oui

G2: moi jedirais que: pas seulement des mots pa/ ehm ce sont aussi des gestes
et lafacon de: de regarder les personnes ¢’ est aussi trés important pour la

langue

P: mhm est-ce-qu’il y a une différence entre gestes mimiques d’ une part et

mots d’ autre part . . oui

G3:. jecroislemot est beaucoup plus exactement défini . donc ehm ehm il est
moins bien possible qu'on qu'il y a un maentendu avec des mots qu’ avec

des gestes

P mhm (3s) je vous ai donné hier oui

G4:  jecroislechiffrage chiffrage peut étre auss des signaux éléctriques

P: mhm

G4:  transformer les mots des mots dans des signauix éléctriques

P oui
G4:.  par exemple le téléphone
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posé par un acte directeur du profes-
seur (une question lexicale) est

réapproprié par le discours des éléves
au double niveau du langagier et du
contenu. La séquence est marquée par
un emploi instrumental delalangue a
acqueérir.

Au secondaire supérieur, si

I"instrumentalité est parfois mise a
I’écart, c’'est moins di a une
focalisation sur les formes langagiéres
gu’ a une ritualisation excessive des
activités discursives'. Par ritualisation
j entends I’ enracinement des conduli-
tes dans des schémas conventionnels
relativement figés et ingtitutionnelle-
ment codés voire prescrits (implicite-
ment ou explicitement). Ces schémas
ne laissent gqu’ une marge trés limitée
ades conduites dternatives, et donc a
la co-responsabilité dont I apprenant
peut |égitimement disposer. Detelles
ritualisations se retrouvent sous forme
particuliérement prononcée dans cer-
taines discussions organisés en tours
de table ou dans des jeux de question
- réponse trop directifs. Les schémas
rituels réglent les modalités de parti-
Cipation des professeurs et des éléves
aux activités discursives et concer-
nent généralement les procédures de
gestion de I’ interaction, du sens ou
desthémes. Ils régissent la possibilité
de prendre desinitiatives, de proposer
ou modifier des théemes, d’ exposer
son point de vue et d’ autres compo-
santes é émentaires de la compétence
communicative.

Pour certaines activités scolaires, une
forteritualisation peut étre utile, voire
nécessaire. Quand il s agit cependant
d' activités de conversation, unetelle
ritualisation n’ est plus fonctionnelle.
Plus les pratiques sont ritualisées, plus
I’activité discursive perd son
hétérogénéité. L’ apprenant y risgue
d’étre réduit a un pur réle d’ éléve
poursuivant - avec une autonomie
minimale - un mécanisme prescrit,

voire se glissant dans un comporte-
ment automatique préprogrammeé: un
illogisme conversationnel remplace
alorsl’interaction sociale ‘réaliste’!

Authenticité, dans

ce contexte, ne veut
donc pasdireimitation
desituationsextra
scolaires, mais
placement des
apprenantsen position
d’acteur s sociaux face
a desbesoins, des
savoirs, des pertinences,
desinitiatives et des
responsabilitésen
accord avec lavariété
dessituation
communicatives

en classe.

Pour une authenticité scolaire
Considérer la classe de langue en tant
gue lieu socia nécessite qu’'on lui
accorde un degré d’ authenticité va-
riable. En effet, I"interaction en classe
est ancrée dans un socid scolaireinté-
grant personnes privées et rélesinsti-
tutionnels. Cette conception permet
de concevoir un potentiel
d’ authenticité et de naturel propre-
ment scolaires. L’ existence de cette
authenticité dépend de ladimension
fonctionnelle de I’ interaction en classe
et d'un usage instrumental de L2 tels
gu'ils viennent d'étre esquisseés.
Authenticité, dans ce contexte, ne veut
donc pas dire imitation de situations
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extra scolaires, mais placement des
apprenants en position d’ acteurs so-
ciaux face a des besoins, des savoirs,
des pertinences, desinitiatives et des
responsabilités en accord avec la va-
riété des situations communicatives
en classe.

