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Analyse conversationnelle et recherche sur l'acquisition
1. Concepts

L'acquisition d'une L2 se fait dans le cadre et au moyen de l'interaction:
c'est 12 'expression savante d'un lieu commun comme la forme popu-
laire dit que pour apprendre une langue étrangeére, rien ne vaut un
séjour dans le pays; ce n'est qu'en France, au contact avec des Frangais,
qu'on apprendra vraiment le frangais. C'est pourquoi Irma, 16 ans,
lycéenne allemande qui a fait deux ans de francais. passe quelques
jours a Paris chez Véronique, lycéenne trangaise du méme age. Au
début de son séjour, elle enregistre pendant le diner une conversation
qu'elle a avec Véronique et Marcel, pére de Véronique. Voici un extrait
de cet enregistrement.

Exemple (1): "Conversation a table”

I =Irma, Allemande, 16 ans
V = Véronique, Frangaise, 16 ans
M = Marcel, pere de Véronique

I: . + encore {rit)+ . HUM,

3 e mm———————— e —— it ——————————
M: veNUE & paris, oui’ il y a longtemps’
I: ouais ouais’ ehm pour un semai-

4 - — e e Rt —————————
M: . . . oul mais . combien de/ c’'est QUAND . QUAND . & quel moment,
I+ ne'

| — o e e e e o e e e e B
M: hm
I: . shm: ., devent avant . avant’ devant’ il ya ., WM

) Vs il ya, (en articu-
M: ca dépend ce qu'elle veut
I: pourquoli

© Vi lent) il y a, + parce que c'est ¢a,

b S = o Ak e e
M: dire aprés’ (rit)+
Vi il y a deux ans elle m’a dit' ou: (bas) trois ans +

% Une premidre version de cet arlicle a été présentée au Réseau Européen “Acquisition des
Langues” loTs du collogue “Interaction et acquisition: Varistés d'intariangue et leurs déterminants
linguistiques et interactifs", Bielefeld, 1ef - 5 mai 1990, Nous tenons & ramercier ici nos collégues
du Réseau pour leurs suggestions et commentaires, et tout particuliérement Maya Hickmann, a
qui notre texte doit beaucoup.
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M: il y B combien d’années

I: . . (peu sOre) hm treois’ . (bes) trois années’
D e e e e e e e mm e — . m i m A e e e
M: trois ans’ tu es venue' en france' déja, . tu étais venue & pa-
EE oul’ mhw’
10 e e e s e mcmm——cd -
M: ris’ oul’
1 oul’ oui' . pour un semaine’ . (rit) + (7.....)
. . et tu
1]l vcwmemmm e mmmemserasssasss e —————————— ——— -
I: non {pause 7 sec) (bas) mh +

¥: parlais francais’

Cette partie de la conversation ressemble 4 une course d'obstacles: non-
compréhension globale de la question initiale {1-2), malentendu sur "il y
a" (3-4), lacune lexicale "il y a" (5), faute sur "ans" vs "années" (9), le
tout agrémenté d'une petite controverse entre Véronique et son pere
(6-8). Mais les partenaires font si bien qu'ils finissent, I'un par apprendre
ce gu'll veut savoir: Irma est venue & Paris trois ans auparavant, ['autre
par faire comprendre ce qu'elle veut dire: elle est restée une semaine.

On a cherché 4 comprendre ce que font les interactants pour obtenir
I'intercompréhension en analysant les conversations exolingues avec les
méthodes de Fanalyse conversationnelle.! On a pu ainsi dégager plu-
sieurs des "méthodes™ - au sens ethnométhodologique du terme? -
qu'utilisent ies interactants pour venir 4 bout des difficultés que soule-
vent les déficiences linguistiques du partenaire non-natif. Dans notre
exemple, la non-compréhension globale (1-2) déclenche une "séquence
analytique" (1-3; Krafft/Dausendschon-Gay 1993a), le malentendu ("Il y
a fongtemps? - Pour un semaine", 3-4), une séquence explicative (3-3),
la Jacune fexicale ("il y a", 5), un"achévement interactif” (5-6; Giilich
1986a), 'erreur lexicale "an™ vs "année” (9), une correction "enchassée"

! L'analyse de conversations exolingues a fait f'objet des travaux du Groupe de recherche sur les
situations de contact qui s'est constitué 2 Bielefeld sous la direction d' Ulrich Dausendschdn-Gay,
Elisabeth Golich et Ulrich Krafft. Pour une présentation du projet cf, Dausendschon-
Gay/Gllich/Kraftt{1989), Les recherches ont surtout porté sur les problémes suivants: corrections
(Dausendschdn-Gay1988, Hihtker 1990), explications {Sader -Jin 1987, Nowak 1987, Gotsch
1881, Giilich 1991}, ach&vements interactifs (Gllich 1986a), évaluation et commentaires méta-
discursifs (Gulich 1986h), séquences analytiques (Krafft/Dausendschdn -Gay 1993a), struclure
globale et tAche conversationnelle {Dausendschin -Gay/Krafft 1991a, KrafftDausendschin-Gay
1993b), activités d'enseignement et d'apprentissage (Dausendschin-Gay 1987}, figuration
(Schmale 1988, Dausendschin-Gay/Kraftt 1991b), expertise (Furchner 1991).

Pour une présentation détaillde de !'analyse conversationnelle ethnométhodologique cf.
Kallmeyer/Schiitze (1976}, Bange (1983), Coulon (1987), Kalimeyer {1988), Giilich (1991).
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(9-10). Du point de vue plus général de l'organisation de la conversation,
il s'agit de "séquences latérales" (Jefferson 1972) oll les interactants sus-
pendent l'activité en cours - ici: échange d'informations sur ies séjours
parisiens d'lrma - et au moyen d'activités de réparation et de reformula-
tion {Giilich/Kotschi 1987), cherchent pour leurs problémes communica-
tionnels des solutions qui leur permettront de progresser.

Les analyses conversationnalistes montrent qu'en situation exolingue,
les partenaires réussissent & communiquer dans la mesure ol ils par-
viennent & compenser les déficits linguistiques du non-natit’ par un sur-
croit de travail sur la langue. C'est ce qui fait I'intérét de la communica-
tion exolingue pour les recherches sur ja communication en général: en
effet, les obstacles & la communication (non-compréhension, ma-
lentendu, lacune lexicale etc.) sont en principe les mémes dans les situa-
tions endo- et exolingues, de mé&me que les "méthodes" qu'on utjlise
pour les traiter. La spécificité de 'exolingue réside dans le fait que les
obstacles y sont a la fois plus fréquents et plus difficiles 4 lever. Ceci
oblige les interactants a recourir aux méthodes de réparation
fréquemment, ce qui permet de les repérer plus facilement, et dans leur
forme la plus longue et la plus explicite, ce qui permet de les déerire. On
a ainsi pu comparer la situation de communication exolingue a une
loupe qui fournirait & l'observateur une image grossie et détaillée de
certains aspects de la communication,

En revanche, les analyses conversationnalistes ne disent rien sur le
rdle que ta conversation exolingue peut prendre pour l'acquisition d'une
langue étrangére. Il faut pour aborder ce probléme faire appel 2 des
théories sur 'acquisition, et en particuliér a4 celles qui analysent l'acqui-
sition dans et par l'interaction et que Gaonac'h (1987) range dans la ca-
tégorie des "approches communicatives”. Devant e nombre de contribu-
tions substantielles dans ce domaine et la systématisation extrémement
riche qu'en propose Gaonac'h (1987), nous nous contenterons ici de
mentionner trois étappes de cette discussion:3
1) "L'approche communicative” considére 1'acquisition d'une langue

comme le résultat de transactions : des savoirs - savoir dire, savoir
faire - passent de l'adulte ou du natif, qui savent, & 'enfant ou a l'al-
loglotte, qui ne savent pas encore. Cette transmission des savoirs se

Pour une vue d'ensemble des recherches sur 'acquisition d'une L2, les réferences sont nom-
breuses; nous ne mertionnerons que Klein (1989), Lidi {1990), Pujol/Véronique (1990), Dechert
(1990).
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2)

fait dans l'interaction. Vygotsky analyse l'acquisition de la langue
maternelle en milicu scolaire et montre comment l'apprenant,
confronté a une tache trop difficile, apprend progressivement a ré-
soudre cette tdche grice a |'aide d'un partenaire compétent et déve-
loppe du méme coup ses capacités. Une des notions centrales de
l'analyse de Vygotsky est celle de "zone proximale de développe-
ment” qu'i} définit comme suit: "It is the distance between the actual
development level as determined by independent problem solving
and the level of potential development as determined through pro-
blem solving under adult guidance or in collaboration with more ca-
pable peers” (1978, 86). Cette définition établit un lien entre d'une
part les capacités individuelles de i'apprenant, et l'interaction qui
permet de les acquérir et de les développer.?

