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Intro duc ti 0 n

L'analyse des contextes didactiques à laquelle nous nous
consacrons englobe, outre la description des paramètres
situationnels canoniques, intentions et attentes, croyances et
représentations, connaissances et savoirs pratiques des
interactants en présence; il s'agit donc d'une approche large
du contexte, au moins aussi proche des sciences sociales que des
sciences du langage, et sous l'influence des recherches actuelles
dans le domaine de la cognition.

Dans une situation didactique spécifique, on s'interroge sur
les (micro)-cultures d'appartenance des locuteurs, leurs rôles
conversationnels lors d'activités précises, leurs stratégies
d'apprentissage, leurs motivations plus ou moins secrètes, leurs
attitudes plus ou moins manifestes, certains éléments de leur
biographie. Il s'agit donc d'une approche qualitative et
écologique, tenant compte autant de facteurs cognitifs que de
facteurs affectifs, sur des terrains d'apprentissage effectifs.
Cette exploration des sujets à partir de leurs micro-cultures
d'appartenance se pratique en effet in vivo, sur la base d'un
corpus d'échanges langagiers enregistrés dans des groupes-
classes réels. Le dialogue constituant un objet de recherche
transdisciplinaire, son analyse s'appuie sur des domaines
distincts (qui seront précisés au fil du texte); approche



multidimensionnelle délicate, qui seule permet de rendre
compte de certaines conduites complexes et ambiguës et de
processus sous-jacents.

Toute situation de classe, de construction collective, devient
donc au terme de la description qui en est proposée, une
construction interprétative: en effet, face à un groupe-classe en
action, les participants comme les observateurs extérieurs
reconstruisent - sur la base de multiples observables que chacun
d'entre eux sélectionne - des cohérences diverses et parfois
incompatibles. Il suffit pour s'en rendre compte de visionner
une vidéo de classe à un public d'enseignants de nationalité, de
formation et d'ancienneté diverses et d'observer leurs réactions
à chaud: certains focalisent leurs observations sur l'enseignant,
d'autres sur les apprenants; certains détectent une approche
syntaxique, d'autres une progression lexicale, d'autres enfin
des phénomènes de groupe ou des conduites individuelles...
Parmi une multitude de signes émis au sein d'un même groupe,
chacun a opéré une sélection en fonction de ses propres attentes
et de la somme de ses connaissances antérieures.

L'un des points d'articulation entre le contexte et la
situation est possiblement constitué par l'ensemble des
scénarios d'attente et scripts (inter)actionnels qui y seront
actualisés. Cette actualisation prend la forme d'une multitude
de signes (verbaux et non verbaux, linguistiques et non
linguistiques) émis conjointement (donc observables et
interprétables) par les membres de la micro-culture que
constitue un groupe-classe. La saisie et le traitement de cet
ensemble de signaux exige une forte compétence sémiologique
des participants, s'ils veulent réussir les activités dans lesquelles
ils sont impliqués.

L'objet privilégié de cette sémiologie est l'ensemble des
dialogues qui s'élaborent au fil des activités didactiques: objet
complexe qui nécessite la connaissance de domaines et courants
théoriques divers (sémiotique, linguistique, philosophie du
langage, microsociologie, psychologie), ayant tous contribué à
la constitution de la discipline actuelle dénommée pragmatique.

Cette pragmatique est définie initialement (1938) par le
philosophe nord-américain C. Morris, comme la discipline
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traitant des relations entre signes, utilisateurs et contexte,
prenant ipso facto un caractère transdisciplinaire marqué. La
notion de contexte par exemple, rejetée du champ d'étude de la
linguistique sausurienne, oblige à investir certains courants de la
sociologie (ethnographie de la communication,
ethnométhodologie, interactionnisme symbolique).

