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              PRÉFACE
            

            
              « Transmettre, dans cette optique, c’est donc toujours désirer qu’autrui prenne la relève, non pas pour que notre propre vie se prolonge en lui ou en elle, dans ses faits et gestes, ou tout simplement dans sa mémoire – même si cela compte, bien sûr –, mais parce que la tragédie serait d’être acculé à son propre temps, sans issue aucune vers une vie autre que la sienne. Désirer, raconter, expliquer, démontrer ou encore écouter et faire écouter, c’est surtout éprouver, en soi, la force de ce qui ne nous appartient pas, qui nous excède et qui, pour cette raison, demande à être transmis à d’autres. »

              
                (C. Chalier1).
              

            

            

            

            
              « Toute interprétation de ce monde est basée sur une réserve d’expériences préalables, les nôtres propres ou celles que nous ont transmises nos parents ou nos professeurs ; ces expériences sous forme de “connaissances disponibles”, fonctionnent comme schème de référence. »

              
                (A. Schütz2).
              

            

            

            

            
              Enseigner est un métier qui demande la mise en place d’actes complexes de transmission qui s’inscrivent dans une chaîne de savoirs et de savoir-faire qu’il s’agit de ne pas rompre. Dans une perspective qui met l’accent sur l’origine sociale de la connaissance, le philosophe et sociologue A. Schütz souligne que toute interprétation du monde est fondée, pour une part, sur l’expérience personnelle et, pour une autre, sur celles que nous ont transmises parents et professeurs. C’est alors accepter que la perception des objets et des phénomènes qui nous entourent est rendue possible parce que d’autres – et parmi eux les maîtres – nous ont appris à former des constructions mentales. Ceux qui s’intéressent à l’action humaine, à ses modalités et motifs, à son format et à son émergence ne peuvent qu’être frappés par le fait que, derrière la fabrication d’une action, se profile de façon plus ou moins nette, le travail des professeurs et des savants.

              
                
              

              On est alors, pensons-nous, en droit d’interroger l’action professorale elle-même. Quelle est la nature de cette action, qu’a-t-elle de particulier ? Comment noue-t-elle le lien entre les différents acteurs ? Comment s’arrange-t-elle pour favoriser l’appropriation des savoirs et susciter le désir d’apprendre ? Ce livre met l’accent sur l’action de celui qui est chargé de l’apprentissage – l’enseignant – et qui fait partie d’une communauté invisible (le « corps enseignant ») dont les membres ne se connaissent pas mais se reconnaissent pourtant. Les professeurs ont en effet en partage savoirs, routines, expériences et préoccupations. Tout au long de l’exercice de leur métier, les enseignants, forts d’une réserve d’expériences diversifiées, construisent des savoirs et des idéalisations à propos de l’action de transmission.

              Ce sont ces savoirs, souvent cachés, y compris aux yeux des acteurs eux-mêmes, que nous avons voulu faire émerger en analysant l’interaction en classe de langue (à partir d’un travail qui s’étend sur plusieurs années), puis en interrogeant les acteurs professeurs qui ont bien voulu livrer leur point de vue sur leur action d’enseignement. Le recueil de paroles de professeurs nous a conduit vers l’idée qu’il faut faire connaître la « pensée des enseignants ». Car la multiplicité des actions effectuées simultanément dans un cours, comme celle de se soucier du programme et des contenus et de les organiser, de maintenir l’attention du public, de changer de cap s’il le faut, de gérer l’interaction, de contenir ses émotions, etc. ne peut se déployer que grâce à l’existence d’un large répertoire de pratiques. De telle sorte qu’actions et intentions d’agir viennent constamment s’entremêler, les unes venant nourrir les autres. Nous voulons également faire partager au lecteur la conviction – exemples à l’appui – que dans l’enseignement tout n’est pas qu’une question de savoir. Les mots sont dits par une personne qui s’adresse à d’autres personnes. Ils sont portés par une voix, une intention et une présence physique. Le savoir n’est pas le seul élément constituant de l’enseignement qui est, ne l’oublions pas, une forme orale non détachée de la personne qui l’énonce. On compare parfois la classe à une scène de théâtre, on voit bien pourquoi : le dispositif quasi scénique de l’espace-classe, un enseignant qui semble être dans la position d’un acteur, que l’on regarde et juge, un public qui participe à l’interaction, un temps alloué à l’avance à la rencontre. En outre, dans le cas de l’enseignement d’une langue, au sein même des interactions viennent s’intercaler des séquences fictionnelles qui miment la vie ordinaire. Mais, fondamentalement, enseigner n’est pas jouer, pas plus qu’apprendre ne l’est. Car lorsque le rideau tombe, chacun repart avec la mémoire de ce qui s’est passé. Les actions accomplies en classe ne sont pas gommées une fois que l’on est sorti de ce lieu ; elles ont des conséquences dans la vie réelle, à la différence des actions fictives en représentation sur une scène théâtrale.