Bruner reprend et développe la conception de Vygotsky en l'appli-
quant a l'acquisition de la langue maternelle dans l'interaction entre
'enfant et sa meére. Cette acquisition n'est concevable que si 1'appre-
nant dispose d'un équipement cognitif qui comprend en particulier
un "Language Acquisition Device” (LAD) et certaines faculiés moins
spécifiques qui permettent de traiter des données de fagon 4 les
rendre accessibles au LAD. L'acquisition de la langue est donc
conditionnée par l'organisation cognitive de l'apprenant. Mais le trai-
tement cognitif ne peut fonctionner que si l'enfant acceéde 4 des don-
nées appropriées. La structuration des données au profit de l'appre-
nant se fait dans et par un "Language Acquisition Support System"
(LASS) dont la composante constitutive est le rapport de tutelle qui
s'institue entre I'adulte et enfant: "The infant's Language Acquisition
Device could not function without the aid given by an adult who en-
ters with him in transactional format. That format, initially under the
control of the adult, provides a Language Acquisition Support
Systern (LASS). It frames or structures the input of language and
interaction to the child's Language Acquisition Device in a manner
1o 'make the system function'™ (1985, 32). Le "tuteur", aduite ou
expert, fait bénéficier I'apprenant d'un "étayage" qui permet a celui-ci

Pour le développesment des conceptions vygotskyennes ou leur application & l'acguisition d'une
L2 cf. par exemple Wertsch/Hickmann (1587), McLane (1987), Matthay (1990), Pujel (1992),
Wertsch (1985), Frawley/Lantolf {1985 ), Gaonac'h (1589}, Bruner/Hickmann (1583).

Le terma de LAD renvoie & Chomsky dans les différentes versions de sa thécrie. Bruner a cepen-
dant toujours pris ses distances par rapport aux concepts chomskyens. 1l précise ses propres
vues de I'équipement cognitit dans Bruner (19390, chapitre 3 ).
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dc mener & bien son activité et, en méme temps, d'acquérir la
compétence correspondante.®
Gaonac'h propose de reprendre les conceptions de Vygotsky et de
Bruner pour analyser l'acquisition d'une L2 (1987, 193 sqs). U sou-
ligne d'autre part que pour "{'approche communicative”, une défini-
tion purement hinguistique du langage comme d'un ensemble de
structures formelles ne suffit plus. Ce qu'on apprend dans et par 1'in-
teraction, c'est & accomplir une tiche, A tenir un rdle, & poursuivre un
but: "on n'apprend pas une langue, mais des situations de langage"”
(1987, 201). Et de demander a la recherche psycholinguistique de
"s'intéresser, plus qu'aux erreurs liées & la structure de la langue, aux
'erreurs' que constituent les hésitations, les ruptures, les interruptions,
les reprises... dans la production en 1.2. Ces comportements peuvent
servir d'indices des difficultés de mise en oeuvre de cette compétence
centrale qu'est la régulation du discours, lorsque les opérations lan-
gagiéres et leur contrdle sont mis en échec par les contraintes inhé-
rentes & la tiche" (1987, 204). Nous retrouvons ict I'objet et les pré-
occupations de l'analyse conversationnelle ethnométhodologique:
quand elle analyse la conversation exolingue, elle s'intéresse en par-
ticutier aux hésitations, ruptures el autres ralés, aux activités gu'ils
indiquent et a celles qu'ils déclenchent. Vygotsky, Bruner et
Gaonac'h nous invitent donc 4 reprendre les résultats de ces analyses
dans une perspective acquisitionnelle et & considérer ce que font les
interactants pour mener i bien 'interaction comme des activités qui
assurent ou du moins facilitent en méme temps la transmission des
SAVOIrs. '

La théorie de la "bifocalisation" de Pierre Bange (1987) permet de

préciser cette hypothése: seront particuliérement propices a |'acquisition
les activités qui dirigent l'attention de l'apprenant sur la langue. Or c'est
bien ce qui se passe dans les séquences de travail sur le langage que

nous avions notées a propos de l'exemple (1): les interlocuteurs suspen-
dent I'activité en cours, qui est d'échanger des informations sur les sé-
jours parisiens d'Irma, pour clarifier l'intention d'une question, expliquer
le sens d'un terme, donner &4 Irma une expression qui lui manque. Dans
ces séquences, l'attention des interlocuteurs ne porte plus sur le but de

l'interaction, mais sur les moyens langagiers dont ils ont besoin pour

]

Cf. & ce propos enfre autres Hickmann (1987), Hudelot (1989, 1982}, Karmilof-Smith (1987),
Silverstein (1987), Jisa (1991).
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I'atteindre. C'est pourquoi on peut considérer ces séquences comme des
"séquences potentiellement acquisitionnelles” (SPA), selon l'expression
de De Pietro/Matthey/Py (1989).7

Cette conception n'est pas sans rappeler cetle que Bruner a dévelop-
pée au sujet de 'acquisition de la langue maternelle. Nous voyons ici
aussi le systéme cognitif de 'apprenant traitant les données langagiéres
que lui offre I'interaction sociale. Les "séquences potenticllement acqui-
sitionnelles" sont des séquences interactives particuligrement favorables
a la transmission des savoirs, des moments privilégiés ot le natif prend
le rGle de I'expert et aide 'apprenant & saisir les données, activités que
I'on peut comparer aux activités d'étayage et de tutelle de I'adulte au
profit de 'enfant.

Malgré des paraliéles évidents, une transposition pure et simple des
observations de Bruner n'est pas possible puisque les conditions d'ac-
quisition d'une L2 sont trop différentes de celles de la langue maternelle;
il faut en particulier que I'enfant apprenne a interagir et & communiquer,
alors que ces savoirs sont l'un des outils les pius importants dont
dispose I'apprenant d'une L2. C'est pourquoi nous réserverons le sigle
de "LASS" a I'étude de I'acquisition de la 1.1 et tenterons d'esquisser ici
un "Second Language Acquisition Support System", ou SLASS. Le
SLASS peut étre caractérisé par I'ensemble des méthodes interactives
qui, dans les interactions exolingues, conditionnent les séquences
favorables & la transmission et & I'acquisition par le partenaire faible du
savoir linguistique. Analyser le SLASS, c'est donc analyser la
composante sociale de l'acquisition d'une L2 en milieu naturel.

Nous ne pouvons présenter que les premiers éléments d'une telle
étude. Nous suivrons le modéle méthodologigue expérimenté par
Dausendschon-Gay (1987). qui tente d'évaluer, en s'appuyant sur des
théories de la mémoire, la valeur des activités de réparation pour le trai-
tement et la mémortsation de lexémes en L.2. Notre objectif sera cepen-
dant plus vaste, puisqu'il s'agira de déterminer d'abord ce qui, dans le
cas concret d'une SPA, peut étre objet d'acquisition, pour analyser
ensuite les facteurs favorables et défavorables 4 l'acquisition.

7 Da PietroMatthey/Py décrivent la SPA comme une séquence interactive réalisant un schéma
d'action (Kallmeyer/Schitze 1976) et qui fait passer d'un énoncé jugé inadéguat A un énoncé
plus cenforme & l'usage en L2. Py (1989) précise la forme de la SPA en donnant un schéma
canonigue, et son caractére plus ou moins acquisitionnel en observant les ratifications de la pant
du non-natif. Cf. dans ce contexte las précisions qu'apporte Vasseur (1950, 1991).
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2. Méthodes de gestion interactive d'obstacles 4 la communication

Les interactants tournent leur attention vers la langue quand et parce
que l'interaction bute sur un obstacle. Ills disposent de différentes
"méthodes” pour traiter différents types de difficultés. Nous examinerons
d'abord des procédés d'aide a la production, puis des procédés d'aide a
la compréhension.