La description la pl us connue du contexte des échanges
langagiers a été fournie en effet par le courant nord-américain
de l'Ethnographie de la communication, dans les années
soixante, autour de D. Hymes (à qui l'on doit le concept de
compétence de communication) et J.J. Gumperz, qui
considèrent l'usage du langage comme un mode de
comportement au centre de la vie sociale. Ces travaux prennent
de ce fait une dimension contrastive, dont l'objectif est de
dresser un tableau comparatif des pratiques discursives; citons à
ce propos 1.J. Gumperz :

« Si un occidental rend visite en Inde à quelqu'un qui est
immobile, silencieux, qui l'ignore, il risque d'être
passablement choqué par un accueil aussi distant. A moins
de savoir qu'il s'agit de la période de méditation «puja»
que nombre d'Indiens observent chaque jour, pendant une
demi-heure ou plus. Dans ce cas, il reviendra plus tard ou
s'assoira silencieusement jusqu'à ce que la période de
méditation soit terminée ».

Cette dimension contrastive de l'analyse des comportements
langagiers est bien sûr fondamentale, dans le cadre de l'actuelle
mobilité des étudiants et/ou des professionnels en général, et
pour la didactique des langues-cultures étrangères en
particulier, car elle porte essentiellement sur des savoirs
pratiques normés construits sur la base de connaissances
antérieures et de représentations individuelles.

En opposition avec le concept de compétence linguistique
chez Chomsky, les ethnographes de la communication étudient
l'usage du langage sur des terrains précis et soigneusement
décrits par les observateurs, de façon à relier systématiquement
le sens d'un message à son contexte d'énonciation, celui-ci
étant conçu de façon maximaliste (il englobe la connaissance
des cultures en présence dans chaque interaction particulière).
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L'unité de base de leurs études n'est plus ni le mot ni la phrase,
comme dans la linguistique européenne à la même époque,
mais le speech act (acte de parole ou acte de langage) et la
description porte sur tous les éléments verbaux, paraverbaux et
non verbaux de la communication (prosodie, kinésie et
proxémie), l'interaction étant multimodale.

L'analyse des contextes d'enseignement-apprentissage des
langues se situe ici dans la lignée de cette pragmatique nord-
américaine, d'obédience philo-psycho-sociologique, à partir
des travaux autour du concept fondamental d'acte de langage
de la Philosophie analytique. L'analyse des dialogues
proprement dits emprunte aux courants nord-européens de la
linguistique de l'énonciation et de l'analyse du discours. Les
données sont prélevées dans diverses structures
d'enseignement-apprentissage du Français Langue Etrangère
(en France).

Une fois signalés nos arrière-plans théoriques, nos choix
méthodologiques, la nature des données et notre conception
large du contexte (avertissant ainsi du caractère
transdisciplinaire de l'objet dialogue didactique), il faut
proposer de façon liminaire des éléments de réponse aux
questions suivantes, en distinguant chaque fois l'enseignant des
apprenants, pour assurer le passage de la notion de contexte à
celle de situation didactique du FLE :
1. Quelle est la langue d'origine de chacun des interactants ?
2. Comment s'actualisent les conditionnements socio-éducatifs

de chacun?
3. Où se situe l'articulation entre la langue et la culture?
4. Quel est le degré de prévisibilité des conduites des acteurs de

la situation?

Déterminer la langue d'origine

La réponse à la question n'est simple que dans les contextes
considérés comme unilingues (ou à dominante unilingue), où
l'étiquette de langue maternelle est commode pour tous,
exceptés les locuteurs issus de couples binationaux ou de
l'immigration, les professionnels expatriés, ceux ayant vécu
dans des contextes où il n'existe pas de correspondance stricte
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entre frontière étatique et frontière linguistique etc... .Pour les
sociétés plurilingues, on peut conserver l'étiquette de langue
ethnique pour les cas où il existe deux langues d'origine (celle
de l'ethnie du père et celle de l'ethnie de la mère par exemple).
Dans les contextes où les apprentissages institutionnels se font
dans une autre langue que la ou les langues d'origine, on
parlera de langue de scolarisation; dans les contextes où les
possibilités d'immersion dans la langue-cible débordent très
largement des cadres de l'école, on parlera de langue seconde
et enfin, on gardera la notion de langue voisine (ou proche),
très importante pour évaluer les apprentissages en général et la
progression de ceux-ci en particulier, en se référant à la
typologie des langues en linguistique générale, aux « familles»
de langue (langues romanes, turques, arabes etc.) et à l'étude
des contacts éventuels entre langues voisines lors de la
socialisation des interactants.

