N
N

N

HAL

open science

L’analyse des interactions didactiques dans la formation
initiale des enseignants de francais langue seconde

Violaine Bigot

» To cite this version:

Violaine Bigot. L’analyse des interactions didactiques dans la formation initiale des enseignants de
francais langue seconde. Communiquer : Revue de communication sociale et publique, 2017, Commu-

nications au travail et conception de dispositifs de formation, 18, pp.5-27. hal-01446418

HAL Id: hal-01446418
https://hal.science/hal-01446418
Submitted on 1 Feb 2017

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépot et a la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche francais ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.


https://hal.science/hal-01446418
https://hal.archives-ouvertes.fr

Article paru dans : Communiguer, 2017(17), 5-27__httpS://communiquer.revues.org/
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Diltec, ea 2288, Université Sorbonne Nouvelle, $arilUSPC, France

Résumé

D’abord étudiées dans le champ de l'analyse duodiscet des interactions, dans une perspectiverng//{ms en forme : Non Surlignage

qualifions de « typologique », puis dans le domaieel'acquisition des langues, les interactionsdakss qui se
développent dans les cours de langue vivante ost ieicemment été étudiées avec les cadres métigayleds et
théoriques de la didactique professionnelle. Cetlarrevient sur l'intégration de ces travaux éamp de la
didactique des langues et sur leur exploitationsdardomaine de la formation des enseignants aedia langue
étrangére en France. Il explicite les apports dégérents cadres d'analyse d'interactions verbal&actiques
enregistrées et transcrites au champ de la formgiiofessionnelle de ces enseignants et il poiettaices
difficultés déontologiques et pratiques qui naissérsqu’on mobilise l'analyse de ces corpus poer
développement de la professionnalité d’enseigramfermation initiale.

Mots-clés : interactions didactiques, didactiquefgssionnelle, acquisition des langues,, gestefegsionnels,
correction.

Abstract

First studied in the field of discourse and intdfan analysis, then in the field of second languageguisition
research, second language classroom interaction inase recently been studied in the field of “occigzal
didactic”. In France, second language classroomerattion was slowly integrated as a legitimate ebjm the
field of language teaching research but it stilagd a marginal role in second language teacher&ning. This
article analyzes this slow legitimation and thesefive contribution of these researches in the ao@d French as a
second language teacher’s training program. It alswerlies some of the difficulties that emerge whasing a
training course on second language analysis.

Keywords: second language teaching, teacher traginjprogram, classroom interaction, second language
acquisition, occupational didactic, teacher’s diacges, educational gestures.

L'enseignement reléve, avec d’autres métiers corehgi d’avocat ou d’opérateur de centre
d'appel , de ce que Cohen (cité dans Boutet, 2016) appedlex métiers de langage », ol
« l'activité de langage constitue le tout du trawai(non paginé). Dans le contexte de
I'enseignement des langues secondes (L.S.), litktile langage ne constitue pas seulement le
tout du travail enseignant, elle constitue égaldnfemout du travail apprenant et des objectifs

que poursuivent les cours.

! Laforest et Turcotte, ici méme



Il n’est donc pas surprenant que, dans le chamlp didactique des L.%.la notion de
communication soit au caeur de nombreuses discissti@oriques : situation de communication,
compétence de communication, approches commuresatetc. Elle est aussi au cceur des
pratiques d’enseignement-apprentissage, que l'omseyeaux interactions constantes entre
I'apprenant et des discours écrits ou des oraus tih.S. (manuel, articles, sites...), ou aux
interactions qui se développent dans la classeg apiprenants ou avec I'enseignant. C’est aux
recherches qui, depuis une quarantaine d’annéesn@nt pour objet ces interactions verbales
enregistrées ou filmées dans des cours de langasdrpascrites qu’est consacré cet article. La
question que lI'on se pose est celle de la placecgupent ces recherches dans le champ de la
formation initiale des enseignants de langue. Gardaite & comprendre comment elles peuvent
contribuer a la dimension professionnalisante dertaation des enseignants de L.S.

D’abord étudiées dans le champ de I'analyse demulis et des interactions, dans une
perspective que nous qualifions de « typologiqupwis dans le domaine de I'acquisition des
L.S., les interactions verbales qui se dévelopdanst les cours de L.S. ont plus récemment été
étudiées avec les cadres méthodologiques et thésrige I'analyse du travail et dans la
perspective de la didactique professionnelle. Nappelons cette évolution dans une premiere
partie de Il'article, qui présente ces recherchésuaide trois « ordres de compréhension » : la
typologie des interactions, les études sur l'adtiois des L.S. et I'étude des pratiques
professionnelles. La deuxieme partie de I'articlentre comment I'évolution des sciences du
langage, d’'une part, et de la didactique des lasgiiautre part, ont permis que les recherches

sur les interactions en classe trouvent leur pices le champ de la didactique des langues telle

2par commodité, nous appelons ici « frangais larsgwende » le champ de la didactique qui étudieséigmement
du francais a des publics dont le frangais n’estl@dangue (ou une des langues) de premiere satiah et qui ont
besoin ou envie de développer leurs compétencésmgais. Le terme est donc pris ici dans un séngigque qui
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gu’elle s’est développée dans le domaine francophbBrans une troisiéme partie, c’'est a leur
intégration dans le champ de la formation, en Feades enseignants de frangais L.S. que I'on
s'intéresse. On y montre comment I'approche typiglag et I'approche acquisitionniste,
conduites a partir d’enregistrements de cours ¢rites peuvent nourrir la réflexion sur le métier
d’enseignant. La derniere partie conclut I'artiele pointant certaines difficultés déontologiques
et pratiques qui naissent lorsqu’on mobilise I'gealde ces corpus pour le développement de la
professionnalité d’enseignants en formation irgtial

« Comprendre » les interactions en classe de langue projet déja ancien

Les discours puis les interactions en classe dpise sont constitués en objet de recherche dés
la fin des années 1970. Ce champ a, par la switmucdivers développements (Cicurel, 2015).
L'analyse linguistique d’interactions enregistréesclasse de langue a permis, notamment avec,
au départ, les outils de I'analyse du discoursedadinguistique interactionnelle, de décrire et d
mieux comprendre ce type de discours en interacBmur Laucken (cité dans Bange, 1995),
pour « comprendre » « un objet (quel qu'il soiesdons, un argument, une action, un accident
de chemin de fersjc etc. » il faut le ranger « dans un ordre qui ¢lebe et qui est jugé
cohérent » (p. 12) Cette définition implique que I'on peut compreadiifféremment un méme
geste ou un méme objet « selon le contexte danell@n I'insére et avec lequel on juge qu'il
s’accorde »dp. cit). Nous proposons de ranger les recherches swlyse des interactions en
classe de langue dans trois grands « ordres dgrébemsion ».

Les interactions didactiques en classe de langueun type particulier d’interaction

(approche typologique)

couvre d'autres catégories mobilisées dans le charmancais langue étrangeére, francais languecdkassation,
francais langue professionnelle...

3Bange (1995) cite également Hérmann, pour qui lapréhension est « I'attribution d’un sens par Eion dans
un ensemble » (p. 12).



C’est probablement sous l'influence de questionmgmeur les méthodologies d’enseignement
des langues et notamment les méthodologies (owelpgs) dites « communicatives » que se
sont développées les recherches qui replacenbtesactions de classe dans I'ordre global des
interactions verbales. Cicurel (1986), reprenantcdmcept de «textes de I'enfermement »
proposé par Van Dijk, s'interroge sur les pointenomuns que peuvent avoir la communication
didactique et la communication dans d’autres mmstihs « enfermantes » comme I'hdpital, la
police, etc. Coste (1984) se demande, pour sa pmart,quoi ces interactions sont
fondamentalement différentes des autres interact&inil remet en cause la pertinence de la
distinction « naturelle »/« artificielle » pour dyser les échanges en classe. Plus tard, d’autres
recherches interrogent l'introduction, dans le eadfidactique, de types d'interactions
empruntées aux échanges «informels », comme [@nvecsation » (Bigot, 1996; Pekarek,
1999).

La question de la structure de linteraction didpet constitue un serpent de mer que
I'on discute depuis Sinclair et Coulthard (197Rltet (1994) et Bouchard (2005), entre autres,
proposent des synthéses de ces travaux qui, awdddlélaboration d’'un modeéle hiérarchique,
contribuent a identifier des modes organisationgisques de linteraction didactique. Les
travaux de Bellack et de ses collaborateurs, résyaéCrahay (1989), montrent, dés 1966, que
la plupart des interventions des enseignants ouat pat de solliciter une prise de parole des
apprenants et d'évaluer cette prise de parolectstiant I'échange autour de la «triade —

sollicitation, réponse, réaction » (Crahay, 198%,Q). D’autres travaux, comme ceux de Sinclair

4 Cette recherche s'intéresse a des questions dapation des langues dans l'interaction et relégec aussi du
deuxiéme ordre de compréhension.