               

              Chacun des sept chapitres du livre a sa marque : le premier pose les jalons de ce qui fait la spécificité d’une interaction en classe de langue et se veut essentiellement descriptif ; les chapitres 2 et 3 insistent sur le rôle de l’imagination et de la créativité dans l’enseignement – enseigner c’est inventer, trouver des solutions, être mobile. Ils abordent également le lien privilégié entre la langue de la classe et la vie sociale dans la diversité de ses interactions, et parfois la proximité de cette langue avec la littérature. Le chapitre 4 expose la notion centrale de l’« agir professoral », entendu comme l’ensemble des actions verbales et non verbales, préconçues ou non, que le professeur met en place pour communiquer des savoirs à un public donné dans un certain contexte. L’étude de l’agir professoral, à travers les verbalisations d’enseignants, permet de mettre en lumière l’importance accordée par ces derniers à la planification, à la perception de l’identité de l’autre, aux aspects culturels, aux traits affectifs. Un enseignant est aussi une personne qui a des manières de faire propres et qui s’exprime par un style dans l’action, et c’est cette singularité dans le traitement de l’action que nous avons voulu mettre en évidence dans le chapitre 5. Nous avons tenté de dégager quelques critères pour définir des styles d’enseignement et nous avons souligné que, derrière ces gestes, ces paroles et ces plans d’action, se manifeste avec force un persistant désir de transmettre qui, dans l’enseignement des langues, passe par le désir que les individus soient à même de conduire des échanges dans la langue-cible.

              En outre, tout agir est inscrit dans une culture – et c’est l’objet du chapitre 6 –, culture qui ne détermine pas entièrement l’acteur enseignant mais qui toujours l’accompagne. Dans le dernier chapitre, nous proposons, au terme du parcours, une réflexion sur les orientations de la recherche dans ce domaine, sur les obstacles rencontrés, sur ce qu’elle peut apporter en didactique des langues.

               

              Nous nous appuyons largement, dans ce travail, sur des observations de terrain assorties d’enregistrements, de filmages et de transcriptions. C’est à partir de données empiriques que l’on peut, selon nous, saisir quelque chose de l’acte d’enseignement. Le détail est souvent ce qui est révélateur de la portée de l’action. Mais fonder une étude sur l’observation de ce qui se passe ne fait pas disparaître les obstacles épistémologiques. La signification d’une action n’est pas la même pour le professeur qui impulse l’action, pour les apprenants en interaction avec lui et qui souvent ne découvrent son intention qu’au moment de l’échange, ou pour l’observateur qui n’est pas impliqué dans les échanges de la classe et ne participe pas aux « jeux de miroir complexes » à l’œuvre dans l’interaction (Schütz, 1987).

              Mais s’il faut prendre garde au respect de ces rôles et de ces territoires, soyons bien conscients que, dans le cas qui nous occupe, l’observateur n’est pas un étranger : il n’est pas extérieur aux « mœurs » observées, car il fait lui aussi partie de la communauté des enseignants et, à ce titre, entre l’analyste et les sujets agissants qui sont observés, existent des expériences partagées.