2.1 Procédés d'aide a la production

La plupart des perturbations de la communication exolingue sont dues a
des lacunes lexicales chez le non-natif. Les interlocuteurs disposent
pour traiter ces problémes d'une méthode qu'Elisabeth Giilich (1986a) a
appelée "achévement interactif”. Dans ce qui suit, nous résumerons son
analyse en insistant sur les phénoménes qui nous semblent pertinents
pour l'acquisition.®

"L'achévement interactif d'énoncés inachevés” est une séquence inter-
active déclenchée par un locuteur & qui manque un élément, lexéme,
forme grammaticale, forme phonétique. En voici un exemple: Irma ra-
conte une histoire, elle a besoin du verbe "courir";

Exemple (2): " Dans un café " (2, 14-15)

[ = Irma, lycéenne aliemande
M = Meére de sa correspondante

I b bt e
I1: il m’a dit ah: maintenant c’est bon, c’est une fille, et je ehm
U
I: . que c’est’ ne MARche mais mais trés vite, - je cours
vite’ . je cours:,

[ et M réalisent les quatre phases constitutives du schéma d'activités de

"l'achévement interactif™: ‘

l. Interruption: Irma signale la lacune en s'interrompant a l'intérieur
d'une structure syntaxique: " je -". Dans cet exemple, elle dit en plus

¥ Nos observations reprennent en bealicoup da points celles de G. Lidi dans son étude sur "L'oti-

gine discursive des connaissances lexicales” (1991), 4 laquelle nous devons beaucoup.
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explicitement gu'elie cherche un mot; "que c'est 7 ", mais ceci n'est
pas obligatoirement le cas. Notons ¢n outre que l'interruption est tou-
jours accompagnée, souvent précédée de marqueurs d'hésitation
{ici : "ehm" + pause),

2. Préparation: il faut fournir 2 M suffisamment d'éléments pour qu'elle
puisse intervenir. La localisation de l'interruption indique qu'on
cherche un verbe. Suivent des éléments définitoires: "ne marche,
mais trés vite".

3. Proposition: M a compris que I lui demande d'intervenir, qu'elle lui
demande un mot, et le sens de la préparation. Elle propose "je
cours"; ce n'esl qu'une proposition, parce que | garde la
responsabilité de I'énoncé. La proposition demande une

4. Ratification: ici par reprise, dans d'autres exemples par un signal de
ratification ("out") ou simplement par 'absence d'objection: en repre-
nant l'activité principale. le locuteur signale qu'il considére que son
probléme est réglé.

Le locuteur, devant un "obstacle a I'encodage” (Liidi 1991), hésite et
s'interrompt: ce sont la les traces des efforts qu'il tente pour résoudre
seul son probleme (cf. 1a "preference for self-correction in the
organization of repair in conversation" que constatent Schegloff et al.
1977). En cas d'échec. i} demande I'aide de son partenaire. L'achévement
interactif serait donc le procédé interactif ("régulation par l'autre")
auquel on a recours quand les procédés individuels de la recherche
lexicale {("auto-régulation”) n'aboutissent pas.? Du point de vue de
P'acquisition, nous intéresseront surtout les deux moments de la
"préparation” et de ia "ratification”.

Le locuteur prépare l'achévement en €nong¢ant tout haut les
indications qui lui semblent propres a cerner et & éliciter te terme qu'il
cherche. Il marque avani tout l'endroit de l'énoncé ol manque un
lex¢me et indique ainsi la catégorie grammaticale du terme qu'il
cherche. Au niveau sémantique, il arréte le contexte exact de ce terme et
détermine pour ainsi dire la forme de la lacune qu'il s'agit de combler.
Ce travail explicite sur le savoir linguistique est favorisé par la

Dans une perspective génétique vygotskyenne, le procddé de 'achavement interactif serait
l'origine et le modéle interactif des procédés individuels de la recherche lexicale. A cetle
hypothase correspondrait le paraliélisme qu'on constate quand on compare au schéma d'activités
de t'achévement intaractit: interruption - préparatoin - proposition - ratification, celui de "l'auto-
achévement”: interruption/hésitation - {éventuellement : préparation a voix haute) - solution par
le locuteur - ratification, souvent renforcée, par linterlocuteur qui confirme non seulement gu'il a
compris, mais qu'il approuve le résultat du travail de recherche du non-natif,
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conscience linguistigue, résultat de P'acquisition de la langue premigre et
équipement cognitif pour l'acquisition de langues secondes par des
adolescents ou des adultes (Hickmann 1985, John-Steiner 1983,
Vergnaud 1989, Vasseur 1990a).

Les informations contextuelies sont parfois si contraignantes qu'elles
suffisent a faire trouver le terme qui manquait. En général, elles n'y suffi-
sent pas, el le Jocuteur apporte des indications complémentaires, ce qu'il
peut faire par geste, ou en proposant un équivalent dans sa langue ma-
ternelle. Plus souvent, il indigue des structures lexicales oi doit venir
s'insérer le terme: il précise au moyen d'informations paradigmatiques la
forme du vide qui lui fait horreur. On reléve un vaste choix de structures
utilisées: ¢
- antonymie: "les sciences pas physiques" pour demander "sciences

humaines™;

- champ lexical: "ne marche, mais trés vite" pour "courir” (cf. supra

exemple 2);

- collocations: "tu prends des vétements et tu fais comme ¢a" =

"mettre":

- synonymie: "avant, devant” pour demander "il y a" (cf. supra ex. 1);
- savoir encyclopédique: (pour faire un giteau) "pas de beurre mais”,
c'est-a-dire de la "margarine".

Le locuteur se sert pour chercher et pour demander le terme qui lui
manque d'une structure paradigmatique incompléte. Pour ce faire, il lui
faut trouver la structure et définir la case vide. On peut supposer que
cette attention se portant sur les structures langagiéres favorise 1'acquisi-
tion. '

Le deuxigme moment acquisitionnellement important est celui de Ia
ratification. Le locuteur gardant l'entidre responsabilité du texte, il est
appelé a accepter ou rejeter le terme que [ui propose son partenaire et
donc & évaluer la proposition. En fait, il reconnaitra souvent un terme
qu'il avait déja rencontré. Mais quand ce n'est pas le cas, il lui faudra
décider si les indications qu'il a lui-méme données sont assez contral-
gnantes pour lui permettre d'accepter sans trop de risques la proposition:
autant d'opérations de contrble qui fixent l'attention cognitive sur un
terme, sa définition et ses conditions d'emploi. Par ailleurs, le non-natif
ratifie souvent en reprenant aussitét le terme qu'on lui offre, ce qui peut

10 Poyr plus de détails comparer Lildi (1991) et Nowak {1987).



aider a la mémorisation : le réemploi du terme présuppose des opéra-
tions cognitives de production (donc, entre autres, le rappel de réseaux
conceptuels), des verbalisations et des activités motrices (Dausendschon-
Gay 1987),

Retenons que la méthode de l'achévement interactif est favorable a
l'acquisition en ce qu'elle demande au non-natif, pour se faire aider,
d'évaluer les contraintes contextuelles, de définir des structures paradig-
matiques ou va s'insérer le terme qu'il cherche, d'évaluer I'offre du natif
et, éventuellement, de reproduire 1'élément proposé.

2.2 Procédés d'aide & la compréhension

LLa compréhension est & certains égards plus difficile que la production,
puisque le non-natif se trouve confronté & des énoncés dont il ne
contrdle ni le contenu, ni la forme, ni surtout le débit. Les difficultés de
compréhension peuvent avoir des causes multiples: phonétiques (par
exemple discrimination insuffisante), lexicales, syntaxiques, et aussi
culturelles etc. Mais si nous observons linteraction, cette diversité des
causes se réduit a deux types de perturbations communicatives, selon
que les interactants parviennent ou ne parviennent pas a identifier 'obs-
tacte. On levera l'obstacle identifié en travaillant sur le code dans une sé-
quence explicative. Un obstacle non identifié déclenche une séquence
tout 2 fait différente ol les interactants travailleront sur le discours.