On empruntera à la sociolinguistique la distinction entre
langue véhiculaire et langue vernaculaire, pour rendre compte
des situations didactiques dans lesquelles des échanges
s'instaurent sur la base de la connaissance commune et partagée
de deux codes ou davantage, avec l'émergence de phénomènes
d'alternance codique (code switching), chez des arabophones
par exemple, utilisant dans un même énoncé l'arabe classique,
un arabe dialectal et une variété du français (leur interlangue).
Enfin on parlera de situation exolingue pour les échanges se
déroulant principalement dans la langue-cible, et de situation
endolingue lorsque les participants à l'interaction utilisent
principalement leur langue d'origine commune.

A consulter. M.L. Moreau (Ed.): Sociolinguistique.
base, Mardaga., 1997.

Inférer la socialisation éducative

Concepts de

Réfléchir aux conditionnements éducatifs est essentiel pour
rendre compte, non seulement de la diversité des contrats
didactiques (ou microcultures d'imposition) qui peuvent
s'élaborer in vivo d'un contexte didactique à un autre mais
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aussi du degré de compatibilité (notion psychologique de
dissonance cognitive) entre les normes régissant
l'enseignement-apprentissage du français à l'étranger et celles
qui ont présidé à l'élaboration des matériaux d'apprentissage
utilisés; ces normes présidant à l'élaboration du matériel
didactique posent aussi le problème des contraintes exercées en
France sur et par le monde de l'Edition, et celui des
phénomènes de mode. La classe de langue constitue ainsi une
caisse de résonance (plus ou moins discordante...) pour les
normes contextuelles les plus globales (la société dans son
ensemble) et les normes les plus locales (celles d'un contrat
didactique particulier dans un établissement particulier). Dans
ce système complexe et dynamique, on s'interrogera sur la
(sur?) valorisation de certaines procédures d'apprentissage (par
l'interaction, par la mémorisation, par le jeu, par l'écrit etc.), sur
le type de relation interpersonnelle (de type vertical ou
horizontal) prescrit/proscrit par le contexte didactique entre
maîtres et élèves, et les implications psychologiques qui en
découlent (notions d'insécurité, de risque, de plaisir, bref,
l'ensemble des facteurs affectifs pertinents). Même dans le
cadre d'une relation maître-élèves de type plutôt égalitaire (telle
qu'elle est mise en scène dans certains établissements, au
Danemark par exemple), on trouve toujours une dissymétrie
fondamentale au triple niveau du savoir dans et sur la langue-
culture cible (compétences linguistique, métalinguistique et
encyclopédique), du vouloir (sans même parler des attentes,
rarement explicitées, les objectifs peuvent diverger) et du
pouvoir (qui contrôle qui, quoi et selon quelles modalités ?).
Les spécialistes - psychiatres, psychologues, anthropologues
.,. - de la « Nouvelle Communication» aux Etats-Unis dans les
années soixante (Ecole de Palo-Alto) ont à ce propos proposé
de distinguer entre relation symétrique et relation
complémentaire:« Tout échange de communication est
symétrique ou complémentaire, selon qu'il se fonde sur l'égalité
ou la différence ». Les relations internes à une situation
didactique sont toujours plus ou moins complémentaires, et
corrélées aux normes du contexte.
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La richesse, la diversité et la dynamique d'un groupe-classe
sont telles qu'on ne peut en général affirmer que la relatiou
entre le maître et les élèves est complémentaire et que celle qui
s'instaure entre les apprenants est symétrique: un groupe est
fondamentalement hétérogène, sa progression dans la langue-
cible est inégale d'un individu à l'autre et non régulière, les
motivations respectives sont potentiellement variées et peuvent
évoluer, les différences de formation d'un maître à l'autre
peuvent être très importantes et les phénomènes de leadership
impriment constamment des changements internes au groupe-
classe et des trransformations de chaque individu, ces
changements étant plus ou moins prévisibles, plus ou moins
manifestes, mais toujours corrélés à la chimie des
(micro)cultures en contact.