® Sinclair et Coulthard (1975), dans leur rechercbieduite entre 1970 et 1972, répondaient certes appel du
Social Science Research Coumsilr « les aspects linguistiques des interactioattreiéléves », mais leur projet
portait plus largement sur I'étude de « l'architeetdu jeu discursif » (Bachmann, Linfenfeld et &mm, 1981,
p. 162).



et Coulthard, confirment la prépondérance de cémeahqui peut servir de matrice reproduite en
boucle pour faire avancer l'interaction, comme dandrait ci-apres :
Extrait 1) Corpus Diltec-ldap — Francais langue feesionnelle: lecture d'une lettre
commercial®
1. P : son activité trés bien hethdonc on connait + son nom est ce qu’'on peut dire
cela mieux que que que le nom + il N’y a pas uneagrme
2. Af: raison sociale
3. P :trés bien donc on connait la raison sociatmetonnait auss
4. As : activité I'activité
5. P : l'activité d’accord bon + qu’est-ce qu’on cofirdiautre sur cette sociéfe est-
ce qu'on a d’autres informations + + oui ou o+ non” par rapport a la lettre
est-ce qu'on a d’autres informations
6. Af: qgu’ily aun restaurant
7. P :on sait qu’il y a un restaurant oui mais sulfdatreprise + hein elle méme hein
sur l'identité de I'entreprise
8. Af: qu'elle est a XX Annecy

9. P :ah on sait qu'elle est a Annecy ah oui c'estejpourquoi

® Conventions de transcription des extraits :

/' @ intonation qui marque une interrogation

+ : pause bréve ; ++ : pause plus longue ; ++ts@ae 4 secondes et plus (durée indiquée eneathases)
=: enchainement trés rapide des tours de parole

XX : segment incompréhensible (chaque X symbolisesyllabe)

< >:commentaires sur le para-verbal et le nerpal

Euh: : les deux points indiquent un allongemensaiu vocalique

MAJ : augmentation du volume sonore



Cet extrait illustre un mode « classique » de cardde linteraction didactique ou
chaque intervention de I'enseignante contient umeluétion de la derniére intervention
d’apprenant (trés bien, d’accord bon, oui, c'estgu..) et se termine par un acte de parole qui
sollicite une information de la part des apprengpltsase négative a valeur d’'interronégative en
1, sollicitation d’achévement d’énoncé en 3, questn « est-ce que » en 5). Les interventions
des apprenants y sont uniquement de type « réaag€énéralement courtes, et enserrées entre
deux interventions enseignantes.

D’'autres prérogatives de I'enseignant dans la stration des échanges ont été mises en
valeur, comme I'ouverture et la cléture des petitiegrandes unités de découpage, l'introduction
des thémes, la distribution de la parole...

On s’est interrogé sur la spécificité des convergtigue suivent les participants a un
cours de langue pour se comprendre et agir de mace®drdonnée. La spécificité des questions
posées en classe, qui ne doivent pas étre intégsr&mme de vraies questions, mais comme
des questions dont I'enseignant connait la répensgii invitent I'éléve & montrer ce qu'il sait
(ce que les Anglo-Saxons appellent ldisplay questiow) constitue I'une des plus connues de
ces conventions. D’autres conventions, partagée¢epdnteractions didactiques de différentes
disciplines (la classe est par exemple un des t@es ou I'on accepte les compliments sans
chercher a en diminuer la portée), ou au contgaire spécifiques aux interactions en classe de
langue (comme les glissements métalinguistiquesragls qui « orientent » l'interprétation des
énonceés, la treés grande étendue des theémes |égitiams 'échange, les glissements fictionnels
fréquents pour expliquer des mots), ont été migesia notamment dans les travaux de Cicurel

(notamment 1994, 2002, 2015).



Au-dela de la diversité de leurs cadres théorigfpeagmatique, ethnographie de la
communication, analyse du discours...), ces études em commun d'identifier des
caractéristiques de la communication en classe @anparaison avec d’autres types
d’interactions. Nous qualifions la démarche d'«ragpe typologique des interactions ».

Les interactions didactiques : un espace d’appropation langagiéere

Dans différents champs de la didactigun s’est intéressé aux traces que le développetesn
compétences de l'apprenant laisse dans lintemacti’étude du développement des
compétences en L.S. de I'apprenant et donc la relsdele traces d’une (potentijlacquisition
langagiéreconstitue un deuxieme « ordre d'intelligibilité esdinteractions didactiques exploré
ces trente dernieres années. C'est a l'aune dediehle des activités cognitives que peut
conduire un locuteur apprenant d’'une L.S., engageés dune interaction avec un locuteur
linguistiquement plus expert dans cette L.S., que étudie alors les interactions de la classe de
langue, avec des questions et des outils d'anatysie s’inscrivent dans le paradigme
interactionniste des recherches en acquisitionlalegues secondes. Ce champ de recherche ne
s’est pas immédiatement ouvert aux terrains ddalsse, pour diverses raisons analysées par

Coste (2002).

"Par exemple, les recherches sur les ateliers dasdimn philosophique qui s’appuient sur les esteginents de
débats philosophiques entre enfants pour identifilems les échanges, des traces du développemefa de
compétence des participants a penser philosophigptesont nombreux. Les reformulations, comme lieu d
d’articulation entre pratique langagiére et dévptpent de la pensée, y sont notamment 'objet dattention
toute particuliére (Auriac, 2007; Carraud, 2005).

8 Qualifier le développement de la compétence dgseampnts inféré & partir des « traces » observatdes
I’échange de « potentiel » est un signe de prudépistémologique que I'on retrouve dans d’autresygbs d'étude
des interactions didactiques. Ainsi, & propos theplact des discussions philosophiques, Auriac (R@@nule la
réserve suivante : « Le progrés intellectuel daie &ensé comme un effet différé et non un imméded
discussions. C’est pourguoi on ne saurait déciddlimpact d’'une discussion, mais davantage étalelr liens entre
la pratique réguliere sur le long terme de disarssi[...] et une transformation progressive des domrs »
(p. 117).



A partir des années 1990 cependant, les colloqoeaPFont accueilli des recherches
conduites sur des corpus recueillis en contextadtiigue et la revuAcquisition et interaction en
langue étrangérg a consacré de nombreux articles. On pense notaténkarticle fondateur
de Bange (1992) et a plusieurs articles des numg&2ogPekarek, 2000) ou 22 (Ardittty et
Vasseur, 2005). Dans le numéro 16 (Coste, 20023ampé a la question de l'acquisition en
classe de langue, six articles sur huit fondentdéanarche de recherche sur l'analyse
d’interactions enregistrées. Ce dialogue scientdi@ permis la circulation de concepts et de
démarches d'analyse pour appréhender les procdsgyopriation en contexte guidé. C'est le
cas, par exemple, de toute I'analyse des séquené&sangagiéres et des outils conceptuels
(sollicitation, donnée, prise en mention, prise @sage, saisie, mouvement d’'auto- ou
d’hétérostructuration...) proposés pour repérer etlyger les séquences potentiellement
acquisitionnelles (De Pietro, Matthey et Py, 1989).

Ce cadre danalyse, développé essentiellement @& cbrpus en contexte de
communication non guidée, a nourri les travauxl'sgguisition en contexte de communication
scolaire, notamment dans les contextes d'enseigmentelevant de dispositifs dits
« d'immersion » (BlancCarol, Griggs et LysteR012; Gajo, 2001). Dans I'extrait ci-dessous, ou
un apprenant invite ses camarades a lui poserwesgigns a la suite de son petit exposé, on voit
un mouvement d’hétérostructuration du discoursaggptenant (Sana) par I'enseignante.

Extrait 2)'° Exposés Sana/Adéle (P)
1. Sana: Vous + euh vous: vous pouvez euh: vous pdasejuestions=

2. P :=poser des questions

® ’association Focal (Formes de communication guisition des langues) a organisé dix colloqueseeh®79 et
1999, dont [lhistoire est rappelée sur le site déUniversité de Strasbourg hitp://u2.u-
strasbag.fr/dilanet/focal3pub.h)m




3. Sana: euh poser des questions si vous vouleez all

Le «euh: » et l'auto-reprise (« vous pouvez » BUIBUS pouvez les questions ») sont
certes des stratégies d’occupation du temps ddepquod permettent a I'apprenant de structurer
mentalement I'énoncé qu’il produit, mais ils peuveaussi étre interprétés comme des
sollicitations implicites d’'aide pour communiquereficacement » (c’est-a-dire pour étre
compris de ses camarades et/ou pour construirenancé conforme aux normes langagieres
attendues). L’enseignante dans lintervention 2 ndorde verbe « poser» qui manquait a
'apprenant. Ce dernier s’en empare immédiatemapérant sur le discours de P ce que le
modéle d’analyse des SPA qualifie de « prise ».