2.2.1 Travail sur le code: la séquence explicative

On a beaucoup analysé les séquences explicatives.!! Nous nous conten-
terons de donner ici un exemple. [l est tiré de la "conversation a table”
que nous connaissons déja (cf. supra exemple 1}):

11 vair an particulier Gilich (1991), De Gaulmyyn (1891), Gotsch (1991), LOdi (1991}, Nowak (1987),
Settekorn (1981).
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Exemple (3): "conversation a table” (22-23)
1 =Irma, non-native
V = Véronique, native

] o o e R R B e 1 P 0
M: tu troyves pas que je suis: un peu absent de la maison’ pour un pére

M: de fomille’
I: . absent’
H , absent’ euh: pas la,

c’est vrei,
oul: oui’

Les interactants suivent le schéma de la séquence explicative: la
non-native, qui ne comprend pas "absent", signale qu'il y a un obstacle
et l'identifie du méme coup pour ses partenaires ("absent 7"); la native
fournit une explication, la non-native ratifie (2). La séquence permet &
Marcel de reprendre I'activité en cours et 4 Irma de réagir de fagon per-
tinente (3).12

Véronique explique "absent” par un synonyme, c'est-a-dire en offrant
une structure paradigmatique. Dans d'autres cas, on trouve des défini-
tions par genus proximum et differentia specifica, des antonymes, des
explications sur les conditions d'emploi du terme et: le natif offre au
non-natif des structures lexicales ol va s'insérer I'élément perturbateur. 13
Irma de son c6té ratifie deux fois: un premier "oui:" long, 4 l'intonation
indécise, signale moins une approbation qu'une hésitation et fait savoir
qu'irma est en train de traiter 'information. Le deuxiéme "oui'™, qui
marque la fin de cette phase de traitement, n'est pas non pius un "oui"
neutre de simple ratification, mais un "oui" renforcé par une intonation
montante. Pour Marcel, ce "oui'" indique qu'Irma a non seulement enre-
gistré le sens du terme "absent", mais qu'elle a également compris la
question qu'il avait posée. 1l se contente, sans la reformuler, de
demander une réponse ("c'est vrai, hein"), qu'Irma lui donne.

2 | es explications ne sont pas toujours des réactions 4 des demandes de la part du non-natif. |l
arrive que te natif anticipe une difficulté et foumisse de son propre chet des explications que per-
sonne ne lui demandait. Le résulat sera une forme de “foreigner talk” d'autant plus sensible que
'explication semblera supertive.

'3 Pour des exemples et des détails de lanalyse cf. L0di (1991, 210 sqs).
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Pour arriver a ce résultat, Irma a di traiter la structure que lui offrait
Véronique, puis revenir avec ces informations sur la question de Marcel.
Nous pensons que ce type de travail cognitif sur le terme dans des
structures paradigmatiques et syntagmatiques favorise 1'acquisition. Les
séquences explicatives constituent sous les aspects de leur organisation,
de leur role dans l'interaction, des structures linguistiques qu'on y met
en oeuvre et de leur valeur acquisitionnelle, le pendant des séquences
d'achévement interactif.

2.2.2 Travail sur le discours

Nous trouvons dans nos corpus relativement peu d'exemples de
non-compréhension manifestée et traitée. 1l est probable que le non-natif
cache souvent les difficultés qu'il a, soit pour ménager sa face, soit en
suivant une stratégie de "wait and see". Il suffit alors de produire des si-
gnaux de ratification aux moments qu'indiquent par exemple l'intona-
tion et le rythme du locuteur, pour que la non-compréhension passe in-
apergue. Mais la situation est toute différente au moment ou le locuteur
établit une obligation, ol il demande & son partenaire une réaction spé-
cifique. Si on n'a pas compris, on ne pourra plus le cacher. On observe
assez fréquemment dans ces cas que le non-natif ne réagit pas, sans
préciser ou pouvoir préciser quelle est sa difficulté. Cette situation peut
déclencher une "séquence analytique" (Krafft/Dausendschdn-Gay
1993a): le locuteur réagit & la non-compréhension en posant sa question
une seconde fois. Ce "bis" n'est cependant pas un simple rephrasage du
mouvement initial, mais une version plus simple, plus clairement
structurée et plus explicite. Voici un exemple tiré de ta "conversation &
table".

Irma déjeune avec Véronique et Marcel. Sur la table se trouve parmi
les plats le magnétophone qui enregistre la conversation. Le matin de ce
jour, Irma a été toute seule chercher 1'appareil dans un bureaw a la
Sorbonne. A un moment, Marcel pose une question:
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Exemple (4): "je dois faire des conversations avec l'appareil” (14-18)

1 = Irma, non-native

M = Marcel, natif

1 o o o e e e e e e e e o e e e e e e e e
M: (pause 7 sec) comment® tu as fait & le sorbonne pour eh: t'expliquer’

2 m e B b e e e
M ., & la sorbonne, . . pour obtenir l’appareil, . ¢o o été dif-
1 Hum’

3 e mm e —————m—m———— e ———m————
M: ficile’ quand tu es allée & la sorbonne, & 1'unjver-
I: . encore . tout ouais

4 emasa= — - —
M: sité, chercher cet appareil, c’était difficile pour t'ex-
I: ouais ouais

5 ——— — -— ———— ——

M: pligquer’
: non . mais pour trouver’

Irma ne réagit pas au mouvement initial, 4 la question de Marcel. Marcel
traite ce silence comme une demande de bis: il reprend sa question
(2-3). Cette fois, Irma demande expressément une répétition ("encore .
tout", 3), et Marcel formuie le deuxiéme bis (3-5) qui améne enfin une

réponse adéquate (5).

Cet exemple peut servir 2 exemplifier certains traits de la séquence
analytique:

a) Le bis est simplifié par rapport au mouvement initial. Ici, Marcel
passe d'une question ouverte : "comment tu as fait 7 ", & une question
alternative: "ga a été difficile ? ". La simplification se produit non au
niveau de la langue, mais & celui des activités; dans d'autres
exemples, on observe i'élimination de tout ce qui n'appartient pas au
mouvement principal, en particulier de tout ce qui peut indiquer une
évaluation ou une activité de figuration (cf. supra exemple 1, ol
Marcel ne reprend pas dans le bis, ligne 3, I'excuse qui compliquait
le mouvement initial, lignes 1-2).

b) Le bis est restructuré par rapport au mouvement initial. Le résultat de
cette opération est une structure bipartite: "a la Sorbonne, pour obte-
nir I'appareil . . . ¢a a été difficile ? ". On peut décrire les deux parties
de la nouvelle question comme le théme et le rhé¢me, ou comme un
topique et un commentaire sur ce topique. Nous préférons le concept
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goffmanien de "move” (Gotfman 1981/87): un "mouvement” ("move")
est une "réponse” ("response') orientée sur une "référence"
("referent"). La structure bipartite que les locuteurs adoptent autant
que possible pour le bis, tend a regrouper au début de I'énoncé tous
les éléments qui désignent la "référence” et i les séparer nettement
de la "réponse” qui constitue la deuxiéme partie. Le locuteur
détermine donc aussi nettement que possible le sens interactif du
"move" en précisant d'abord de quoi il est question, puis ce qu'il
attend de son partenaire.

¢) En passant du mouvement initial au premier puis au second bis, le
natif retourne pour ainsi dire en arriére pour progressivement tout
expliciter. On reléve les séries suivantes:

Mouvement | Bis 1 Bis 2
initial
Structure | comment pour Y, difficile ? | quand allée chercher Z,
globale [ pour X ? difficile ?
Référence pour obtenir Z alier chercher Z
b erbe
£férence l'appareil cet appareil
bjet
;‘i%‘;"' 4 la Sorbonne | & la Sorbonne quand tu es allée 2 la
Eictiques] Sorbonne, 4 I'université
I:\éponse: w)nur t'expliquer | difficile ? difficile pour t'expliquer
crbe

On remarquera que le deuxiéme bis est des trois versions la plus
longue et la plus complexe: il ne s'agit pas dans la séquence analytique
de simplifier la syntaxe et le lexique. Ce que fait le locuteur natif, c'est
analyser devant et au profit du non-natif un énoncé opaque en isolant, si
possible, et en précisant d'une part la référence, ce 4 quoi se rapporte le
mouvement, de l'autre la réponse, ce qu'on demande au partenaire de
faire, et en explicitant autant qu'il est nécessaire les présupposés. Du
point de vue de 1'interaction, il s'agit 1a d'un travail de coordination: co-
ordination de I'attention {sur la référence), des intentions (sur l'activité
qu'on va effectuer) et des savoirs (les présupposés), coordination néces-
saire 4 la poursuite de |'interaction.