A consulter. J. Tardiff: Pour un enseignement stratégique. L'apport

de la psychologie cognitive, Les Editions Logiques,
1997.. D. Gaonac'h, C. Golder: Profession Enseignant. Manuel

de psychologie pour l'enseignement, Hachette, 1995.

Traiter conjointement des langues et des cultures à
partir des genres

Quels genres de discours pratique un groupe-classe? A
quels types d'échanges est-il exposé? Comment s'opère le
transfert, si transfert il y a, entre compétence discursive déjà
acquise en langue-source et compétence discursive à acquérir
en langue-cible?

Dès que ces questions sont posées, on s'aperçoit de la plus
ou moins grande diversité des genres auxquels les participants
sont soumis, selon les contextes et les situations, qu'ils soient
scripteurs, lecteurs, auditeurs, parieurs, en activité spontanée ou
en activité contrainte. La didactique a parfois opposé les formes
de communication de la classe à celles de l'extérieur, et
considéré les échanges d'un groupe-classe indépendamment de
ceux de l'extérieur; c'est une erreur aujourd'hui dépassée: les
situations d'enseignement-apprentissage du FLE sont trop
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diverses et trop marquées culturellement pour échapper à des
approches à la fois pluridisciplinaires (sociologiques,
psychologiques, philosophiques, linguistiques ...) et sur mesure
(dans l'esprit ethnographique). Les discours sont des produits
culturels, élaborés par des acteurs sociaux, dans des situations
précises, pour d'autres acteurs sociaux, avec certaines intentions
etc. Cette dimension culturelle et interactionnelle, donc sociale,
de toute production verbale est telle que l'on doit se demander
à quels modèles langagiers les apprenants sont exposés en
classe, comparativement aux modèles «du dehors»: par
exemple, trouve-t-on des séquences conversationnelles dans un
groupe-classe?

Cette question exige de définir la conversation. Le courant
pragmatique nord-américain del 'ethnomédodologie
(fondateur: H. Garfinkel, 1967) a fourni le premier modèle de
description de la conversation comme type générique
d'échange verbal, en quatorze caractéristiques (H. Sacks,
E. Schegloff, G. Jefferson), dont certaines restent plus ou moins
vraies pour les échanges internes à tout groupe-classe:

- Le changement d'interlocuteur est récurrent.
Commentaire: seul le cours magistral, constitué du monologue
de l'enseignant, échappe à cette règle constitutive; le type de
discipline influe fortement sur la récurrence en question.

- En règle générale, une seule partie parle à la fois.
Commentaire: les transgressions à cette règle peuvent être si
régulières que la règle perd son caractère de généralité, que ce
soit ou non en situation didactique.

- Les occurrences de plus d'un interlocuteur sont
courantes mais brèves.
Commentaire: cette assertion vient contredire la précédente et
correspond à un phénomène qui peut être fréquent en situation
didactique, ou complètement absent, pour une même discipline.

- Les transitions sans silence ni chevauchement sont
communes. Avec les transitions caractérisées par un silence bref
ou un léger chevauchement, elles constituent la très grande
majorité des transitions.
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Commentaire: la fréquence, la durée, les valeurs et les effets du
silence dans nos situations didactiques sont particulières, non
pas du fait qu'il y a ou non des séquences conversationnelles,
mais parce que les apprenants s'expriment dans une langue
étrangère en cours d'acquisition, et qu'ils sont généralement
évalués.