La diversité des modes de déclenchement de cedgpmgquence métalinguistique, les
différentes maniéres dont le locuteur enseignant géayer le discours de I'apprenant et la
question des prises que l'apprenant peut opéres dm interventions de I'enseignant (ou
d’autres apprenants) est au coeur de la réflexionesdéveloppement de I'interlangue (et plus
largement de la compétence langagiére en L.S.)ldatresaction.

L'approche goffmanienne du travail de figuratioté mobilisée pour analyser I'activité
métalinguistique de ces situations de communicatmin au moins l'un des locuteurs se
catégorise comme un « apprenant » de la languséeatipour communiquer. Des études se sont
ainsi intéressées a la maniére dont la gestiofidertompréhension, le travail d’appropriation,
le ménagement des faces conversationnelles etdesgsus de construction identitaire s’étayent
ou se concurrencent (Dausendschon-Gay et Kraffl;19asseur, 1991). Ces analyses,
initialement conduites sur des interactions « naimées » (c'est-a-dire hors des classes), ont

intéressé la didactique des langues et suscit@vielappement de recherches essayant de prendre

10 |es extraits 2, 3 et 4 sont issus d’un corpusalesenregistrés dans un centre universitaireateéis, dans un
cours de niveau B1.



en compte les enjeux relationnels dans les étudeftqdient les processus d’appropriation
langagiére dans les interactions de classe (B285; Moore et Lee Simon, 2002).
Les interactions didactiques : un espace d’exerciaune activité professionnelle

Le troisieme ordre dans lequel les recherches ogangé » les interactions didactiques pour

mettant en jeu une personne (deux dans les sihsatie coenseignement) dans I'exercice de sa
profession’. Les questions de recherche se concentrent suadésns enseignantes. On
s'intéresse, par exemple, a la mise au travailegpsenants (Riviére, 2008), a la planification de
I'action et aux accommodations nécessaires dacadee des échanges (Cicurel, 2011; Fillietaz,
2005; Muller et Delorme, 2014), au role des gestiesles regards dans les évaluations des
productions des apprenants (Azaoui, 2014).

Cette approche de I'objet « interactions didactgea classe de langue » présente une
continuité évidente avec une partie des travauxduitm dans le premier «ordre de
compréhension ». C'est ce qui nous conduit a dieprmi ces recherches inscrites en analyse
du discours et des interactions, celles qui se etngient sur le pdle enseignant faisaient de
'analyse du travail « sans le savoir ». S’intéeesaux schémas facilitateurs qui assurent la
compréhension par I'apprenant d’éléments inconnudaeilitent et guident la production
langagiére des apprenants (Cicurel, 1994, p.1@Bhpnalyser les différents types de questions

auxquelles un enseignant peut avoir recours (BRf#d2 Boissat, 1991; Soulé-Susbielle, 1984),

plus tard des « gestes professionnels ».

1 On peut dailleurs aussi considérer que les él@escent & leur maniére une « profession » (chokéon de
« métier d’éléve » de Perrenoud, qui est loin dinsiger aux activités permettant d’apprendre).
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Parmi les « recadrages théoriques » qui vont dargria la création d’un nouvel ordre de
compréhension des interactions didactiques, citdhg)e part, pour I'équipe Diltec-ldap, les
théories de l'action, telles que Lahire d'un cotéRdlietaz (2005), de l'autre, ont pu les
« revisiter » et, d’autre part, tout le développetde la clinique du travail, de I'activité et de |
didactique professionnelles, telle qu’elle s'estaléppée autour des métiers de I'enseignement
(Bucheton et Soulé, 2009; Vinatier, 2013). AutoarBbuchard (2005), le déplacement semble
s’opérer notamment par linscription des recherclde®s une perspective qu'il qualifie
d’ « inter-didactique $?. D'un point de vue méthodologique, c'est la prise compte de
linterprétation que les acteurs font de leur peopaction, a travers les entretiens
d’autoconfrontation notamment, qui semble la plsctéristique de ce tournant.

Ces trois grands « ordres de compréhension »,égiérént de nombreuses recherches,
structurent la suite de notre réflexion sur la elagu’'occupe l'analyse des interactions

didactiques dans le champ de la didactique desuéngt dans celui de la formation des

enseignants de frangais langue étrangere (FLE).

Quelle place pour l'analyse des interactions de dae dans le champ de la

didactique des langues?

Nous rappelons ici brievement comment I'évolutiaes éciences du langage et notamment le
développement d’'un paradigme de recherche en djdactue I'on peut appeler « ascendant »
ont permis le développement de I'analyse des idtierss de classe et son inscription dans le

champ de la didactique.

2 0n peut rapprocher cette perspective inter-didaetique Bouchard appelle de ses voeux de la didactigs
disciplines. Vinatier (2015) tente de croiser le=ux approches (didactique professionnelle et digiaet des
disciplines) dans un article qui propose justendeg outils d’analyse d'interactions de classe nsdiiles en
formation.
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Le r6le de I'évolution des sciences du langage dares développement de I'analyse des
interactions en classe de langue

En France, c'est d’abord I'évolution des scienaesatigag&’ qui a contribué, dans le champ de
la didactigue des langues, a l'intégration de Igsa des interactions de classe. Discipline
fondamentale dans la constitution du champ dedadfique des langues, les sciences du langage
ont peu a peu intégré les discours et les intemaeta leur objet d’étude. Dépassant I'horizon du
phonéme, du morphéme et du syntagme comme objebretne contexte maximal pris en
compte, la linguistique, dans les années 1960dé&tengressivement son champ (et le contexte
d’étude des petites unités précitées) aux disceimix interactions. En didactique, I'étude de
ces discours et de ces interactions renouvelleukstipn des « objets » dont on cherche a
enseigner le fonctionnement spécifique dans uneApgrendre a communiquer dans une L.S.,
c'est aussi apprendre comment se construisenhtesactions et les textes produits dans cette
langue. Lagrammaire des textes et des dialogpsur reprendre le titre d’'un ouvrage de
Moirand [1990] publié dans une collection de didpet du FLE) entre dans les cursus de
formation d’enseignants et rend Iégitime, au serdépartements de didactique du francais L.S.
(Grenoble, Lyon Il, Paris 3...), le développement meherches sur les discours et les
interactions, notamment ceux qui se développerdlasse de langue. Pour autant, I'inscription
de ces recherches dans le champ de la didactigte peoblématique. Par exemple, jusqu’en
1999, I'équipé’ dirigée par Cicurel travaille sur les interactiatidactiques dans un laboratoire

d’analyse du discours (le Cediscor). Et, en 200@ui€l centre sa contribution au colloque

13 Cette évolution n'est bien entendu pas limitéelamp francophone, mais il nous semble qu’'en Frariest par
ce vecteur-1a, plus que par celui d’'un contactjtéravant les années 2000, avec les sciencesdiefiéon, que se
développe, a la fois au sein et en marge de lactiigee des langues, le courant d’analyse des iutters
didactiques.

14| s’agit de I'équipe Idap (Interactions didactiguet agir professoral), aujourd’hui rattachée aotatoire de
didactique Diltec.
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« Questions d’épistémologie du francais » sur kstjan des enjeux didactiques de I'analyse des
interactions en classe de L.S., révélant ainsiliguéa rien d’évident.

Le rble de I'évolution de la didactique, dans le déeloppement de I'analyse des interactions
en classe de langue

L'analyse des interactions de classes dans le pgraé d’'une didactique ascendante

Jusque dans les années 1980, la recherche didaetiété fortement centrée sur I'élaboration de
méthodologies d’enseignement cohérentes et sialliétion et la comparaison de leur efficacité.
Or il est apparu qu'au nom d’'une méme méthodolggie se caractérise par les théories de
référence, la formulation des objectifs, le choes cGupports, I'élaboration d’'une progression,
etc.), des interactions tres différentes pouvasentiévelopper dans une classe. Rejetant 'idée
que la classe se résume a l'implémentation « dilugthode particuliére ou d’un ensemble de
techniques », un pan de la recherche en didacsigui®veloppe pour « trouver des chemins [...]
pour décrire ce qui se passe vraiment en clasaéwright et Bailey, 1991, p. 9). Au-dela ou en
deca des méthodologies, la didactique, pour mienpeendre les enjeux des processus
d’enseignement/appropriation des langues, s'intér@six discours produits en interaction dans
le hic et nunc de la classe.