              Ce livre est conçu pour que les enseignants et les futurs enseignants découvrent leur propre culture professorale, une culture où coexistent principes, croyances, désirs, expériences, idéalisations. Ces éléments peuvent être en harmonie mais aussi se contredire. Et c’est cet entrelacs d’actions en projet, d’adaptations aux situations, d’espoirs, de stratégies fines que nous voulons faire découvrir à nos lecteurs.

              L’étude n’aurait pu se faire sans la contribution active et souvent enthousiaste des enseignants, chercheurs et étudiants – aussi bien ceux qui ont courageusement accepté d’être filmés et de parler de leurs pratiques, que ceux qui les ont interrogés et ont transcrit leurs paroles. Ils nous ont fait don de leur temps et de leurs expériences, permettant ainsi que soit partiellement éclairé l’agir professoral. Qu’ils en soient ici chaleureusement remerciés. Ce travail a pris forme grâce aux passionnantes séances de discussion menées au sein du groupe de recherches sur les interactions en classe (IDAP). Merci à José Aguilar Rio, Violaine Bigot, Hans Erik Bugge, Lucile Cadet, Catherine Carlo, Elisabeth Champseix, Vera Delorme, Fumiya Ishikawa, Véronique Laurens, Malory Leclère-Messebel, Catherine Muller, Véronique Rivière. Notre reconnaissance va enfin à Jean-Claude Beacco pour ses conseils éclairés et pour la généreuse confiance qu’il nous a accordée et à Christiane Descimon pour sa précieuse relecture.

            

          

          
            Notes

            1. CHALIER C. (2008) : Transmettre, de génération en génération, Paris, Buchet/Chastel, p. 215.

            2. SCHÜTZ A. (1987) : Le chercheur et le quotidien, Paris, Klincksieck, p. 12.

          

        

      
        
          
            Quelques clés pour entrer
dans les recherches sur la classe
de langue

            
              
                Interactions en classe
et linguistique des interactions

                L’enseignement d’une langue étrangère au sein d’une classe se présente comme une forme dialoguée, c’est-à-dire comme une suite d’échanges verbaux constitués par une alternance de tours de parole des co-actants. La particularité de ce dialogue – parce qu’il s’effectue dans une situation explicitement didactique – est qu’il met en contact des participants dont le statut, défini par l’institution, est asymétrique. L’un guide les échanges, les autres participent au polylogue et influencent en partie sa dynamique. Pour que ce dispositif puisse fonctionner en harmonie, il faut des règles de parole, implicites ou explicites. Des rituels langagiers accompagnent ainsi le polylogue de telle sorte que chaque participant sait – plus ou moins – quand il lui revient de prendre la parole ou de la céder et ce qu’il est en droit de dire.

                Cette importance de la cogestion du discours produit a poussé les chercheurs qui s’intéressent à la communication en classe à se tourner vers des courants de recherche divers comme les études sur la communication exolingue, l’analyse du discours et la linguistique de l’interaction, travaux américains, suisses ou français (voir ceux de C. Kerbrat-Orecchioni, 1990/1994/1995 et de R. Vion, 1992, notamment) qui ont pour objet de décrire la manière dont des interlocuteurs communiquent dans un contexte donné. La recherche didactique sur le langage en classe avait tout à gagner à appréhender la classe comme un lieu d’effectuation de règles interactionnelles par ailleurs largement décrites. Cependant, lorsque l’interaction est didactique, c’est-à-dire qu’elle a pour visée un accroissement des connaissances chez les participants apprenants, les modalités de transmission liées à l’objet enseigné sont à mettre au premier plan. Par conséquent, il faut faire place à ce qui est actions et stratégies d’enseignement, supports, activités pédagogiques, programmes, éléments qui contribuent largement à la construction de l’interaction en classe.