- L'ordre du tour n'est pas fixé mais varie.
Commentaire: selon le type de contexte didactique, le type
d'activité et le type de support à l'apprentissage, cette
caractéristique subit des variations très importantes: un contrôle
de compréhension d'un texte par exemple se solde souvent par
une succession de questions-réponses réglée par l'enseignant. Il
peut en aller différemment dans les activités d'expression orale,
les phases d'organisation des activités, les travaux de groupe.

- La taille du tour n'est pas fixée mais varie.
Commentaire: l'imprévisibilité à ce niveau est toujours forte en
situation didactique, d'un apprenant à un autre comme chez un
même apprenant; l'importance des interventions constitue
souvent un indicateur de compétence linguistique dans le
groupe-classe. En revanche, les interventions des enseignants
sont comparativement volumineuses.

- La longueur de la conversation n'est pas définie à
l'avance
Commentaire: la durée du cours est fixée par l'institution, les
limitations de temps par activité sont fixées par l'enseignant
et/ou le groupe, mais la durée d'une séquence conversationnelle
n'est pas prévisible pour autant.

- Ce que les parties disent n'est pas défini à l'avance.
Commentaire: l'activité en cours et son support contraignent
fortement les échanges au plan thématique global, mais le
contenu des interventions n'est jamais totalement prévisible,
même dans le cas des réponses aux fau$ses questions posées par
l'enseignant.

- La distribution des tours n'est pas définie à l'avance .
Commentaire: c'est évidemment faux dans toutes les activités
d'imitation de dialogues et de simulation..J'enseignant peut
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avoir défini l'ordre des interventions des apprenants, malS
l'interaction peut en décider autrement.

- Le nombre des parties peut varier.
Commentaire: le nombre des participants d'une situation
didactique est généralement fixe et ne peut donc varier, sauf
dans les contextes où la présence n'a pas un caractère
obligatoire; même dans ce cas, les parties sont généralement
connues.

- La parole peut être continue ou discontinue.
Commentaire: on note dans les situations didactiques des
interruptions de la parole liées à la concomitance du dire et du
faire; l'apprenant consulte son dictionnaire, l'enseignant écrit
au tableau etc. La parole est donc discontinue.

- Des techniques d'allocation de tour sont explicitement
utilisées.
Commentaire: l'enseignant peut attribuer la parole à un
apprenant précis par divers procédés (regard, geste,
interpellation par le prénom et/ou le patronyme etc.). Ce droit
revient le plus souvent à l'enseignant, sauf dans les contextes
d'enseignement aux adultes, et bien sûr dans les activités de
sous-groupes, où les mêmes techniques sont utilisées par les
apprenants.

- Un seul mot, ou une phrase, peuvent constituer le tour.
Commentaire: il faut ajouter le regard, une mimique, un
sourire, le rire, un geste; l'interaction est multimodale. Le tour
de parole est donc défini comme la contribution numérotée sur
une transcription, et imputable à l'un (ou plusieurs) des
participants du groupe.

- Il existe des mécanismes de réparation lorsque des erreurs
et/ou des violations se produisent dans le système
conversationnel ; par exemple, si deux parties interviennent
ensemble, l'une des deux s'interrompt spontanément.
Commentaire: ces mécanismes de réparation en cas de
transgression des règles du système - excuse, sourire etc. --
sont spontanément transférés par les interactants des situations
didactiques, de leur langue-culture source à la classe, et posent
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le problème de l'interculturalité constitutive d'une classe de
langue étrangère, et des normes sous-jacentes.

Tout au long de ces caractéristiques, on voit qu'il s'agit
d'un modèle occidental et qu'en tant que tel il est normé et
révélateur de la culture d'appartenance du chercheur qui a
produit le modèle: interrompre quelqu'un déclenche des
excuses et/ou un accrochage verbal etc. En conversant, on
apprend donc à converser, on contribue à créer de nouvelles
méthodes qui deviendront des savoirs pratiques internes au
groupe de référence, et surtout on apprend quelque chose de la
culture de l'autre.