Bronckart (1989), a la fin des années 1980, comstat la didactique, apres différentes
évolutions, peut étre qualifiée de «théorisati@s gratiques », visant «a l'action et a la
décision » (p. 60). Il inscrit la didactique « ddeshamp de la (des) science(s) de I'éducation »
(op. cit). Les didactiques des disciplines mobilisent sélorirois « ordres de connaissance » :
1) celles construites par « la » science de I'édarcanotamment « I'histoire et les conditions
contemporaines de I'enseignement de la matiére eznae »; 2) « celles élaborées par les

disciplines scientifiques ayant trait aux conterarseignés »; 3) « celles élaborées par les
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disciplines ayant trait aux processus d’enseignémeprentissage » (Bronckart, 1989, p. 64).
Les recherches qui prennent pour « objet » legdatiens didactiques trouvent leur place en
didactique, dans ce troisiéme « ordre de connaissan

L'analyse des interactions est aujourd’hui régelment convoquée pour interroger la
pertinence de dispositifs pédagogiques. Elle déwieninstrument de recherche parmi d’autres
pour répondre a des questions sur l'intérét ouliteges d’'un dispositif de formation en se
concentrant sur les procesSigenseignement-apprentissage.

Les interactions entre pairs, par exemple, suscibEaucoup d'études fondées sur
I'enregistrement et la transcription, probablempatce que, par nature, elles échappent au
regard de l'enseignant et nourrissent donc des tiguss didactiques nombreuses. Ainsi,
Nussbaum, Tuson et Unamuno (2002) étudient lesaictiens suscitées par une série de trois
taches. Elles portent leur attention sur la marderg la poursuite de la tache et la résolution des
problémes de communication nourrissent ou entraleepbtentiel acquisitionnel des échanges
entre pairs. Seedhouse et Almutairi (2009) étudeenEmarche d’enseignement « par tache » et
s’appuient également sur I'analyse des interactiprisse développent effectivement entre les
éleves pendant le développement de la tache. balyse conversationnelle des échanges filmés
de différentes interactions entre apprenants mdegedifférents modes d’investissement des
apprenants dans la réalisation des taches, éteslibehs entre la planification de la tache par
I'enseignant et son déroulement effectif et, enfaxplore la maniére dont les ressources
sémiotiques non verbales s’articulent aux resssuvegbales pour I'accomplissement collectif
de la tache. L’enregistrement, la transcription’atalyse d'interactions pendant les activités

entre pairs permettent donc, ici, d’interroger lpatentiel formatif.
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L’'analyse des interactions de classe dans le dgpelment des recherches participatives
En tant qu’outil qui permet de capter (partielleméa plurisémioticité de la communication en
face a face, et de revenir « au ralenti » sur feudément, en général tres dense, des interactions
de classe, I'enregistrement et la transcriptiorstirent, selon la formule de Van Lier (1988), un
« estrangement device qui permet a I'enseignant ou au chercheur obseuv de prendre de la
distance. L’analyse des interactions de classeésepte une ressource importante pour
objectiver le regard que I'on porte sur le dérowdatrd’un cours, dans le cadre, par exemple, de
ce qu'Astolfi (1993) qualifie de « recherche papative ». Dans une démarche de recherche-
action, l'interaction enregistrée (et si possilsEnscrite) peut constituer un support d’échanges
pour les chercheurs et les enseignants, dans availtd’analyse conjointe selon des modalités
décrites par Astolfi (1993) :
discuter, proposer, reprendre, affiner l'interptiétad’une séquence jusqu’au moment
ol cette interprétation « tient» aux yeux desédiffits participants : acteurs de la
séquence, autres enseignants, chercheurs... Diefleqtient ne signifie pas que
d’autres interprétations ne soient pas possiblegemmant un changement de cadre
conceptuel ou d’hypothéses théoriques, mais piét 'on a dépassé le cadre des
échanges intersubjectifs (p. 10).
On peut voir dans ces recherches participatived;analyse des cours doit « tenir » aux yeux
des différents participants, une filiation avec lesherches collaboratives développées par
Vinatier (2013, ici méme) autour de dispositifs rdtetiens de coexplicitation. Dans une
recherche-action, I'analyse conjointe de lintei@tt dans le cadre d'une expérimentation
pédagogique, peut aussi constituer une étape eleyae de recherche.

Quel que soit le contexte de recherche dans legjleek’effectue et donc la nature des

questions qui la motive, I'analyse d’interactions classe produit des réponses complexes et

5 Elle se distingue en ceci des approches, domisaties les années 1970 et 1980, axées sur le wipsodes
dispositifs didactiques y sont évalués en faisasspr des pré-tests et des post-tests aux apmeramtcomparer
leurs résultats suivant le dispositif d’enseignetnen
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« situées » qui peuvent difficilement conduire & @geescriptions simples et généralisables de
« bonnes pratiques ». Comment, et dans quelle mesas recherches peuvent-elles étre

mobilisées dans le cadre de formations d’enseigfant

Analyse des interactions didactiques en classe danfjue et formation

d’enseignants : une rencontre difficile?

Lorsqu'il définit la recherche participative, quenmet « le contrble de I'interprétation [des essais
didactiques] par leur auteur », Astolfi (1993, 6) Insiste sur sa « logique de formation, qui
accorde au moins autant dimportance au processusregherche qu'a son produit ».
L’enseignant sollicité pour revenir sur un courélgudonné et le commenter, que ce soit dans le
cadre d’'une « simple » séance d'autoconfrontatiomans le cadre d’une recherche-action, est
susceptible de puiser dans cette expérience dssuregs pour son activité professionnelle a
venir. Mais dans quelle mesure peut-on mobilisgortaluit d’'une telle recherche (les données
recueillies ou les analyses de ces données) danfoueations initiales d’enseignants? A partir
d’'une enquéte réalisée par Carlo (2011) aupresmeateurs d’enseignants dans les masters de
didactique du frangais L.S. en France et a palin celevé opéré sur les intitulés et les résumés
de cours de ces formations, nous dressons un rgptleles lieux de la place qu’occupent les
supports de verbatim ou d’enregistrements d’intevas de classe dans les formations initiales
d’enseignants de francgais L.S. en France. Nousogmys ensuite un retour réflexif sur vingt
années d'expérience de formation fondées sur japal'interactions enregistrées et transcrites
pour montrer quelques aspects du potentiel forndaites recherches conduites dans les deux
premiers ordres de compréhension des interactiapprqche typologique et analyse des
processus d’appropriation). Nous nous interrogesomda dimension « professionnalisante » des

modules de formation qui mobilisent ces deux axesedherche et sur l'intérét et les difficultés
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de l'intégration, dans les formations d’enseignatés études qui relévent du troisiéme ordre de
compréhension.

L'analyse des interactions : un outil encore peu gMoité en formation d’enseignants de
langue

On pourrait s'attendre a ce que, dans ce paradigmedéveloppement d’'une didactique
ascendante, les recherches sur les interactioctasse de langue, qui connaissent une histoire
déja longue, viennent nourrir les formations d’égsents de francais L.S. Dans une recherche
ou elle s’'intéresse a la place et aux r6les dendis sur la pratique dans les formations initiales
d’enseignants de langue, Carlo (2011) a distribu@uestionnaire a 16 enseignants-chercheurs,
investis, d'aprés leur liste de publication « ddasréflexion dans et sur l'action ». Deux
guestions portaient sur la confrontation des ensits en formation initiale & la pratique. Si,
chez quatre informateurs, , d’aprés leurs réportatte préparation a la pratique semble s’arréter
a la conception, par les enseignants en formati@aetivités pour la classe de langue, la plupart
des autres informateurs mentionnent des dispodififs dépassent la simple planification
d’activités et sont destinés a développer la réfiex des enseignants en formation sur leurs
(futures) pratiques de classe. Sont surtout meméies I'observation de classe, la « simulation »
de cour?® et la prise en main de classes dans le cadreagesstComme le note Carlo (2011),
« le dispositif mis en place pour entrainer a fierévité [...] est rarement explicité » (p. xx). En

outre, pour ce qui nous concerne ici directementest important de mentionner que le

18 || s"agit d’un dispositif ol un enseignant en fation initiale met en ceuvre, devant le formatene activité qu'il
a préparée, ses collegues jouant le « role » dééledlophones. La mise en ceuvre de l'activitédaguite I'objet
d’'une analyse collective réflexive.
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visionnage commenté d’extraits de classe n'appapitne fois’. Ce dispositif est dailleurs
qualifié par Carlo (2011) de « substitut possitdd’dbservation de cours » (p. 249).