Cette analyse reprend celle que Bruner {(1985) fait des "formats” en
tanl que "microcosmes communicatifs”. Selon Bruner, c'est dans les
“formats” ludiques que I'enfant apprend a réaliser avec son partenaire la
triple coordination des attentions, des intentions et des savoirs par quoi
s'établit une communication. ['enfant apprend alors en méme temps "ce
qu'on peut faire du langage et comment le faire” (Gaonac'h 1987, 193): il
apprend a coordonner attention, intentions et savoirs, et acquiert les
moyens linguistiques qu'il faut pour traiter les activités communicatives,
et en particulier langagieres, de son partenaire. La situation de l'appre-
nant en L2 est bien différente, puisqu'il a déja appris a faire ce travail de
coordination; seulement, il ne sait pas le faire en francais. S'il demande
un bis, il demande et attend qu'on précise pour lui l'inlention, le théme,
les présuppositions du mouvement, et cette attente lui permet de com-
prendre le sens général el le détail des opérations que son partenaire fait
devant lui et pour fui. Le rdle du natif est celui de I'expert en traitement
d'information, de modele, de maitre a analyser. Et les opérations interac-
tives de coordination sont pour l'alloglotte autant de séquences d'entrai-
nement a I'analyse du discours.

Nous ne sommes pas en mesure de préciser quelles sont les facultés
linguistiques qui permettent de repérer dans un énoncé les indications
sur la référence et sur V'intention du partenaire et d'accéder aux savoirs
non explicités, mais nécessaires a la compréhension d'un éconcé. 11 est
cependant évident qu'il s'agit 1a de tout autre chose que des connais-
sances lexicales ou morpho-syntaxiques qu'il faut pour produire ou
comprendre un segment. Nous avons plutdt affaire 4 des procédés ou
des méthodes pour analyser, évalder, inférer, pour interpréter
interactivement les énoncés du partenaire, et pour lesquels la
compréhension littérale des segments, nécessaire, n'est qu'un point de
départ. L'analyse des "méthodes" interactives de régulation de
I'intercompréhension fait apparaitre ici une distinction qui pour 'analyse
de la langue et de l'acquisition du langage est au moins aussi
intéressante que celle entre production et compréhension, et qui est la
distinction entre le savoir segmental, objet des séquences d'achévement
interactif et d'explication, et les procédés d'analyse qu'on peut observer
dans la séquence analytique. On voit ici se dessiner une lacune: pour
produire un énoncé, on a certainement besoin de plus que des "mots
pour le dire" (Liidi 1991). Ce "plus" ferait I'objet d'une théorie de la
formulation (Giilich 1993),
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Pour finir ce chapitre, nous présenterons des exemples pour deux pro-
cédés d'atde a la compréhension qu'on peut décrire comme des
variantes spécialisées de la s€équence analytique. La technique du
"modéle de réponse” sert a assurer plus particulierement la coordination
des intentions en indiquant par des exemples quel type de réaction on
attend de la part de V'interlocuteur. Ainsi dans l'exemple (5): Chantal et
Zahra, qui est marocaine, parlent d'incidents racistes. Zahra vient de dire
qu'elle n'en discute ni avec ses colliégues ni dans sa famille. Chantal
demande la raison de ce silence:

Exemple (5): "Ca c'est pas mon probléme & nous " (27-30)

Z = Zahra, Marocaine
C = Chantal, Frangaise

C: vie:' ou quoi ou parce que t'as pas le temps: . ou parce que tu t'oc-
) o mmmmmmmsmEEEm—To——— e — L umemsmEsm————a=
C: cupes pas d(e#) politique ou chépas’
Z: . ga euh c’est pas euh . mon
G e —————————— P e e
C: mhn’ mha’
I: probléme & nous c’est probléme . la loi

On ne sail pas si Zahra avail besoin pour comprendre de la série
d'exemnples que propose Chantal. On voit seulement qu'elle les traite en
fait comme des exemples et qu'elle formule une réponse absolument in-
dépendante. Mais les modéles ont pu l'aider & comprendre ce que sa
partenaire attendait d'elle.

Les locuteurs wlilisent parfois le "modéle de réponse” comme une
technigue préventive: le "modgle" accompagne et précise une question
qui pourrail poser probléme. Eviter une difficulté est moins cofiteux, et
donc préférable, qu'une réparation au moyen d'une séquence analytique
compléte.

On peut aussi, pour aider & la compréhension, choisir d'expliciter uni-
quement des présuppositions. Dans 'exemple suivant, 1a native ajoute A
ce qu'elle vient de dire une précision qui permet 2 sa partenaire de ré-
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tablir les relations avec le contexte. Paulette, qui est en train de rapporter
a Ariane les propos d'un Japonais, s'apergoit que sa partenaire ne suit
plus. Elle s'interrompt pour apporter une précision, ce a quoi Ariane ré-
agit par une marque de ratification renforcée. Ce "ah oui" rend superflu
le deuxiéme renvoi au contexte (qu'on voit s'amorcer avec "je t'aj dit
que"), et Paulette s'interrompt.

Exemple (6): " Le Japon et les Japonais " {10, 2-4)

P = Paulette, Francaise
A = Ariane, lycéenne allemande

) R R T = —

P: 1/ 1'échec de 1’école que/ que ce que jle) t'ai dit gue
A ah oui’

Ce qui est remarquable dans ce dernier exemple, c'est que Paulette
trouve sans hésiter le moyen d'aider Ariane. Elle suit apparemment de
prés le processus de compréhension et fait des hypothéses pertinentes
sur les obstacles & l'intercompréhension.!+ Nous reviendrons plus loin
sur le phénoméne du contrdle.

3. Procédés d'apprentissage: le contrat didactique

Le natif a une responsabilité particuliére pour la réussite de la communi-
cation; nous venons de montrer comment il peut aider le non-natif a
produire et & comprendre. Il évitera en revanche toutes les activités d'en-
seignement, c'est-a-dire les activité de tutelle que ne justifient pas les
contraintes communicatives. Ceci signifie que nous distinguerons, parce

I+ Cette observation fait apparalire une lacune importante dans nos analyses de la conversation
exolingus. Nous faisons comme si les hatifs étaient fous compétents, au méme degré et de la
méme fagon , pour assurer una communication difficile en réagissant, comma le fait P, de maniare
différanciée aux difficultés des non-natifs. Or, nous savens d'expérience gue I'habileté
conversationnelle des nalifs n'est pas innée, qu'ch peut et qu'il faut apprendre & aider le
non-natif. Devant un obstacle, le natif nen entrainé va commencer par parler plus haut et plus
lentemant, puis il va utiliser une version encore plus simplifide du “foreigner talk". Renvois au
contexte, explicitations de présuppositions, coordination des intentions seront le fait des natifs
qui ont appris, professionnallemant ou par des contacts fréquents, 4 communiquer avec des
allogiottes. Nous n'avons pas 4 ce jour de dascriptions de ce procés d'apprentissage chez les
natifs, ni d'ailleurs des différents "styles" ou "protils" des natifs.
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que les interlocuteurs le font, deux fonctions de tutelle, la "tutelle pour
communiquer” et la "tulelle pour apprendre”.

On s'efforcera en communication exolingue de "faire avec". Si les
partenaires veulent "faire micux”, s'ils veulent établir des rapports didac-
tiques, if faut une connivence spéciale, qu'on a nommée trés justement
un "contrat didactique® {De Pietro/Matthey/Py 1989) et qui permet au
natif d'adopter un comportement didactique sans risquer des problémes
de figuration (Dausendschon-Gay/Krafft 1991h).15 Dans nos corpus, nous
n'avons trouvé que deux exemples vraiment convaincants qui montrent
ia conclusion locale d'un tel contrat didactique. Nous supposons que
dans la majorité des cas, le contrat n'est pas conclu explicitement, mais
que la situation générale (par exemple séjour linguistique d'une adoles-
port social entre deux partenaires sont telles que les interactants peuvent
se permettre des activités d'enseignement et d'apprentissage. Mais quelle
que soit la genése exacte du contrat virtuel, il s'agira toujours de le réali-
ser dans une situation précise, & un moment donné de l'interaction, de
fagon appropriée et d'une maniére qui permette au partenaire de com-
prendre l'activité actuelle comme étant une manifestation du contrat
implicite. Nous proposons de distinguer trois types de manifestation: la
le¢on de grammaire, les commections, les activités d'offre et de prise.

3.1 La legon de grammauaire

On peut thématiser un probléme de langue. L.a langue est alors un sujet
de conversation pas tout & fait comme les autres, le natif étant par défini-
tion expert ¢! juge. Dans l'exemple suivant, nous retrouvons Irma et
Véronique, cette fois au cours de la rédaction d'une carte postale.