Dans ce contexte, on peut par exem-

ple opposer de fagon trés sommaire
les deux enjeux communicatifs sui-
vants repérés lors de discussions de
littérature en classe: d’une part pro-

duire un énoncé sans but communica
tif autre que la production de formes
langagiéres, et d' autre part transmet-
tre une information ou dire son opi-

nion. En classe, le premier enjeu sem-
ble lié a une activité de type rituel,

préprogrammé tandis que le seond
s'integre dans des échanges
conversationnels plus spontanés qui

sollicitent la mise en oeuvre de straté-
gies adaptationnelles par les
apprenants et ou il ' agit de contribuer
al’ échange, de prendre position et de
S engager dans et par le discours.

L’ engagement de |’ apprenant en tant
qu’ acteur social ne doit cependant pas
nécessairement étre ‘ personnel’ dans
le sens d' un échange de points de vue
ou d'expériences subjectives:

I’ échange peut porter par exemple sur
un sujet d’ enseignement tout en met-
tant en scéne un enjeu communicatif

Il sole.
Classe di
scuola media,
Bedigliora.



parfaitement authentique, comme le
montre |’ exemple des écoles d’im-
mersion. Méme dans le cadre d'un
enseignement ordinaire, des activités
de négociation des taches scolaires,
d’ organisation de lalecon, etc. se dé-
roulent fréqguemment selon une logi-
gue conversationnelle d’ échange. En
témoigne I’ extrait d’ une legon por-
tant sur la conversation en classe (voir
Ex.2 ci-dessous) ou le professeur et
un ééve s engagent dans un échange
animé pour discuter du manqued'in-
térét delapart del’ éléve. Cet exemple
montre que |’ enjeu communicatif et
I’ authenticité de la conversation sont
liés, acoté de laquestion du théme ou
du matériel abordé, aux questions de
transmission d’'information, d’ échan-
ge, de négociation d' intercompréhen-
sion, etc. Ce qui est enjeuici ce sont
les modalités de gestion du discours et
del’interaction et la capacité d’ adap-
ter des conduites ala situation.

L’ existence d’ une authenticité sco-
laire n’est donc pas directement
dépendante de |’ authenticité extra sco-
laire: chagque cadre social et institu-
tionnel comporte ses propres conven-
tions et induit par conséguence a des
conduites authentiques spécifiques a
ce contexte donnée. L’ action pédago-
gique est elle-méme une action so-
ciale et ne peut par conséquent pas se
situer al’écart delalogique del’inte-
raction social €.

Une certaine divergence entre
I"authenticité scolaire et celle extra
scolaire est méme nécessaire: en classe
on apprend des choses qu’ on n’ ap-

prend que difficilement en contexte
naturel. Les exercices structurés et les
réflexions explicites sur lalangue sont
des éléments cruciaux pour |’ ensei-
gnement/apprentissage d’ une langue.
L authenticité scolaire doit étre mise
en rapport avec la fonctionnalité de
I'’espace scolaire. Ainsi, une tache
authentique d’ apprentissage en classe
demande de la part des éléves une
transmission des idées et du sens et
incite simultanément une réflexion
(explicite ou implicite) sur lalangue
et les problémes d'acquisition. En
classe, I'emploi instrumental de la
langue doit étre complété par une at-
tention sur lesformes et fonctions
langagiéres. |l s avére d importance
fondamentale de solliciter I'investis-
sement de |’ apprenant par rapport a
ces deux dimensions enchevétrées.
Face atous ces constats, il apparait
guec'est al’intérieur del’asymétrie
desroles et des savoirs, al’intérieur
du social et de I’ authentique scolaire,
gueréside |’ apport acquisitionnel du
milieu scolaire - et non pasdans!’im
portation d' un authentique extra sco-
laire simulé. Ces conditions permet-
tent a I'apprenant de se placer en
position de co-responsable dans des
enjeux interactifs d’ échange.