                Dans le domaine de la didactique des langues et dans une optique de formation d’enseignants, on a depuis fort longtemps procédé à des observations de classe et parfois à des expérimentations de méthodologies ou de supports nouveaux. Dans les années 1970, les travaux pionniers de N. A. Flanders (1970), puis ceux de M. Postic (1981) se centrent sur l’interaction professeur-élèves et ont pour but de prendre la mesure de l’effet que les actes des professeurs (leurs questions, leurs encouragements, leurs évaluations, etc.) peuvent avoir sur la classe. La grille de Flanders propose des catégories permettant d’établir un clivage entre des actes directifs et des actes plus « démocratiques ». C’est à l’aide d’une notation précise que l’observateur peut évaluer le style d’un enseignant et l’influence qu’il a sur les élèves. Ce ne sont pas sur ces aspects que C. Kramsch, dans un livre fondateur paru en 1984, met l’accent, mais sur la nécessité de connaître le fonctionnement de la classe dans sa globalité (rôles de l’ensemble des participants, thèmes de discours, type d’activités, fonction d’énoncés en rapport avec le contexte). Le développement des approches communicatives durant les années 1980 demande à ce que l’on se penche sur le type de communication généré par les classes de langue.

                Le point de vue adopté dans notre ouvrage se situe dans cette continuité ; il encourage à considérer la classe comme le contexte de l’apprentissage, comme un lieu social ayant ses règles de communication et générant la construction d’une interaction d’un type particulier – à visée didactique – avec des positions interactionnelles qui se manifestent discursivement. La classe de langue est aussi un lieu où l’attention des participants est focalisée sur des aspects linguistiques. Ce qui constitue la plupart des thèmes des échanges, ce sont des informations de nature variée sur la langue-cible : définitions de termes, exemplifications, commentaires sur l’usage, travail sur la grammaire, etc. (voir F. Cicurel, 1985 pour la dimension métalinguistique). Certes, les approches communicatives ont introduit des activités didactiques dont le but est de favoriser la pratique de la langue, mais elles ne peuvent guère que réduire la focalisation sur la forme, et non l’annihiler. Lorsqu’il s’agit d’enseigner une langue, comme l’a montré P. Bange (1992), la forme est l’objet des échanges. Mais pour autant, l’interaction et la spontanéité ne sont pas bannies : étant donné que l’apprentissage/appropriation d’une langue requiert la production verbale des apprenants en langue-cible, la thématisation du dialogue se fait aussi à partir des dires des apprenants. De telle sorte que le dialogue oscille entre une interaction où les positions et les discours sont préformatés et une interaction plus proche de la conversation ordinaire dans laquelle existe une plus grande liberté de prise de parole.

              

              
                Des travaux basés sur l’observation

                Dès les années 1970, la recherche sur la classe de langue en contexte va susciter des travaux d’une très grande richesse. Ils vont s’inscrire pour une part dans une perspective ethnométhodologique pour laquelle l’observation est primordiale et où la transcription des échanges permet de consigner ce qui se passe effectivement dans les classes. Ainsi en est-il des travaux de H. Mehan (1979) qui s’attache à la description du travail interactif dans une classe d’un cours préparatoire. L’approche ethnographique se concentre, elle, davantage sur les mécanismes de tours de parole, sur les procédures de réparation, sur les modes participatifs des apprenants et ses rapports avec le contexte.

                
                  
                

                L’important courant anglo-saxon de la Second Language Classroom Research (D. Allwright, 1988 ; C. Chaudron, 1988 ; D. Nunan, 1989 ; L. Van Lier, 1988, pour citer quelques auteurs parmi de nombreux autres) privilégie une approche qualitative des échanges en classe en tentant de comprendre comment et pourquoi tel ou tel phénomène survient. Il ne s’agit pas de dire quelle est la meilleure méthode – L. Van Lier (1988) considère qu’il est impossible de déterminer quelle est la méthodologie la plus efficace en raison de la difficulté à contrôler les paramètres qui permettraient la comparaison –, mais de prêter attention à la subtilité des ajustements interactionnels à opérer. En France comme ailleurs, se développent des études sur les discours de l’enseignant et l’analyse des erreurs (B. Grandcolas, 1980, 1981), sur l’interaction enseignant/apprenants mettant au jour l’importance de l’étayage (C. Hudelot & M.-T. Vasseur, 1997), sur la dimension orale et écrite du dialogue de la classe (R. Bouchard, 2005). Des phénomènes spécifiques issus des recherches sur la communication exolingue contribuent à décrire les interactions en classe. La classe est aussi un lieu susceptible de révéler des fonctionnements sur l’alternance codique et sur les contacts de langue (D. Véronique, 1990). Pensons également aux séquences potentiellement acquisitionnelles étudiées par B. Py, à la bifocalisation mise en évidence par P. Bange ou encore au contrat didactique. M. Cambra Giné (2003) pour l’Espagne, R. Bouchard (1984), M. T. Vasseur & J. Ardity (1996) pour la France, L. Mondada (1995) et S. Pekarek (1999) pour la Suisse, sont quelques-uns des chercheurs qui contribuent à diffuser l’idée que c’est par l’observation que l’on peut découvrir ce qu’un environnement comme une classe permet d’accomplir. Ces recherches ont incontestablement permis d’identifier les spécificités des classes de langue. Il y a en effet un langage propre, des modes d’adresse particuliers, des procédures de réparation des erreurs, un ensemble de stratégies discursives qui se mettent en place lors de l’enseignement de la langue-cible.