15 Nous employons le terme de "contrat* pour décrire des mécanismes de 'organisation globale des

interactions sociales: las interactants se metent d'accord sur ce qu'ils vont faire dans la suite -

(caliaborer pour arriver 4 un résuftat commun, se parier pour ménager la relation scciale, etc.), sur
I'abjet et sur les madalités de leur interaction, sur les aclivités prétérentielles et dyspréfarentielies;
de par la conclusion du contrat, ils définissent aussi sa poriée: le contrat restera en vigueur
jusqu'a ce qu'il soit rempli, ou renégocié ou dissolu. A bien des égards. le contrat didactique est
spécifique par rapport aux autres types de contrat (Kratft/Dausendschon-Gay 1993b).
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Exemple (7): " e vas éeriver un lettre & toi " (6, 2-4)

[ =Irma, allemande, 16 ans
V = Véronique, frangaise, 16 ans

]l romemmmmmem—m—————————— e mmmmmmm—easGasEsm=Eee.———
V: on est resté . . . jusqu'a Jusqu'au
I: . . pourquoi ne §/ pas jusgu'su

2 e e T e emm————————————
V: parce que eprés c’est six eh: tu mets jusgqu’eu quand t’es apris
I: ah ouais

3 emememmecesmaccses=—— e ———_—————
Viunaa:tehelou shm une voyelle quoi . . aprés
I: a la ouais six heures

3.2 Les corrections

Nous pensons plus précisément aux corrections oii le natif corrige alors
que lalloglotte ne lui demandait rien ("hétéro-corrections
auto-décienchées”). Elles peuvent étre a4 peine perceptibies parce que
"embedded" (cf. la correction "années" - "ans" dans 'exemple 1), ou
brutaiement exposées, comme dans la situation suivante:

Exemple (8): " Conversation 2 table ; la sauce " (18-20)

P = Allemand, 30 ans
S = amie frangaise de P, 28 ans

] sacccmmmmmm———————— s e cmmmmmmemeamesm———————

P: ga me rappelle & . . si j'ai/ j'ai habité @& frankfurt' . . pour cing/
2 et i e e O e e e e e
P: cing années hein’ . . cing ans
H QUAND /pe/ QUAND j’al habité & franc-
B e ——————————— e e
P:’ non PENdant QUAND
5: fort PENdant cing années QUAND j’ai habité pas SI QUAND
L m ot e e e e e e B o e i e
P: oul . j'al pas dit si’ non
S: si tu as dit si ah ben j{e) m'en souviens

Le contrat permet ou demande au natif d'enseigner. Inversement, il de-
mande au non-natif d'adopter une attitude d'apprenant, c'est-a-dire d'ac-
cepter les enseignements du natif et d'y répondre si possible par des ac-
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tivités d'apprentissage: la réaction de S devani le refus de P dans
I'exemple précédent montre bien quelie aurait été 'activité préférentielle.
L'exemple (9) est compliémentaire:
Exemple (9): "Moi, j'aime aussi tricoter avec la soie" (12-13)

A = Allemande, 25 ans

F = Frangaise, 24 ans

) — R e e e
A: ellE: doit faire de: . la tissage’ avec du tissage
F: . DU tissage {bas}
2 e e .
Az et elle préféire faire ga

F: oul & oui +

A reprend la forme corrigée, F ratifie: cet échange n'a d'autre sens que
de confirmer la correction, qui elle-méme ne réglait aucun probléme
communicatif, mais uniquement un écart par rapport 2 la norme.

Nous ne mentionnerons qu'au passage le procédé encore plus scolaire
qui consisle a signaler qu'il y a une faute et 3 demander & 'apprenant de
se corriger tui-méme. La aussi, les corrections se prolongent souvent en
un échange qui souligne I'élément corrigé et confirme que le natif a bien
fait de prendre I'initiative d'une correction, et que le non-natif a répondu
de mani&re satisfaisante.

3.3 Offre et prise

L'achévement interactif sert 2 combler une lacune lexicale pour achever
un énoncé. C'est donc un "schéma pour communiquer”, mais que les
partenaires peuvent exploiter comme "schéma pour enseigner/pour ap-

prendre":
Exemple ( 10 ): *Des tout petites lampes dans la ciel” (9, 24-27)
I =lrma, lycéenne allemande

M = Mére de sa correspondante

]l semecammcmcm————— o ——— -
I: les jeunes' suhm ne veut: pas des turcs' . st: il y a besucoup de .

[ -

I: des morts . qu’est-ce que c’est’ comme ca’ étranglés’
M: d’étranglés’

B e e A m e e e m e —————— i e
I: al/ & la/ & 1'allemagne,

M: (bas)} mha’ +
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L'achévement interactif est terminé au moment ou Irma ratifie lc mot
"étrangl€" en le répétant. Mais [ reprend le terme avec une intonation
montante, & quoi M réagit par une ratification. Dans cet échange, I et M
quittent le probléme communicatif - qui est résolu - et travaillent sur le
terme lui-méme dont elles contrdlent la forme. Pour Bernard Py (1989)
qui analyse en détail ces échanges, les interlocuteurs transforment ici
une "donnée", un €lément de I'énoncé, en "prise”, en objet d'acquisition.
Ces indices d'un contrat didactique sont peut-étre les plus importants
puisqu'ici les activités communicatives se doublent manifestement d'ac-
tivités acquisitionnelles. 1ls sont cependant délicats 3 observer, I'intona-
tion et surtout le contact visuel jouant un rdle important.

4. Interaction et controle

Dans ce qui précéde, nous avons essayé de décrire certaines méthodes
dont se servent les interactants pour prévoir et éviter ou pour manifester
et lever des problémes d'intercompréhension. A travers nos analyses,
nous avons pu développer la notion d'obstacle en utilisant les outils
méthodiques dont nous disposons en tanl que conversationnalistes.
Nous avons aussi précisé notre hypothése de départ selon taquelle "l'ac-
quisition d'une L2 se fait dans le cadre et au moyen de l'interaction”:
l'interaction déclenche des processus acquisitionnels qui, pour le reste,
se construisent selon les capacités cognitives, affectives, motrices de
I'individu apprenant. Et nous avons trouvé au passage confirmation de la
thése généralement acceptée qui stipule qu'en milieu social, la focalisa-
tion des efforts sur le déroulement et I'efficacité de la conversation n'est
pas automatiquement favorable au déclenchement des processus ac-
quisitionnels, mais qu'elle peut, sefon les motivations des interactants et
selon le degré de centration sur l'efficacité, plutdt empécher ce déclen-
chement: le communicationnel 1'emportera dans ces situations sur I'ac-
quisitionnel, pour reprendre la formule de Klein (1989). C'est d'ailleurs
dans ce cadre général que s'expliquent les activités particulidres en sj-
tuation de contrat didactique dont la finalité est d'assurer au maximum
la contribution de l'interaction au déclenchement de 1'acquisition.

Les données spécifiques dont nous disposons (conversations
non-expérimentales et non-soumises a des fins scientifiques) et la mé-
thodologie particuliere de l'analyse ethnométhodologique des conversa-
tions permettent de préciser, au niveau des observables, des hypothéses
générales sur l'acquisition d'une 1.2;
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- l'interaction fournit des données dont l'individu a besoin pour
construire ses grammaires intermédiaires, dites "interlangues”;

- l'interaction fournit le cadre social pour I'expérimentation (le test d'hy-
pothéses) et le développement de la compétence communicative (cf. a
ce propos Giacobbe 1992, 239sq);

- linteraction fournit naturellement les événements qui permettent a
I'individu apprenant d'orienter son attention cognitive sur ce que
Klein appelle "la comparaison™ de "son propre comportement
linguistique & celui que la langue cible requiert" (¥989, 179),

- l'interaction sociale est réglée par des normes de comportement qui
peuvent demander des activités de tutelle ou d'étayage, inciter i parta-
ger les responsabilités pour parvenir au résultat envisagé, exiger d'of-
frir, pour permettre de progresser, des "modeles de faire", et qui peu-
venl ainsi contribuer a ['acquisition. C'est surtout ce dernier point que
nous avons examiné,

Cependant, et on I'a souvent dit, 'observation et l'interprétation des
méthodes interactionnelies d'intercompréhension ne peuvent pas
constituer la seule base d'une théorie de l'acquisition, pour laquelle elles
ne sont qu'un €lément parmi d'autres. On souligne avec raison la multi-
plicité des facteurs qui influent sur l'acquisition, et en particulier I'impor-
tance des facteurs émotifs/motivationnels ou situationnels. Dans cette
derniére partie de notre contribution, nous allons essayer d'intégrer nos
observations et hypothéses dans une perspective plus générale en refor-
mulant quelques-uns de nos résultalts par rapport 4 la notion de
"contréle" qui semble constituer une sorte de base de toute activité ac-
quisitionnelle. Notre argumentation suivra celle de Gaonac'h (1987) sur
la conception de simplification/facilitation : la simplicité n'est pas une
qualité des matériaux linguistiques en soi ; on peut montrer que c'est
plutét la fagon dont les matériaux sont présentés pour le traitement qui
peut faciliter la tiche cognitive de l'apprenant.