La description des dialogues didactiques montrera que les
interactions des situations didactiques contiennent des
séquences conversationnelles, même si l'enseignant ne se situe
pas dans une approche communicative (censée favoriser les
interactions), même si l'activité en cours consiste en exercices
de contrôle, même si le support ne se prête pas a priori à la
discussion. A l'inverse on verra, dans le cadre d'un objectif
explicite d'expression orale libre (de type conversationnel), les
échanges réels tourner à l'interrogatoire ou à l'entretien...
L'interaction semble imprévisible, et tout échange verbal
n'équivaut pas à un dialogue.

Cette imprévisibilté alimente le sentiment d'insécurité chez
les enseignants, lorsqu'ils sont par exemple non natifs de la
langue enseignée, ou insuffisamment formés, ou encore peu ou
pas expérimentés. Dès l'apparition des premières méthodes
audio-visuelles, on a vu de nombreux enseignants éviter la
fameuse phase de transposition, du fait du risque élevé qu'ils
couraient alors de perdre le contrôle de la langue, des échanges
et du groupe; ils se réfugiaient dans le contrôle des activités de
mémorisafion pure et simple des dialogues-modèles, évitant du
même coup la phase de dramatisation prévue par les
concepteurs de cette méthodologie, parce qu'elle les obligeait à
utiliser leur corps (mimes d'actions, cris, grimaces etc.), ce à
quoi leur formation - parfois leur culture - ne les avait
absolument pas préparés. sans même évoquer d'éventuelles
résistances personnelles. Si cette affirmation reste vraie
aujourd'hui dans certains contextes éducatifs qu'il ne nous
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appartient ni de juger ni de modifier, il faut rappeler quelques
principes simples :

- On peut apprendre à dialoguer dans et par l'interaction sans
sacrifier pour autant aux modes méthodologiques successives
(approches communicatives, documents authentiques, jeux
divers, simulations globales...) ;

- On peut apprendre à dialoguer dans et par l'interaction si
l'on accepte d'abandonner ponctuellement et régulièrement
le contrôle de la parole aux apprenants (travail en groupes),
ou si l'on planifie avec eux les activités;

- On peut apprendre à dialoguer dans et par l'interaction si
toutes les phases de correction et d'évaluation sont
strictement exclues (différées) des activités d'expression, et
prennent, au moins ponctuellement, les formes d'une
évaluation collaborative et d'une auto-évaluation.

Ces trois principes - autonomie méthodologique,
décentralisation des échanges et non confusion des genres
évaluatifs - posent le problème du contrat didactique à élaborer
avec (ou pour) le groupe tout au long de l'enseignement-
apprentissage, contrat qui peut être à la fois négocié, normatif et
flexible.

A consulter. A. Coulon (2° éd.): L'ethnométhodologie, QSJ, PUF,
1990.. M. Abdallah-Pretceille, L. Porcher: Education et

communication interculturelle, PUF, 1996.

Existe-t-iI des éléments stables, donc prévisibles,
dans un groupe?

On doit aux travaux de la psychologique cognitive des trois
dernières décennies la notion de schéma d'action (ou script, ou
scénario) ; il s'agit en quelque sorte de stéréotypes actionnels
(stables par définition) dont la connaissance permet à tout
individu de reconnaître une situation de communication
particulière et de s'y adapter, aussi bien au niveau de ses
conduites verbales qu'à celui des actions non verbales qu'il
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accomplit, dans un ordre défini. C'est la connaissance de ces
scénarios de la vie quotidienne qui a permis d'ailleurs dès les
années soixante, de mettre au point des dialogues conformes
aux normes sociales les plus répandues, dans des domaines très
divers: j'arrive au restaurant, le serveur me place, il m'apporte
une carte, je commande etc. C'est parce qu'il s'agit de
stéréotypes actionnels que ces situations mises en scène dans les
dialogues de méthodes peuvent présenter un contenu culturel
important, dont on doit savoir qu'il peut choquer; on peut
alors soit censurer le document, soit l'utiliser sciemment comme
support pour « l'enseignement de la civilisation ». Ainsi la
méthode « C'est le printemps» - très en avance sur son temps -
a-t-elle servi dans les universités chinoises de support à des
cours de «civilisation française »...