                
                  
                

                Ces courants de recherches basés sur l’observation et qui permettent de prendre une distance par rapport aux pratiques impliquent que la classe de langue, lieu de travail pour les apprenants et les professeurs, devienne un terrain de recherche, et non plus seulement un lieu où s’exerce un métier mais un espace de découverte des gestes et de la parole professionnels. Les pages qui vont suivre s’inscrivent dans une ligne où l’observation des pratiques est centrale – qu’elle soit accompagnée d’un filmage ou d’un enregistrement. Nous considérons que la transcription des échanges et une analyse détaillée aident à mettre en lumière les événements de la classe, en permettant leur archivage, leur compréhension et leur interprétation.

                Les contextes peuvent être divers, et ils le sont : classes de langue étrangère, de langue seconde, destinées aux enfants, aux adultes, publics homogènes, alloglottes, enseignement précoce, etc. Les supports sont nécessairement variés ainsi que les méthodes, mais ces variables n’effacent pas le fait que, dans la classe, s’établit une interaction qui a un but essentiel, celui de donner ou d’améliorer des connaissances ou des compétences. Cette dynamique, par laquelle tout professeur désire qu’il y ait des progrès chez les apprenants, n’est jamais absente. Elle passe par des modes interactionnels identifiables, et c’est pourquoi nous avons choisi de poser dans cet ouvrage des questions telles que : quels types de discours et d’interactions développe-t-on pour enseigner/apprendre ? Comment les différents participants contribuent-ils à la production de ces discours ? Quel est l’usage de langue quand elle est à transmettre ? Quelles stratégies d’enseignement observe-t-on ?

              

              
                Autour de l’interaction en classe

                Cependant, si on ne peut nier l’importance des données premières, de ce qui se donne à voir lorsqu’on se rend sur le terrain – le langage de la classe, les interactions entre les participants –, cela ne veut pas dire que tout se passe dans la classe. Un enseignant entre dans une classe avec un passé, une expérience, des doctrines personnelles sur l’enseignement. Les manuels et les supports utilisés ont eux-mêmes une histoire, ils s’inscrivent dans des courants de pensée et des tendances méthodologiques. Il y a derrière les actes des professeurs des idées circulantes. C’est pourquoi une partie du présent livre est aussi consacrée à l’étude de verbalisations d’enseignants car ces séquences livrent précisément autre chose que « l’ici-maintenant » de la classe. Inspirées de techniques de recueil de données qui ont cours dans des domaines autres (entretien d’explicitation de P. Vermersch, 1994 ; auto-confrontation et analyse du travail de Y. Clot et D. Faïta, 2000), ces orientations montrent une évolution dans l’appréhension des interactions en classe. On découvre à travers les verbalisations la variété et la richesse des convictions professorales. Le contenu des discours des professeurs n’étonnera sans doute pas le lecteur, qui est lui aussi bien souvent un enseignant, mais il constatera que les paroles des professeurs ne sont en aucun cas prévisibles. Les modes de justification, la légitimation de ce qui est fait dans la classe sont à rapporter à des styles individuels. Certes, une classe a ses règles et on peut décrire des routines que l’on verra apparaître dans des contextes différents mais les moments eux-mêmes, dans leur singularité, parce qu’ils se construisent toujours avec des locuteurs différents, à propos de supports qui changent, ne sont pas reproductibles.