L'idée que des enregistrements audio ou vidéo, nmotent s’ils s’accompagnent de
transcriptions de classe, puissent permettre justeme conduire un autre type d’analyse (et
donc un autre type de « discours sur la pratiquue)l’observationn vivo n'est évoquée dans
aucun des questionnaires. Si cette enquéte confimtérét des informateurs pour la dimension
« pratique » des formations d’enseignants de fiarlc&., il semble assez révélateur du peu de
place accordée au visionnage/a I'écoute d'intemastiet au potentiel que peut représenter
I'analyse de leur transcription pour développersagoir-faire interactionnels des enseignants en
formation.

L'examen des intitulés des cours des formationgjuieze master 1 de didactique du
francais L.S. recensés par le Centre internatidétudes pédagogiqués(complété, lorsque
I'information était disponible, par le résumé desits et les références bibliographiques) permet
de confirmer ce que nous montre I'enquéte de GaMal). Chaque formation se décompose en
une douzaine de cours en moyenne. Sur la listdudede cent cinquante cours qu’offrent ces
formations, quatre annoncent clairement s’appuyetanalyse d’interactions didactiques. Deux
de ces quatre cours s’inscrivent dans le premirneate compréhension que nous avons évoqueé.
Il s’agit du cours « analyse des interactions ess# et didactique de I'oral » (Grenoble), dont le

résumé annonce que 12 heures seront consacrésssir4es grands principes de l'analyse des

" Nous remercions Catherine Carlo d’avoir bien vomdws transmettre les questionnaires remplis pourgir
vérifier ce point. Nous avons exclu de I'analysguestionnaire que nous avions nous méme remgliigtccordait,
sans surprise, une place importante a I'analyseredgstrements de cours. Le seul autre questiomrfgirl3) qui

cite ce dispositif dit ceci : « On peut aussi visier des extraits de classe enregistrée et legsamansemble. »

18| es universités offrant des masters FLE y sontqmié&es par ordre alphabétique. Nous avons étudigremier
trimestre 2016, les pages Web des quinze premi@egnon a Grenoblehttp://www.ciep.fr/ressources/repertoire-
masters-flp Les limites de cette étude, qui cherche seulérdemévéler une «tendance » générale dans les
formations, doivent étre soulignées. D’une partysn@’avons pas pris en compte le contenu des fansade

18




interactions didactiques » et de « I'analyse desaations de classe » (Avignon), et dont le titre,
en I'absence d’'un résumé, nous laisse deviner jetiibassez proche. Deux autres cours relient
explicitement I'analyse des interactions aux questid’acquisition de langue. Il s’agit du cours
« Interactions exolingues et acquisition » (Aix) «etnteraction et acquisition des langues »
(Angers). Le résumé et les pistes bibliographiqiest ils s’accompagnent confirment que ces
cours sont inscrits dans le deuxiéme ordre de cénemsion des interactions didactiques évoqué
ci-dessus.

Former les enseignants a I'analyse des interactiokans une perspective typologique

Pourquoi former les enseignants de langue a I'appmtypologique des interactions?

Nous revenons maintenant sur ce que les recheréhgsites dans le premier ordre de
compréhension, offrent comme pistes pour la foromaties enseignants. Le type « interaction
didactique » se caractérise selon différents parasévoir la premiére section de cet article).
Notamment, I'interaction a une durée limitée eirdéfa I'avance; I'occupation de I'espace et les
déplacements dans cet espace y sont réglemensésdlés interactionnels y sont prédéfinis
('enseignant ouvre et structure les échangessttlalie la parole, etc., les apprenants répondent
aux questions posées, ne prennent pas liboremgardde, etc.). Toutes ces caractéristiques, que
la socialisation scolaire nous a appris a connafteerespecter, fonctionnent a la fois comme des
« facilitateurs » de I'échange (chacun sait celqua faire, quels sont ses droits et ses devoirs
interactionnelsy, mais, aussi, comme des contraintes, qui limitées expériences

communicatives au sein de I'espace classe.

master 2, d'autre part, on ne peut pas excluredgseormateurs utilisent des vidéos de classe surdescriptions
de cours sans que cette démarche ne laisse delmsdes titres ou dans les résumés des cours.

9 Nous laissons de cété, ici, la question de lawasymbolique que peuvent revétir ces droits etdmmirs,
'usage que peuvent en faire les éléves pour ctamtéautorité de I'enseignant (en imposant leurémes dans
I’échange, en initiant la cléture d’'une activité et)l'intérét qu'il peut y avoir, pour un enseignamt proie a ce type
de contestation indirecte, & pouvoir analyser rpieht le ressort de la contestation pour y apparierréaction
appropriée.
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Les chausse-trappes du caractére fortement figédtkess interactionnels de I'enseignant
et des éleves et du caractére ritualisé des intenaau’ils développent nourrissent de nombreux
guestionnements pédagogiques (Crahay, 1989). [Rartsamp de la didactique des langues, des
questions spécifiques se posent, car la mise emecglev certains des savoirs et savoir-faire
interactionnels que les apprenants doivent développ L.S. dépend directement de la nature
des interactions qui se développent dans la class¢.qu’'un cours de langue n’a pour but que la
transmission de savoir-faire axés sur la conswnctle phrases correctes grammaticalement,
lexicalement et phonétiquement ou orthographiquéneenpeut travailler dans le cadre contraint
d’'une interaction didactique figée. Si I'on veuerddre les savoir-faire langagiers développés par
les apprenants, et développer ce que l'on app&lle, suite de Hymes, leur compétence de
communication, ou ce que le cadre européen commeureférence pour I'enseignement des
langues nomme la « compétence interactionnelle»ne peut plus se contenter des formes
interactives figées et ritualisées de linteractididactique. Il faut, au contraire, élargir les
expériences communicatives et, donc, s’affranehinnoins temporairement, des rituels de cette
interaction, de ses régles non dites, invisibles, pensées, qui cantonnent les participants dans
des rdles interactionnels prévisibles et limités.c@st I'enseignanit qui détient le pouvoir de
changer les régles du jeu interactionnel. Il estcdessentiel que sa formation lui permette de
prendre conscience de ces regles qui s'imposeehcslusement et qui déterminent les
comportements des acteurs.

Un cadre d’analyse pour caractériser [linteractiodidactique parmi différents types
d’interactions
Les enseignants en formation doivent d’abord congnee ce qui distingue fondamentalement

une interaction didactique d’autres types d'intBoes et apprendre ainsi a démasquer quelques

2| dispose d’une marge de liberté plus ou moirde suivant l'institution oul il exerce. 20



évidences et identifier quelques « formats » qumdsent aux interactions de classe. On peut,
pour cela, les faire procéder a un travail de comipans d'interactions a partir de différents
enregistrements (et/ou transcription) dans une d#maimilaire a celle mise en ceuvre dans les
activités de tri de textes congues pour faire dégola notion de type de texte (ou de discours) a
des éleves en classe de frangais. La démarcheugapgpr I'écoute et la comparaison de
différentes interactions (par exemple, une intewid'urbaniste, le discours d'un guide
touristique faisant visiter Paris, un extrait dairsode francgais L.S. sur le théme des grandes
villes touristiques de France, une conversatioarmglle a propos d’'une ville). On peut ensuite,
par une démarche inductive et donc «non magistrafaire dégager des paramétres qui
permettent, au-dela d’'une thématigue communedigille), de caractériser les différents types
auxquels s’apparentent ces interactions : cadréiosfgamporel, nature des finalités, cadre
participatif (qui inclut rdles interactionnels, &th des participants, présence ou non de
participants non ratifiés, etc.), degré de formdalietc. Cette activité de comparaison
d’interactions permet de faire émerger ce qui d¢érae les interactions didactiques, notamment
du point de vue de leur finalité (transmettre, agonstruire des savoirs/savoir-faire), des
modalités de circulation de la parole et des réleeractionnels caractéristiques de I'enseignant
(structuration des échanges, introduction des teggte.). On peut aussi repérer la présence du
schéma ternaire présenté ci-dessus et de sa pimpeins< phagocyter » la participation des
apprenants.