Mais ces représentations d'actions sociolangagières peuvent
également être considérées comme caricaturales, et la didactique
a massivement critiqué cette dimension stéréotypique des
supports d'apprentissage. Elle nous semble pourtant nécessaire
pour l'apprenant de FLE hors de France (la très grande
majorité des cas), car l'objectif ne peut être de fournir des
représentations exactes (mais qui donc pourrait en juger?) de
l'Autre culturel, mais d'amener d'abord l'apprenant à prendre
conscience de sa propre culture par le contact (même s'il est
médiatisé par des textes fabriqués et des images) avec la culture
de la langue étrangère. Cette décentration constitue le premier
stade d'une formation interculturelle.

De même qu'il existe des stéréotypes actionnels, il existe des
schémas d'action interactionnels, c'est-à-dire des
comportements langagiers constants et culturellement marqués
dans les relations interpersonnelles les plus diverses, qu'elles
soient observées dans la classe ou hors de la classe. Les
professionnels de FLE en France, qui travaillent depuis des
années avec des enseignants et des apprenants de nationalités
très diverses, observent des conduites spécifiques dans les
échanges très ritualisés de salutation, d'excuse et de
remerciement par exemple, mais aussi dans les stratégies mises
en œuvre pour des actes aussi différents que la requête, la
plainte, la proposition, le désaccord etc., ainsi que dans les
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procédures d'apprentissage activées par les apprenants. La
façon de se tenir, face à l'enseignant et aux autres apprenants,
de se mouvoir dans l'espace-classe, de regarder autrui, d'éviter
ou non le contact, constituent autant de signes d'appartenance à
une culture ou une micro-culture particulière.

Enfin, tous les participants à une situation didactique
expriment à l'occasion lors des échanges, de façon plus ou
moins explicite, plus ou moins consciente, leurs propres
représentations des langues-cultures (source et cible). L'arrière-
plan d'un interactant en FLE est donc constitué d'un ensemble
disparate plus ou moins conscient de connaissances en
évolution permanente: cet ensemble porte sur les langues-
cultures considérées, et sur la sélection opérée dans les
représentations délivrées par tous les membres du groupe-classe,
et au delà de ce groupe, par diverses micro-cultures telles que
famille, amis, ennemis etc. En ce sens, chaque locuteur est
unique, même quand les conduites langagières des uns et des
autres présentent un «air de famille» évident, et chaque
apprenant est un « chantier vivant» !

C'est parce que les genres de discours sont des produits
culturels à part entière que de nombreux supports
d'apprentissage de la langue se prêtent à la découverte ou
l'exploration de la culture, ne serait-ce que par les
comparaisons qu'ils peuvent déclencher. Les chapitres qui
suivent devraient donc permettre aux enseignants et futurs
enseignants d'analyser, non seulement les échanges des
groupes-classes, mais aussi l'ensemble des genres de discours
auxquels sont exposés les apprenants tout au long de leurs
apprentissages, à l'intérieur comme à l'extérieur des structures
éducatives, donc une multitude de signes formant systèmes.

A consulter. F. Cordier: Représentation cognitive
conquête progressive, A. Colin, 1994.

et langage: une

Le premier chapitre sera consacré au Sujet, celui qui se
révèle et/ou se dissimule, dans et par la mise en mots lorsqu'il
est le parleur en place; celui qui sélectionne, lorsqu'il est

20



auditeur, parmi de multiples signes (verbaux, non verbaux,
situationnels, contextuels), les informations pertinentes pour
interpréter les énoncés dans une situation précise et/ou agir à
son tour dans cette même situation; celui qui, lorsqu'il est en
interlocution, gère conjointement la langue, la progression du
texte conversationnel, la relation à un autrui multiple, son
apprentissage.