                De quoi sommes-nous les défenseurs dans ce livre ? D’abord, nous y affirmons la confiance que nous avons dans ce qui est observable. Chaque fois qu’un enseignant accepte de faire entrer dans sa classe un observateur, il se met en danger car il s’expose au regard de l’autre mais il permet un progrès notable dans la connaissance des pratiques d’enseignement. Ensuite, nous pensons qu’observer ne suffit pas ; sans outils, sans questionnements, on risque de ne pas voir les choses. Il faut pouvoir se doter de méthodes d’analyse rigoureuses. Enfin, parce que de nombreux phénomènes se passent simultanément dans le temps d’un cours, il faut savoir établir des priorités. Un seul observateur ne peut pas tout voir et décrire, des choix parfois douloureux sont à opérer. Mais le sont-ils vraiment ? Non, si on songe que c’est là une étude collective, étalée dans le temps : la communauté des jeunes chercheurs, si elle le souhaite, aura l’occasion d’enrichir la connaissance des pratiques de classe.

                La dernière conviction que nous voulons ici exprimer est que si la classe n’est pas le tout de la didactique, elle est le théâtre de la plupart des phénomènes et des problèmes rencontrés dans la cadre de la didactique des langues. Enseigner les vocabulaires, la grammaire, la lecture, reprendre les erreurs, introduire des textes littéraires, etc. – tous ces aspects ont une histoire didactique et n’ont pas toujours reçu le même traitement méthodologique, nous le savons. Il y a eu des moments où on a voulu que la grammaire soit implicite, d’autres où on a préféré encourager la conceptualisation, des moments où la langue maternelle est proscrite et d’autres où on pense qu’elle est une stratégie de soutien. Avoir accès aux classes ou s’entretenir avec les enseignants permet de voir comment ces derniers « s’arrangent » de ces représentations et de ces tendances dans leur pratique effective.

                L’analyse du discours de la classe et des interactions ne livre pas le tout de l’enseignement ou de l’apprentissage, mais elle révèle des moments cruciaux. Le lieu-classe est la cristallisation de recherches faites en amont ou en aval. C’est au sein de la classe que l’on peut découvrir comment des individus travaillent ces objets et ces idées.

              

            

          

        

      
        
          
            CHAPITRE 1

            Le dispositif interactionnel
d’une classe de langue

            
              « Le fait est que le désir sexuel et le désir de savoir, si tant est que l’on puisse mesurer l’intensité relative de pulsions aussi disparates, exercent un même pouvoir sur la vie des hommes. Le sexe assure la survie de l’espèce, il n’est pas essentiel à la survie de l’individu – alors que le savoir est absolument nécessaire pour assurer à la fois la survie de l’individu, de la culture et de l’espèce. Seul l’homme ne grandit, ne mûrit et n’évolue que grâce au désir de savoir. »

              
                (E. T. Hall3).
              

            

            

            

            
              Par quelles procédures un savoir peut-il être communiqué à des publics d’élèves, comment se fait la mise en place d’une interaction qui a pour visée l’apprentissage ? Comment s’organisent les tours de parole, comment peut-on « se parler » pour apprendre une langue ? Ce premier chapitre a pour but de poser les fondements de notre étude sur la communication en classe de langue et de proposer modèles et paramètres pour pouvoir s’interroger plus avant et plus longuement sur l’agir de l’enseignant, sur ses façons de faire telles qu’elles apparaissent dans la classe, et sur les conditions dans lesquelles la transmission s’opère. Tout en ayant pour objectif de poser quelques jalons indispensables à l’approche de l’interaction didactique, on ne se dispensera pas d’interroger la relation que peut entretenir un cadre assez strict, nous le verrons, avec des formes de communication qui s’en arrangent pour le déranger. Si l’interaction didactique semble être prévisible en raison de la multiplicité des paramètres qui lui sont concomitants et qui, d’une certaine manière, risquent de verrouiller des formes de communication spontanée, on découvrira peut-être qu’une part d’invention langagière est requise dans l’enseignement et dans l’apprentissage d’une langue vivante.