Explorer la marge de liberté interactionnelle ankérieur des cadres

L'analyse de corpus peut révéler aux enseignantfoenation comment certains dispositifs
permettent de diversifier les échanges en redigribles réles interactionnels. Une activité en

petit groupe, stimulant des échanges de type ceatiennel (voire de discussion ou de débat),
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peut donner aux apprenants l'occasion d’'autosélectir leur prise de parole, de choisir le
« next-speakep ou d’introduire les thémes, comme le montre l'gg@ de moments privilégiés
d’échanges entre pairs qui peuvent se développér dispositif pédagogique est favorable
(Bigot, 1996).

On peut également analyser, avec les enseignarfisrreation, les résistances a cette
redistribution des réles. Dans I'extrait 3 ci-dassonous transcrivons la suite de I'extrait 2, ou,
apres un petit exposé, un apprenant, soutenu $tiguément par I'enseignant, invitait la classe a
lui poser des questions.

Extrait 3) Exposés : Sana/Odette (P)
3. Sana: euh poser des questions si vous vouleez all
4. As: <rires>++
5. P :des questions sur le chapeau de michael
6. Akemi: comment le chapeau tu as choisi

L'apprenant, qui endosse le rble de structurationde distribution de la parole
habituellement assumé par I'enseignant, se heune premier silence. Il essaie de le rompre
(allez), mais le rire puis le nouveau silence delésse qui suivent l'intervention 3 révelent
I’échec de cette tentative de dévolution. Lorsquers, reformule l'intervention 3 et, sans doute
pour rompre le silence, reprend son droit de dhistibn de la parole et de structuration de
I'interaction (cl6ture de la séquence exposé etduve de la séquence question), la premiére
question d’apprenant arrive aussitot.

Dans la perspective d’une formation a I'analyse idesractions didactiques, on peut en
rester la et se contenter du constat qu’il n'est fmjours facile de déritualiser l'interaction

didactique. Cependant, dans une dynamique de giofeslisation, la confrontation et I'analyse

22



d’'un tel corpus suscitent d’autres questions. Bl@nparaitre), analysant les échanges entre des
enseignants stagiaires engagés dans une tachdyd&miaun corpus d'interactions didactiques
enregistrées et transcrites, montre comment «lyaeade l'activité d’autrui » renvoie les
enseignants stagiaires a leur « propre pratiquesdignant novice ». Au-dela du salutaire retour
réflexif sur les gestes professionnels qu’ils ogadmobilisés dans leurs premiéres expériences
de terrain, I'analyse d’'un tel corpus peut-étrecd¢asion, par projection dans une situation
concrete, d'imaginer d’'autres scénarios possibldgutres gestes professionnels qui
permettraient, dans I'exemple qui nous intéresse, l@pprenant puisse pleinement assurer les
réles interactionnels de structuration de I'intéi@cet de distribution de la parole.
Former a I'analyse des processus d’appropriation efeu dans les interactions didactiques
Se comprendre et apprendre : une tension féconde
Pour inviter des enseignants en formation a analgseprocessus d’appropriation langagiére qui
se développent dans les interactions didactiquésst cen général sur les activités
métalangagiéres que l'on porte son attention, pgtcelles constituent des traces visibles du
processus. Les enjeux de ce que Bange (1992) &aptedouble focalisation » (attention a la
langue pour l'apprendre et attention a la languerpge comprendre) caractéristique des
interactions en classe de langue constituent fagrdes analyses. Les enseignants en formation
apprennent a comprendre les relations entre sigatéipppropriation et stratégie de
communication », sollicitation d'aide (pour commmuneér et/ou pour apprendre), prise et trace
éventuelle de saisie, etc.

Ainsi, dans I'extrait 2, le mouvement d’hétérosturation de I'enseignante dans
I'intervention 2 répond, comme nous I'avons vu,rie lemande d’aide implicite de la part de

I'apprenant. L'intervention de I'enseignhante nesgrite pas les caractéristiques d’'une correction
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normative « contraignante » qui, par augmentationvdlume d’intensité, détachement des
syllabes, éventuellement sollicitation explicite rpétition, etc., invite I'apprenant a jouer son
réle en répétant immédiatement la correction pouaecuser réception. Pourtant, la répétition
immédiate de la correction a bien lieu (intervemt®), révélant que I'apprenant ne cherche pas
seulement a garantir I'intercompréhension avecldase, mais porte également une attention
manifeste a la conformité grammaticale de son énenh@robablement aussi a I'évolution de sa
compétence en L.S.

Construction interactionnelle de la norme : suspenal poursuivre I'activité en cours?

Depuis les travaux fondateurs de Chaudron (19 )ah Lier (1988, chapitre 7), d’Allwright
et Bailey (1991, chapitre 6) sur les interactioastasse, la question du traitement de I'erreur (et

plus largement du travail d'auto- ou d’hétérorefatation corrective) visant a faciliter
intercompréhension ou a rapprocher les énoncésadeorme de référence est au coeur de
nombreuses recherches. Ces recherches s’appuimmment sur des typologies qui opposent
les reformulations correctives opérées directerpanties enseignants de celles opérées par les
apprenants (éventuellement sur sollicitation dedégnant). Dans le cas ou I'enseignant produit
lui-méme la «réparation », on s'intéresse a sonledéhement (marqueurs d’hésitation,
sollicitation de validation de I'apprenant, etd. heses effets possibles sur la suite de I'échange.
Avec les extraits 4 et 5, on peut voir que les xtapérés par les enseignants en la matiere
peuvent étre mis en relation avec différents éldémeontextuels.

Dans l'extrait 4, I'enseignante prépare une adivile compréhension orale d’'un
reportage sur les marchés. Elle demande préalabteama apprenants d’expliquer la différence

entre le « marché » et le « supermarché ».

Extrait 4) Activités de compréhension : Marché Adig Odette (P)
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28. So K : au supermarché on peut acheter tout

29. Matri : il y a un parc pour la voiture

30. P: hm hm

31. Sonia : au marché il y a: beaucoup petitestctalbles

32. P : petits étals oui

33. Sonia : et les gens vendent seulement les psaglie lui produisent

Aprés les interventions 28 et 29, I'enseignanteareige ni la place déout ni I'emploi
du motparc, qui d'ailleurs ont été utilisés par les appresasdns marqueurs d’hésitation ou
autre sollicitation de validation (intonation momta par exemple). En revanche, en 32,
I'enseignante répéte le syntagme « petite X » fermaule tablespar étals Cette reformulation
corrective partielle ('enseignante ne corrige pabsence dede aprésbeaucoup répond
probablement a I'hésitation marquée de I'appren&ntuh + silence ») qui peut étre interprétée
comme une sollicitation de correction lexicalen’®st pas non plus exclu que I'enseignante ait
choisi de reformuletablesparétals parce que le mot reléve directement du themenfeashés)
travaillé ce jour-la.

Dans l'extrait 5, I'enseignante a demandé aux appres quelles villes de France ils
connaissaient. A 'apprenante qui cite Lyon, 'égeante demande si elle y est allée.
Extrait 5) Corpus Diltec-ldap — Francais langue fessionnelle : francais du tourisme

A non non je ne suis pas été la + mais ma magsle connais + parce que parce

que je: je I'ai vu + je I'ai vu dans les photos

P : uhum + des photos + oui et qu’est-ce que twasir les photos de Lyon
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Dans la réponse de I'apprenante, on reléve plusie@rreurs » qui ne sont pas traitées
par I'enseignante (forme du passé composé par deepappronominalisation de Lyon phs).
En revanche, I'emploi de «dans les photos », péeage marques d’hésitation (une auto-
interruption, un silence, une autoreprise), faibbjet d’'une reformulation corrective par
I'enseignant. Dans ces deux extraits, il est irsgmat de regarder non seulement ce qui peut
avoir déclenché la reformulation corrective, maissa la forme que prend cette reformulation
par rapport au développement de l'activité. La fieasion est dans les deux cas trés peu
contraignante puisqu’elle n’est accompagnée d’agamarque qui inciterait I'apprenant a la
répéter. Dans l'extrait 4, jouant de la double fisetion de I'attention des participants,
I’enseignante produit un « oui », apres sa cowactijui donne une valeur de feedback positif a
I'intervention et place son intervention sur le dieuplan de la forme et de I'intercompréhension.
Le « oui » (en 32) vient, comme le « hm hm » (e @8lider la pertinence de la proposition de
I'apprenante sur le plan du contenu (« oui c'est différence entre marché et supermarché qu’il
est pertinent de souligner ») et invite les appména poursuivre leurs contributions pour
distinguer le marché et le supermarché. Dans B&&t; on est face a ce qu’on peut appeler une
correction « communicativement intégrée » (De Bjetlatthey et Py, 1989, p.114). La
reformulation corrective est produite dans un égoqui fait avancer I'’échange sur le plan
informationnel. En effet, elle est « encapsuléamsdune vraie question, ce qui invite I'apprenant