Le second chapitre sera consacré aux expressions (verbales,
vocales et non verbales) des émotions dans le groupe-classe, aux
facteurs déclencheurs de ces affects et aux effets qu'ils
produisent dans le groupe, où se construisent et se transforment
en permanence les relations interpersonnelles, soumises à une
évaluation symbolique constante. On verra comment
l'ensemble de ces signaux peut permettre à tout participant
d'une rencontre d'inférer les attentes d'autrui, et souvent aussi
de prendre conscience des siennes propres.

Le troisième chapitre s'apparente davantage à ce que l'on
pourrait nommer la grammaire du texte conversationnel, avec la
description et la quantification de ses constituants, depuis les
plus «macro» comme la séquence jusqu'au plus «micro»
comme l'émission d'un simple régulateur non verbal comme le
hochement de tête. L'étude de la séquentialité du dialogue sera
corrélée à la notion de progression de la linguistique textuelle,
celle d'enchaînement à la notion d'acte de la philosophie du
langage, la problématique de la face et des maximes
conversationnelles se situant à l'articulation de la langue et de
la culture.

Les quatrième et cinquième chapitres montreront comment
les participants d'un groupe-classe construisent ensemble la
situation didactique (types d'activités, d'échanges, de rôles, de
relations, de savoirs savants, de savoirs pratiques), à partir de
méthodes internes plus ou moins conscientes, plus ou moins
communes, plus ou moins ratifiées, mais toujours pourvues de
rationalité. L'approche naturaliste de l'ensemble de ces
procédures collaboratives ne concède qu'une place minimale
aux théories de référence, les dialogues réels étant préférés.

Le sixième chapitre enfin, plus ouvert sur la société dite
civile et les pratiques langagières des usagers du français,
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indique comment la confiscation de la langue et de la parole
par de multiples institutions peut entraîner la perversion du
dialogue, à l'intérieur comme à l'extérieur des situations
didactiques, perversion qui génère l'émergence de contre-
pouvoirs faisant de la transgression des normes édictées une
pratique quotidienne (constat hexagonal).

De nombreux exemples et exercices d'observation des
phénomènes interactionnels sur des fragments de corpus
structurent l'ensemble des chapitres. Ils sont accompagnés de
commentaires et/ou de pistes de réflexion pour d'éventuels
prolongements didactiques: ils apparaissent sous l'intitulé
« atelier ».

Les références bibliographiques, volontairement restreintes
et le plus souvent en langue française, apparaissent au fil des
paragraphes et sont rassemblées en fin de volume.

L'enseignant-lecteur se reconnaîtra parfois et reconnaîtra
ses apprenants dans l'ensemble de ces chapitres construits sur
des dialogues de classe, au point qu'il pensera souvent: Ah
mais bien sûr! Alors que le futur enseignant sera gêné dans sa
lecture par la terminologie du domaine (abondante et
technique), bien que nous l'ayons définie et exemplifiée.
Chacun choisira ses signes de prédilection, car nous sommes
tous des sémiologues .., en cours d'apprentissage.
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CHAPITRE 1

La construction du sujet dans

ses énoncés

Enonciation et modalisation

1. L'énonciation

Naissance de la notion

Le concept d'énonciation a d'abord été forgé par
E. Benveniste, dans les années 60, et défini (en opposition avec
l'énoncé), comme « l'acte individuel d'utilisation de la
langue ». Les domaines linguistiques retenus à cette époque par
Benveniste sont strictement limités à l'étude linguistique des
personnes de l'énonciation (embrayeurs je et tu, exclusivement
et leurs expansions, telles que nous et vous), aux déictiques
temporels et spatiaux, aux valeurs aspectuelles des temps
verbaux et à un nombre limité de modalités. Dans le sillage des