              
                1.1. Interaction et contexte

                Tout engagement avec autrui dans un espace public ou privé se produit à travers des interactions. Négociations commerciales, démarches administratives, échanges au sein du monde du travail, échanges intermittents et toujours repris avec une certaine continuité dans l’espace domestique, les interactions verbales auxquelles nous participons quotidiennement se déroulent selon un ensemble de règles conversationnelles, d’usages, de codes plus ou moins contraignants. Mais ces contraintes sont aussi la condition d’une communication possible, car sans partage de normes d’interprétations et de valeurs, on risquerait fort de ne pouvoir ajuster l’interaction. Le cadre social édicte des règles ou des conventions que les participants suivent (ou parfois enfreignent), mais ce sont ces règles et ces comportements relativement prédictibles qui aident les interactants – en dépit des difficultés et des malentendus possibles – à interagir. E. Goffman, tout au long de ses écrits, a décrit cette subtile mécanique langagière et comportementale par laquelle nous émettons des signes que notre interlocuteur décode dans la mesure où il connaît les rituels sociaux adéquats. Ces échanges comportent un certain nombre d’éléments prévisibles – alternance des tours de parole, formes d’adresse, formules routinières, etc. – qui permettent à un sujet parlant de situer le type de situation dans laquelle il se trouve, le statut de son interlocuteur, ce qu’on attend de lui. Bref, comme on le sait, et comme le montrent les recherches sur l’interaction sociale de ces dernières années (recherches issues de courants émanant en grande partie de l’anthropologie américaine), lors des nombreux échanges qui nous mettent en coprésence des autres, nous sommes « acteurs », dans le sens que donne à ce terme E. Goffman : nous reproduisons les traits saillants d’un rôle qui préexiste à la situation interlocutive. Le format général de l’interaction, les actes de parole que nous sommes susceptibles de réaliser, les échanges d’ouverture et de fermeture, la distribution des tours de parole ont une dimension de prévisibilité assez grande pour que les chercheurs, à partir de recueil de conversations dans différents contextes, aient été en mesure de décrire des rituels conversationnels. Un achat dans un magasin, une consultation chez le médecin, un entretien d’embauche – pour reprendre des exemples souvent cités dans les études conversationnelles – obéissent à des contraintes que l’on peut identifier (voir par exemple Vion, 1992).

                Dans le premier des trois tomes consacrés aux interactions verbales et qui font date dans l’histoire de la linguistique de l’interaction en France, C. Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992, 1994) pose, dans la lignée de E. Goffman, que la parole est une activité sociale : tout acte de parole est émis à l’intention d’un destinataire. Lorsque ce dernier répond – ce qui est la plupart du temps le cas –, il devient à son tour un je. La notion d’interaction, pour C. Kerbrat-Orecchioni, ajoute à celle d’interlocution l’idée de l’influence qui s’exerce entre les interactants.

                

                
                  « Tout au long du déroulement d’un échange communicatif quelconque, les différents participants, que l’on dira donc des “interactants”, exercent les uns sur les autres un réseau d’influences mutuelles – parler, c’est échanger, et c’est échanger en échangeant » (C. Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 17).

                

                

                La classe de langue est un lieu dans lequel l’apprentissage s’effectue – en partie du moins – par l’interaction. Elle a pour caractéristique d’être pour les participants « une communauté d’espace », selon les termes de A. Schütz (1987) qui entend par là : « qu’une certaine portion du monde extérieur est autant à la portée de l’un que de l’autre partenaire et qu’elle contient des objets présentant de l’intérêt et de la pertinence pour tous les deux4 » (p. 22).

                
                  
                

                La partie visible en est le dialogue, l’échange de paroles entre des participants qui n’ont pas le même statut ni la même tâche à accomplir. Selon le contrat de base qui régit ces échanges, tel qu’il est défini par D. Coste (1981), l’un des interactants a en charge de faire travailler les autres participants, travail qui donne lieu à une évaluation. C’est là une définition minimale de toute situation éducative mettant en relation trois pôles du fameux triangle didactique : celui du locuteur compétent, celui de l’élève en « quête d’apprentissage » (selon l’expression utilisée par A. Ali Bouacha, 1984) et celui des savoirs à transmettre.