a répondre plutét qu'a répéter la correction offérée

21 Nous laissons ici de coté les fonctions que I'entmttribuer & une telle correction, sur laquikst difficile pour
I'apprenant de porter son attention. L'enseignasitgompter sur une forme « d'imprégnation » (eitjmos aux
formes) puisque la régle de l'interlangue sur ldguEappuie I'apprenante semble déja instablens&gnante peut
aussi destiner cette correction aux autres éleviesayrraient s'étre interrogés sur la forme utdigar I'apprenante
et auront, puisque la question ne leur est passsélee plus de disponibilité cognitive pour traitercorrection
opérée par I'enseignante.
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Les corrections que nous avons ci-dessus qualifikes contraignantes » invitent au
contraire I'apprenant a une reprise immédiate deolaection. Or faire répéter la correction,
c'est, pour l'enseignant, se donner l'assurance [(dlusion) que celle-ci a bien été
cognitivement traitée par l'apprenant. On sait deplongtemps (Chaudron, 1977) que
'augmentation du volume sonore multiplie les chemna@u’une correction soit répétée par
I'apprenant. Cela dit, d’'autres maniéres de « mettr valeur » la dimension corrective d’'une
intervention et de lui donner une valeur d’injonatia répéter (ou en tout cas a mémoriser)
peuvent étre identifiées dans les corpus, mémewsatraitement quantitatif de données. C'est le
cas, notamment, des commentaires métalinguistiqattsntion, on ne dit pas, etc.), des
corrections qui portent sur des unités linguisttygeammaticales, « vides de sens » (correction
d’'une préposition ou d’'un auxiliaire isolé) et aqug peuvent donc pas étre interprétés comme des
vérifications de l'intercompréhension. Ce que Detf®i Matthey et Py (1989) ont appelé le
« putsch énonciatif », procédé illustré dans l'aixt, ol I'enseignante se « glisse », par 'emploi
du « nous », a la place énonciative de I'apprersiinie également clairement la correction sur le
plan unique du rappel de la norme.

Extrait 60 Corpus exposé : Alfonso/Mireille (P)

A : nous avons décidé de: chacun choisir

P : oui nous avons décidé de choisir CHAZun

A nouveau se pose la question de I'orientation @lgue I'on donne aux analyses dans
le cadre d'une formation d’enseignant. On peut icimer, dans le cadre d’'un cours sur les
processus interactionnels d’appropriation langagiéque le but est d'abord de doter les

enseignants d’outils pour repérer et décrire |fgmdintes formes d'étayage des locuteurs expert

22 | e putsch énonciatif se double ici d’'une augmématiu volume sonore qui renforce la valeur coivectle la
reformulation.
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et analyser I'articulation entre productions distues et possible restructuration de l'interlangue
des locuteurs moins experts. Mais dans la persggedtiine professionnalisation des enseignants
en formation et donc d’'une préparation a l'intetieam en classe, les enjeux de formation des
futurs enseignants se déplacent.

Déconstruire la logique des « bonnes pratiques dext liens de cause a effet simplistes entre
comportement langagier et développement de conEsten

Alors que le champ desclassroom research était encore naissant, on a pu avoir I'espoir que
le développement des analyses permettrait de déerm quels types d’ajustements dans
l'interaction sont bénéfiques au développement aledmpétence en L2 » (Van Lier, 1988,
p. 211). C’est en tout cas I'espoir qu’exprimaitMaer a la fin de sa synthése sur les réactions a
I'erreur® en classe, non sans avoir précisé au préalable §fiee question de savoir comment
“réparer” est étroitement liée au contexte de Nét&t en cours »dp. cit). Ses recherches de
I'époque le conduisaient prudemment & une seuleopigation aux enseignants : celle de
retarder le feedback pour donner a 'apprenant arimum de chances de pouvoir procéder a
une auto-évaluation. Comme nous l'avons vu dansaleslyses présentées ci-dessus, les
recherches ont, depuis, permis de développer effinfa les catégories d’analyse des
mouvements d’ajustement pour lintercompréhensibriaeconstruction interactionnelle des
normes, notamment par la prise en compte des qusstiées a la figuration (menace et
préservation des faces des participants). Pounauta peut se demander si les recherches
actuelles permettent de construire un guide sindl@le« bonnes pratiques enseignantes » en
matiére de correction? C'est la question de I'éatidun de I'efficacité des pratiques de

I'enseignant qui est en jeu.

% Réactions qu'il désigne par le terme plus générigmprunté a 'analyse conversationnelle, depairs».
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Dans quelles circonstances I'attention conjointe agprenants et de I'enseignant sur les
guestions de norme garantit-elle une évolution aledmpétence lexicale et syntaxique des
apprenants et une intégration, dans le répertaimgagier de I'apprenant, de la forme validée
comme correcte par I'enseignant? C’est une questiaguelle aucun dispositif de recherche ne
peut permettre d’apporter une réponse simple. O'stnmoins une question a traiter en
formation, car les représentations-/croyances swrrnbreuses et peuvent déterminer le
développement de gestes professionnels « autoreatigjuqui ne tiennent plus compte des
différents éléments variables du contexte (motratides apprenants a communiquer,
perméabilité des apprenants a la correction opéréragement des faces, etc.).

D’autres extraits de corpus permettent de montuer Igs corrections insistantes d’une
enseignante sur un méme point de langue peuvemerséelles sont répétées par I'apprenant,
se montrer inefficaces pour faire évoluer la corapét de I'apprenant. L’'observation des corpus
permet donc de montrer que la « prise » immédiast pas une condition suffisante (ni une
condition nécessaire d'ailleurs) pour qu'il y atise. Elle est certes susceptible de contribuer a
l'intégration par I'apprenant d’une nouvelle resseudans son répertoire langagier, notamment
lorsqu'elle répond a un besoin, ou a une zone eftitade de son interlangue, dont les
marqueurs d’hésitation peuvent constituer de bodieés. Mais les répétitions de la correction
par I'apprenant semblent parfois avoir plus unecfiom figurative (« je suis un éléve qui joue
son rble déleve donc je répéte ») qu'une fonctioomgnitive (faciliter le traitement/la
mémorisation de la forme correcte). Par ailledisterruption de I'échange que provoque une
correction (surtout si elle appelle une répétitipalit se révéler contre-productive, par exemple
dans le cas ou une activité poursuit prioritairetras objectifs liés au développement de la

compétence discursive. Il y a des liens de causftebentre modalités de déclenchement de la
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séquence, forme de la reformulation corrective, afitds de traitement de la correction par
I'apprenant et développement de l'interlangue, lis fargement de la compétence langagiére de
I'apprenant en L.S., mais ces liens dépendent deébreux paramétres dont plusieurs (nature de
I'erreur commise, activité en cours, figuratiorg.pont été évoqués ci-dessus.

Entre I'absence totale de correction et la coroectissortie d’'une sollicitation explicite
de répétition de la forme correcte (« Répétezl'efseignant a toute une gamme de réactions
correctives possibles parmi lesquelles il choisihgl'immédiateté de I'échange. Comme nous
I'avons indiqué plus haut, dans sa visée « prafessilisante », la formation des enseignants
peut donc avoir comme premier objectif d’étendreéigertoire des gestes professionnels, mais
elle doit aussi développer la capacité a analysendniere dont le contexte contribue a orienter
la sélection de tel ou tel geste et la maniére tengestes eux-mémes contribuent a reconfigurer
le contexte de [linteraction. Comment dépasser ale compréhensive de situations
interactionnelles enregistrées et transcrites pomner les moyens aux enseignants de penser,
dans une démarche réflexive rétrospective (retaumdes gestes professionnels mis en ceuvre)
mais aussi prospective (anticipation sur les ggatefessionnels que I'on a I'intention de mettre
en ceuvre dans telle ou telle activité, dans telléetie situation), les causes et les effets desleu
interventions dans I'échange?