Les théories cognitives actuelles semblent étre d’accord pour dire que
I'action intentionnelle et I'emploi de systémes symboliques nécessitent
l'exercice d'un contrble permanent du systéme cognitif individuel. Le
modete de I'activité rédactionnelle de Hayes-Flower (1980) par exemple
introduit un "monitoring" qui exerce un contrile tout au long du proces-
sus rédactionnel et qui permet la coordination des activités; le modéle de
Levell (1988) permet au "moniteur” d'intervenir & tout moment dans le
processus de la production orale; Bruner propose l'idée de la conscience
nécessaite a4 la gengse de la compétence communicative de 1'enfant;
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Gaonac'h (dans un "débat" avec Krashen 1987, [51 sqs) et Klein (1989)
appliquent les conceptions cognitives au processus de la produc-
tion/compréhension d'une L2 tout en proposant des éléments de réponse
aux questions fondamentales:
1) Qu'est-ce qui permet H'activité de contrdle ?
Réponse: Un systéme cognitif qui peut construire les objets de son
aclivit€ et qui se trouve en interaction permanente avec son environ-
nement.
2} Sur quoi le contréle s'exerce-t-il ?
Réponse: Sur des unités d'action verbales qui peuvent &tre pergues
par {'individu apprenant et qu'il peut construire lui-méme pour agir;
dimensions concernées: linguistique (correction), pragmalique
(situation), face et rle.
3) De quelle maniére le controle se manifeste-t-il ?
Réponse de Klein: Surveillance (immédiate, coordonnée), rétroaction
(différée), réfiexion (activité méta aprés-coup; cf. également Vasseur
1990a, Gaonac'h 1989, 202 sgs). Nous nous concentrerons dans ce
qui suit sur cette troisiéme question.!6
Pour Bruner discutant les travaux de I'école de Chomsky, I'étre hu-
main dispose avant toute acquisition linguistique d'une “disposition a la
signification” ("readiness for meaning"), de "représentations protolin-
guistiques du monde" ("protolinguistic representations of the world") qui
le rendent apte & chercher et & trouver du sens dans la situation, e com-
portement de ses partenaires et, bien sir, dans leurs activités langa-
giéres.!” Si nous acceptons cette position et si nous l'appliquons i la si-
tuation de communication exolingue, il ést bien clair que l'activité prin-

1% Nous ne pouvons évidemment rien apporter & la premigre question, et les trés importants problé-
mes de la constitution des unités dépassent largement le cadre de cette contribution.Cf. & ce
propos les chapitres 5 et 6 de Klein (1989), les notions de contextualisation et de mise en scéne
chez Gumperz el chez Kalimeyer/Schmitt (1981}, les éléments d'une théorie de la formulation
verbale chez Gilich {1993, la rappon final du projet ESF.

17 Bruner (1990, 70-72); "From vast research literature [Chomsky and successors, K/D.G.] emerged
three claims about early acquisition, all of which can guide us in our search for the bictogy of
meaning. [...] The third conclusion is really a dense summary of the first two: the acquisition of a
first language is vary context-sensitive, by which is meant that it progresses far better when tha
child already grasps in some prelinguistic way the significance of what is being talked about or of
the situation in which the talk is occurring. With an appreciation of context, the child seems better
able to grasp not anly the lexicon but the appropriate aspects of the grammar of a language. [...]
Not surprisingly, then, [ think the case for how we 'enter language' must rest upon a selective set
of prelinguistic 'readiness for meaning'. That is to say, there are certain ciasses of meaning 1o
which human beings are innately tuned and for which they actively search. Prior 1o language,
these exist in primitive torm as protolinguistic representations of the worid whase full realization
depends upon the cultural oot of language.”
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cipale de {'apprenant sera de construire & partir d'un ensembie de don-
nées linguistiques et non-linguistiques une signification de l'activité de
son ou de ses partenaire(s). I} va interpréter ces données dans son inter-
langue actuelle (son "lecte" dans la terminologie de Klein) et en appli-
quant des régles générales d'inférence et de construction d’hypotheéses.
Il est fort probable que la production verbale en L2 mettra en oeuvre les
mémes systémes de régles, bien que les processus cognitifs soient par-
tiellement différents. Le contrble que 1'individu exerce sur sa production
et sa perception va se manifester entre autres par des auto-corrections,
des activités de négociation de signification, des appels a I'aide, etc. Ce
qui nous concerne tout particulierement dans le cadre de nos travaux,
c'est 1a dimension interactive de ce contrdle que nous allons étudier
bricvement en reprenant a la ligne 3 l'extrait de la conversation d'Irma
avec Véronique et Marcel (cf. supra exemple 1):

Exemple (11): (cf. exemple 1, 3-6)

] cmmcccmm————————————— ——— - ----
M: (...) il y a longtemps’ . . + oul mels . combien
I: ehm pour un semaine’

O —— —-- mmeemmmmmmmmcmemeam————
M: de/ c’est QUAND . QUAND . & quel moment,

I: . ehm: . devant avent .

B e emem—meemmmemmmmm e mmmm o memmmmmmam e ee—————— e —mm oo
M hm
I: avant’ devant’ ilya
Vi ilys,

En réponse a la question de Marcel: "il y a longtemps ?", Irma a
construit un énoncé qui concerne I'événement dont ils sont en train de
parler (son premier séjour a Paris) et qui porte sur la durée temporelle
("longtemps"). Par rapport & ce qui précéde dans l'interaction, le seul
trait nouveau est 'durée’, et c'est & ce trait qu'lrma répond. Il se trouve
que son interprétation de I'énoncé de Marcel est éronnée: M corrige le
trait 'durée’ en 'moment dans le passé' { "quand, & quel moment™) et Irma
comprend son erreur. Ce type de contrile n'est possible que dans I'inter-
action: Marcel fait l'interprétation de la réponse d'Irma en tenant compte
de I'intention et de la forme de sa propre question, travail dont Irma
seule serait bien incapable.
La suite de l'interaction montre les résultats de cet hétéro-controle:

- Marcel aura la réponse préférentielle 2 sa question (Irma produira le
"second turn" approprié au "first turn" de Marcel);

- l'interlangue d'Irma sera déstabilisée par rapport & 1'élément "il y a"
(elle comprendra la plurifonctionnalité de cette forme});

- lrma exercera un contrdle en testant sa construction autour des traits
'durée’ et 'moment dans le passé' par sa réponse a la ligne 10/1]
(exemple 1).

Rappelons briévement quelques exemples qui présentent d'autres
variantes du contrdle interactif :

- le natif est appelé a faire un effort supplémentaire de ratification ex-
plicite dans les séquences de recherche lexicale; plus I'effort du
non-natif est grand pour se faire comprendre, plus le natif lui dira qu'il
a réussi, que ce qu'il vient de produire passe bien;

- les hétéro-corrections du type "ans" -> " années" (exemple 1), "de la
tissage" -> "du tissage" (exemple 9);

- les recherches lexicales: quand lrma demande 2 ses partenaires de
décider entre "devant" et "avant" (exemple 1)}, elle demande un hé-
téro-controle; cette alternative dans l'interiangue de l'apprenant
semble constituer ce que Klein appelle une "régle critique'’;

- les formulations approximatives, parfois énigmatiques, des non-natifs,
qui demandent un travail commun de négociation, d'explication et de
proposition de modéles: "le soir, dans la ciel, il ¥ a des petits lampes"
pour "€toiles", "tu veux me faire un ghteau” pour "tu veux gue je fasse
un giteau”;

- les demandes d'explication/de répétition qui vont de i'assez
simple("absent” dans I'exemple 3) au trés complexe en situation de sé-
quence analytique.