                Les contextes d’enseignement/apprentissage génèrent des interactions dont on peut penser qu’elles sont spécifiques : par le cadre participatif (un professeur et des élèves), par la manière de parler de l’objet d’échange (l’apprentissage de la langue et les activités qui s’y rapportent), par le lieu où se déroulent les échanges. Bien entendu, le contexte socio-institutionnel a une influence décisive sur le déroulement interactionnel, mais notons qu’il est impossible de ne pas reconnaître au premier coup d’œil, dans n’importe quel endroit du monde, une classe. Ce qui signifie qu’il y a comme un noyau dur, un ensemble de comportements qui transcendent la variété des situations particulières, une identité interactionnelle qui s’exhibe.

                Signalons encore que, dans notre cas, l’observateur n’est pas un « étranger5 » sur le terrain de son observation car il appartient à la communauté des enseignants. On peut estimer que si on se trouve dans le cadre d’une sociologie compréhensive (Piette, 1996), cela peut être un atout. En tout état de cause, le lecteur prendra en compte le fait que c’est un regard d’enseignants sur d’autres enseignants. Il s’agit d’une interprétation faite par des pairs, elle s’appuie sur des expériences qu’ils ont, eux aussi, parfois traversées.

              

              
                
              

              
                1.2. L’interaction en classe, un prototype
de la communication didactique

                Un cours de langue, ou de toute autre discipline, relève de la communication didactique – communication généralement définie comme ayant pour but de vouloir rendre un ou plusieurs des interlocuteurs plus savants, plus habiles, plus compétents. Selon A. Ali Bouacha (1984), un cours est une « intervention cognitive réglée » pendant laquelle le participant expert (le professeur) a pour obligation de mettre en discours son savoir et de le faire partager à autrui. Obligation traduite par la formule suivante qui montre bien la « directionalité » de l’interaction : « je dis [que P] pour que tu le saches » (A. Ali Bouacha, 1984, p. 42).

                La communication didactique n’est pas seulement liée aux situations scolaires : une visite guidée dans un musée, par exemple, comporte elle aussi un but didactique, du moins en partie. Des échanges didactiques peuvent intervenir au cours de toute interaction sociale, une séquence à visée didactique prenant place lorsque l’un des interactants souhaite plus ample information (X explique un fonctionnement que Y ignore) ou lorsque X s’institue comme locuteur savant au cours d’une conversation ordinaire6. Dans la communication exolingue (entre un natif et un non-natif), l’un des partenaires de l’interaction – celui qui se trouve avoir un plus grand savoir langagier – guide l’autre (voir les travaux de Py par exemple 1998 et Gajo & Mondada, 2000).

                La notion de didacticité7 désigne la capacité ou la disposition d’un discours à délivrer des connaissances. La didacticité d’un discours peut être abordée de trois manières (voir à cet effet l’introduction de S. Moirand dans le premier numéro des Carnets du Cediscor, 1992) :

                
                  	
                    en mettant l’accent sur la situation : dans un lieu voué à l’apprentissage (école, institut, université), les participants de l’interaction sont le « maître » et « l’élève », et l’interaction a pour but (connu des participants) de permettre d’enseigner une matière disciplinaire donnée ;

                  

                  	
                    selon une définition formelle s’attachant à des marques linguistiques montrant qu’il y a transmission de savoir (reformulations, définitions, mots métalinguistiques…) ;

                  

                  	
                    selon la visée pragmatique qui se dégage au fil des échanges par l’intention que les interactants manifestent : il s’agit pour le locuteur savant de faire-savoir, de convaincre du bien-fondé de l’apprentissage et, pour les partenaires apprenants, de donner des signes8 que l’apprentissage s’effectue. Dans cette perspective, on prend en compte les rôles sociaux et les visées pragmatiques : faire savoir/faire dire/faire progresser, etc.
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