En conclusion

Face a la tension constatée entre
ritualisation d'une part et
instrumentalité, voire authenticité
d’autre part, une conclusion semble

Ex. 2: il4cl (I. 36-48)
(P: le professeur; G: un ééve)

G: d'une part je suis un peu fatigué et d autre part eh le sujet m’ ennuie un peu

P: vous pourrez expliquer pourquoi ¢avous ennuie

G: parce que je ne suis pas trés intéressé au: parce qu’ on écoute toujours la
méme chose. dans|’école. . lesmédiaje pense parce que . c' est pas des

P: attention on parle pas . actuellement on ne parle pas
tellement maintenant je ne parle pas de média hein . je parle de communication

G: jAmais mais je pense que Nous avons assez parlé avec

vous des de lacommunication . . et ¢'est presgue toujours laméme chose

ol

non . .. je nemerappelle plus

alors qu' est-ce que nous avons déja dit x x
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s imposer: |’ espace discursif scolaire,
pour étre un espace social et
acquisitionnel, doit savoir se renou-
veler constamment. Car achagquefois
que le discours en classe retombe dans
des activités habituelles, figées et
ritualisées, il risque de provoquer un
court-circuit dans lequel I'activité
discursive nerenvoie qu’ aelle-méme.
Dans un tel contexte, le développe-
ment de capacités adaptationnelles est
rendu tres difficile.

Ains, pour répondre aladiversité des
situations socia es de communication
et alacomplexité de tout ééve en tant
gu’ étre social, la classe doit étre un
lieu d’interaction hétérogéne qui se
crée, se module, se transforme avec
chague intervention et sous la co-
responsabilité des participants. Ladi-
versité des types d'interaction dans
lesquels se trouvent impliqués les élé-
ves et la variété de types d usage
langagiers qui en résulte déterminent
larichesse de la compétence commu-
nicative qu'ilsy acquiérent. La ges-
tion desrelations sociales, les adapta-
tions interlocutives, la présentation
de soi, I’ objectif defaire agir I’ autre -
des ééments constitutives de I’ inte-
raction communicative donc - doi-
vent avoir leur place en classe.

Seul un tel espace semble pouvoir
répondre a la diversité des styles
acquisitionnels des apprenants. Et seul
dans un tel espace |’ apprenant peut-il
dével opper une conscientisation lan-
gagiéere qui lui permet de poursuivre
I’ acquisiton au-deladu lieu classe.

Notes

1 Mes observations se fondent sur un corpus
d'une quarantaine d' enregistrements de legons
de conversation au secondaire supérieur en
Suisse alémanique. Je remercie vivement les
professeurs et les éléves pour m’avoir si spon-
tanément acquelllie dans leurs cours. Cetravail
s'intégre dans une recherche menée dans le
cadre du PNR33 a |’ Université de Bale et
portant letitre L’ apprentissage du frangais en
Suisse alémanique: des systémes éducatifs aux
situations extra scolaires (avec la collabora-
tion de V. Saudan et sous la direction de G.
Ludi).

2Projet no 12: «Apprentissage et enseignement



des langues vivantes aux fins de communica-
tion»

3voir p. ex. Klein (1989), Gaonac' h (1987) et
Giacobbe (1992).

4Lanotion a été définie par Hymes (1988)
comme compétence d' usage dont I’ acquisition
est fondée sur |’ expérience sociale du sujet.
Pour une discussion détaill ée des sous-catégo-
ries de cette compétence dans une perspective
d enseignement/acquisition voir van Eck (1988)
et Shells (1991).

Svoir p. ex. Chaudron (1988), et Ellis (1992).
6Ce qui est en jeu dans ce contexte est la
possibilité d’ action coopérative entre profes-
seurs et éléves avec «une répartition de leurs
activités en roles sociaux complémentaires»
(Bange 1992, 123).

"Dans tout contexte socia, des formes routinié-
res d' action sont inévitables et nécessaires pour
le bon déroulement des interactions sociales.
Goffmann (1967) parle dans ce contexte de
contraintesrituelles. |l ne s agit pasici d’ oppo-
ser rituel et instrumentalité mais de montrer
I’ effet possibile d’ une ritualisation trop figée.
8Car, commele signale Allwright, «It isthrough
the joint management of interaction in the
classroom that language learning itsdlf isjointly
managed» (1984, 158).

Conventions de transcription
P: professeur
éléve: gargon
éleve: fille
ségquence non identifiable sur
| enregistrement
ors chevauchement
interruption trés courte
pause courte
. pause moyenne
(29 pause prolongée en secondes
/ interruption d’un mot
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