Parfois, le travail du natif semble étre particuliérement difficile. Pour
comprendre la production du non-natif, il doit en faire une "traduction
intralinguistique" qui implique d'un coté la comparaison avec le modéle
natif, de 'autre la construction d'hypothéses sur les significations (en in-
férant a partir des données verbales et situationnelies de I'interaction); le
natif va inconsciemment développer des hypothéses sur les
compétences de son partenaire, puisque son systéme cognitif va
automatiquement chercher la régularité et la congruence interne dans
les données communicationnelles du non-natif; & partir de cette idée
plutot vague sur l'interlangue de son interactant, il va ajuster sa propre
production pour pouvoir mener a bien la communication. La difficulté
de ce travail qui demande simultanément des activités de bas niveau et
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de haut niveau (cf. Gaonac'h 1987) se manifeste dans |'exemple suivant
ol la centration sur le niveau bas induit le natif en erreur:

Exemple (12): * Dans un café * (2, 4-10)

1 = Irma, lycéenne allemande
M = Mere de la correspondante d'Irma

L o e A m e m —————————— A e
I: . et euhm . . . oul et et . tout & coup’ non pas tout & coup’ tout » a
M: oul tout & coups

F e tama== e m———————————— ————— e
I: coup’ ehm . ils euh: . (en riant) ils vient + chez nous’ et . hm

B o o e e ——— T ek ko o
I: (fait claguer se& langue) quand nous a . . /kote/’ non, . . . euhm

f mmmememmam—mm i ———— i —mmm = e ——-
I: quand . nous . (rire) + quand nous’ . les a couté’ , ge marche'

M:

5 -------“----—---------"—____—"“----------"-“-------"T"--: --------------
I: non’ heuhm’, . . euhm . . on assis’ . 13’ et il vient’

M: non . hm . oui’

£ e mm e m—— e ——————— o e et Ao i = = e mm———————
I: et: nous écoute que (?ils euh}

M: quand on les a écoutés’ . gquand on a entendu

T e mm————— o T e = B o e A m
i: ousis’ euhm . on marche . an on cusis
M: qu'ils arrivaient’ on est parti,

B cmmm e e hsaeseemmse— e e m————— e ——————————— — ——

5. Eléments pour I'analyse du SLASS

Pour conclure, nous reprenons I'idée du SLASS, du "Second Language
Acquisition Support System", que nous avions formulée 4 la suite du
"LLASS" de Bruner. Postuler le SLASS, c'est faire I'hypothése que

- une L2 s'acquiert aussi dans l'interaction;

- l'interaction exolingue offre des particularités qui aident I'apprenant 4
traiter les données comme des objets d'acquisition, 4 les transformer
en "prises” (Py 1989);

- ces particularités peuvent étre décrites comme un ensembie structuré,
un systeéme social qui interagit avec le systéme cognitif de I'apprenant
et déclenche ou favorise certaines des activités cognitives lides a l'ac-
quisition,

Nous pouvons & présent tenter d'esquisser la structure du SLASS. Le

SLASS se constitue dans l'interaction quand les partenaires prennent et
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acceptent de jouer les roles du natif ct du non-natif, de I'expert en L2 et
du novice. Ainsi s'institue un rapport de tutelle qui se manifeste dans la
fréquence de certaines activités: le non-natif demande et accepte des
explications que le natif lui donne ou méme lui propose; le natif aide ou
propose d'aider le non-natif dans ses activités de production discursive :
les deux partis se demandent mutuellement un grand nombre de répara-
tions; le non-natif fait savoir qu'il ne sait plus ol il en est et accepte que
le natif rétablisse la coordination, etc. Ces activités apparaissent égale-
ment dans la conversation endolingue, mais occasionnellement et entou-
rées d'un luxe de précautions qui dit assez qu'elles menacent fes faces
des partenaires. Dans une conversation au contraire ol les partenaires
on institué un rapport de tutelle, de telles activités peuvent apparaitre de
fagon récurrente sans menace pour quiconque.

Le rapport de tutelle se manifeste dans trois domaines qui correspon-
dent chez I'apprenant & trois types de déficits, et qui sont le contréle de
la production discursive et de la compréhension, le répertoire lexical et
morpho-syntaxique et le savoir faire qu'il faut pour maintenir la coordi-
nation entre les partenaires.

I. Le non-natif ne sait pas contrdler comme i! le fait en L] sa
production discursive, c'est-a-dire qu'il est incapable de juger si ce
qu'il dit correspond a ce qu'il a l'intention de faire savoir.
Inversement, il n'est pas sfir d'inférer correctement 2 partir de ce qu'il
percoit les intentions de son partenaire. [l se déchargera sur le natif
d'une partie de sa responsabilité (cf. supra 4). Le natif exerce donc un
contrdle continu pour délecter les problemes de production et de
compréhension que le non-natif ne pércevrait pas lui-méme et pour
les régler le cas échéant. C'est un cas de "régulation par l'autre” que
le non-natif apprendra peu a peu & remplacer par "l'auto-régulation”.
Nous n'avons étudié qu'une partie des activités qui favorisent cet
apprentissage, les activités d'explication et d'explicitation (cf. infra).

2. Le non-natif ne dispose pas toujours d'un répertoire suffisant de mots
et de structures. Les lacunes qu'il signale ou que le natif repére dé-
clenchent des séquences "d'achévement interactif” (production) ou
d'explication (compréhension). Ces activités sont lides chez 'appre-
nant & un travail sur le code {paradigme, définition, conditions d'em-
plois etc.; cf. supra 2.1) qui devrait favoriser l'enrichissement du
répertoire.

Quand le non-natif ne parvient plus a traiter les énoncés et la situa-

tion de fagon & maintenir la coordination de l'attention, des
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intentions et des présupposés, coordination qui est le fondement
méme de la communication, le natif analyse et explicite devant lui, &
sa demande et a son profit, les éléments constituants de la situation.
On peut considérer ces séquences comme de véritables travaux
pratiques d'analyse (cf. supra 2.2).

Les interactants traitent les problémes que nous venons de mentionner
dans des séquences latérales: ils interrompent l'activité principale et por-
tent leur attention sur la langue ou sur le discours. Le travail sur le lan-
gage se poursuivra autant que nécessaire, c'est-a-dire jusqu'a ce que
'obstacle soit levé, et pas un instant de plus. Autrement dit, ces activités
sonL strictement subordonnées aux besoins de la communication. Les
retenir pour la description du SLASS, c'est préciser en quoi n'importe
quelle conversation que les interlocuteurs assument comme exolingue
peut déclencher et favoriser l'acquisition. Cest la le cas général du
SLASS.

Il faut distinguer de ce cas général les situations ol les partenaires ont
conclu un "contrat didactique” (cf. supra 3). Le contrat didactique
permet des activités d'enseignement et d'apprentissage, des activités
donc que ne justifient pas les besoins de I'intercompréhension. Comme
il s'exerce localement et se conclue pour une situation ou pour une
durée indéterminée, on le considérera systématiquement comme une
composante facultative du SLASS. Mais c'est avant tout le moyen dont
se servent les interactants pour garantir aux éléments du SLASS, en
levant les contraintes de Vefficacité communicative, un maximum
d'etficacité acquisitionnelle.
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Conventions de transcription

/ rupture perceptible de I'énoncé sans pause
interruption trés courte dans un énoncé ou entre
deux éconcés
pause courte

- pause moyenne

{x sec) pause de x secondes

& enchainement rapide

intonation monlante

intonation montante avec changement de registre

s intonation descendante

. intonation descendante avec changement de

registre

! intonation implicative

MALIN ROsé Bar
oui: et nmon
(en)fin a(Dors
(7to1 aussi)

)
(bref) + (rir) +
(ironique) +
(souriant) +

A bonjour Jean ¢a * va'

B sa:lut*
astérisques

/pfl /dakoa/
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accentuation d'un mot / d'une syllabe / d'un son
allongement d'une syllabe / d'un son
articulation relichée

(partie d'un) énoncé incertain

{partie d'un) énoncé incompréhensible
commentaire du transcripteur; précéde
I'énoncé qu'il caractérise et reste

valable jusqu'au signe "+"

chevauchement: le début est marqué par la
disposition typographique, la-fin par les

transcription phonétique