Le modeéle E-P-R : une piste pour reconstruire udreal’analyse ouvert et professionnalisant
des interactions de classe
Le modéle E-P-B proposé par Vinatier (2015, ici méme) nous sentolestituer un cadre

d'analyse qui permet denvisager de maniére stréetules paramétres d'une situation

2 |es lettres E-P-R désignent chacun des trois gratywes d'enjeux qui interviennent dans Iactivité
professionnelle de I'enseignant : les enjeux épigaes, les enjeux pragmatiques et les enjeuxorlals. Dans le
cas de I'enseignement des L.S., lorsque sont ed3es I'analyse des apprentissages étroitementisitigues, le
pble épistémique est distinct du pble pragmatiquersque sont en jeu des apprentissages discuiégsal
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potentiellement pertinents lorsqu’un enseignant dooisir de réagir (ou non) a une erreur dans
le discours d’'un apprenant. Lorsqu’un enseignamtige pour éviter un malentendu ou ne
corrige pas pour ne pas suspendre l'interactiodoetc ne pas s'éloigner des buts assignés a
I'activité, il agit en fonction d’enjeux pragmatigs. Or la nature méme de I'erreur commise par
I'apprenant peut aussi, parfois, déterminer le xhi®@ I'enseignant de corriger ou de ne pas
corriger. S’il pense que la correction ne sera«pasgdible » pour I'apprenant, c’est-a-dire qu’elle
ne lui permettra pas d’identifier un écart entrepsaduction et la norme attendue (cas par
exemple de nombreuses erreurs de prononciatiorsaputi hors de la portée perceptive des
apprenants), I'enseignant peut choisir de ne pasgeo. Si, au contraire, I'erreur porte sur un
point de langue qui vient d'étre travaillé de mami&xplicite, I'enseignant peut considérer
gu’'une correction immédiate est pertinente, pancd it I'hypothése que la correction fera
sens pour l'apprenant et le reste du groupe. Edfautres criteres peuvent étre pris en compte
dans le choix de corriger ou non, liés au podle Yiratier, dans son modéele, appellerait
«relationnel ». Les questions de ménagement defate (la correction est toujours
potentiellement menagante) peuvent, par exemplepesulre les pratiques correctives de
I'enseignant. Parfois, tout au contraire, les a#®rde certains apprenants (qui veulent étre
corrigés) peuvent conduire un enseignant, en cigtégitimation de sa position, & opérer des
corrections, alors méme que, sur le plan épistémiduoute de leur intérét. Ce sont justement
les tensions entre ces enjeux que Vinatier invimalyser dans les contextes formatifs. Notre
conclusion devrait contribuer & montrer ce qu'dmedeéle d’analyse « globale » des enjeux de
I'action enseignante pourrait apporter si I'on veudbiliser I'analyse des interactions de classe

au service de la professionnalisation des enselgo@l.S.

développement de la compétence interactionnell@pample, il peut y avoir, nous semble-t-il, supsition entre
les enjeux épistémiques et les enjeux pragmatiques.
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Vers une conclusion: intégrer le troisieme ordre @ compréhension en
formation?

Si I'on reprend la distinction entre métier et msdion, telle que la propose Astolfi (2003),
I'enseignement reléverait plutét d’'une « professienangage » que d’'un « métier de langage »:

Un meétier se caractérise par la maitrise de sdawe-stabilisés, par I'application d’une
gamme de «routines » disponibles, de gestes negtibtes. [...] Le métier est ainsi
fondé sur la recherche de réponses invariantes Wsntacteurs attendent qu’elles
« marchent », sans analyse singuliére de chaquatiseit [...] dans I'exercice d'un
meétier, chaque poste de travail peut étre « oceupar différents agents plus ou moins
interchangeables, sans que cela modifie radicaleceequi s'y passe.
Une profession suppose au contraire qu’au moinss dam certain nombre de
circonstances non marginales, I'exercice des tasdgsses corresponde a une situation
de résolution de probleme. Les médecins, [...] leagjates disposent évidemment d'un
corpus de références théoriques et pratiques sguddes ils peuvent s’appuyer, mais ils
ont sans cesse a en reconstruire l'usage, puisgusituations qu'ils rencontrent sont
souvent inédites. C’est dans cette articulatiogudigre du connu et de I'inconnu, avec ce
que cela suppose d’investissement personnel agfialité dans la réponse apportée que
se manifeste leur professionnalité [...].

Prendre en compte le troisieme ordre de compréberndés interactions didactiques
implique donc de regarder les interactions pouayssde comprendre les logiques de I'action
enseignante dans toute leur complexité et leuru&ndge, notamment parce qu’elles se
caractérisent par un ajustement constant a l'imgi@ité de l'interaction avec le groupe
d’apprenants. Pour ne pas donner lieu a un inventie bonnes et de mauvaises pratiques,
I'analyse des interactions, dans une perspectigfegsionnalisante, doit donc prendre quelques
précautions.

Par un retour réflexif sur nos propres expériendesformation, nous comparons

brievement ci-aprés la mobilisation de I'analyse ii¢eractions dans le cadre de cours consacrés
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a l'analyse des interactions ou aux théories dmglissitiorf> (premiére année de master) avec
leur utilisation dans le cadre d’un cours de demé@année de master dédié a 'accompagnement
au stage et a la rédaction du mémoire professiobagls le cours de master 2, la question de la
professionnalisation se pose de maniére plus deuelaplus urgente que dans les cours de
master 1. Nous dessinons, pour conclure, quelqigtespde réflexion sur les difficultés a
dépasser pour développer le potentiel de ce tymEdearche de formation.

Deux dispositifs contrastés

Nous avons vu lintérét qu’il peut y avoir a condyiavec des enseignants, une approche
typologique des interactions qui leur révele cagaidimensions rituelles de la communication
didactique. Une telle approche, que nous conduistams le cadre d'un cours d’analyse des
interactions, peut notamment aider les enseigndatdangue a repenser certains dispositifs
pédagogiques pour permettre aux apprenants dd'&ipgrience d’interactions plus diversifiées
en L.S. Nous avons vu aussi comment I'analyse ritesaictions de classe permet, dans un cours
consacré aux processus d’acquisition de langug@oder un regard fin sur certains aspects du
processus d’appropriation langagiére dans le ctetdr la classe. Ces cours parviennent a
répondre aux attentes d’'une formation universiteliassique, mobilisant des cadres d’'analyse et
des concepts issus de disciplines établies (ethpbgr de la communication, analyse du
discours en interactiosecond language classroom researabquisition des L.S.). A partir de
corpus d'interactions transcrites, on guide passilpbservation des enseignants en formation
dans une démarche inductive qui permet de leue fdécouvrir des régularités, des modes de
fonctionnement récurrents de l'interaction didastiqPour reprendre une distinction proposée

par Candelier (1986) a propos des démarches inm@dscéin grammaire dans I'enseignement des

% Les deux cours contribuent & la formation designaets de langue, mais leur inscription dans dedutes de
« sciences du langage » et non dans des moduld&laetique ne nous contraint pas a leur donnerobgsctifs
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langues : les analyses que I'on sollicite des gns@its en formation relévent probablement plus
d’'une dynamique de « réflection », par ces enseignale la pensée du formateur que d’'une
véritable « réflexion » ou I'enseignant en formatise fraierait son propre chemin dans la
compréhension de sa (future) profession. Or leecadt rassurant pour tous les participants. On
travaille avec un ensemble limité de savoirs esaleir-faire de référence, que les enseignants
en formation apprennent a mobiliser pour I'analysecorpus sélectionnés justement parce qu'ils
se prétent bien a la mobilisation des connaissaammgsises et donc, aussi, a I'évaluation.

La mobilisation d’analyses d’interactions, dans agurs de master 2, alors que les
enseignants sont entrés dans la dynamique d’afteenavec le terrain, et que le cours prend
place dans un module visant & les accompagner aidtes expérience professionnelle, change
clairement la donne. Au moment ou ils se retrouvemtrontés a la réalité des classes, dans le
cadre d’observations et, plus encore, lorsqu’its feurs premiers stages avec prise en main, les
enseignants en formation initiale ressentent leaatare fragmenté (et fragmentaire) de la

formation qu’ils ont recue et se plaignent de Ifidilté a mobiliser, sur le terrain, les
connaissances et les compétences acquises. Foreénadiére théorique a l'analyse de
ressources pédagogiques existantes (manuels,Vgibs etc.) et a la conception de nouvelles
ressources, ils se heurtent, au moment de la miseeevre des séances planifiées, a des
guestions non anticipées (transmission des corsidaedback sur les productions des éléves,
circulation de la parole en classe, etc.). La amthtion a des interactions de classe enregistrées
et transcrites ne vise plus I'analyse fine et nedment décontextualisée de microphénomenes

interactionnels, elle doit étre 'occasion de nee#n cohérence des savoirs divers construits dans

le cours de la formation et de mettre les enseignan formation dans la dynamique d'un

pratiques immédiats.
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développement professionnel « autonome » qui siappgésormais sur I'analyse nourrie de
I'expérience.

Pour répondre aux besoins et aux questions queddit I'alternance avec le terrain, une
solution, qui peut sembler priori idéale, consiste a travailler avec les enseignemt®rmation
sur des vidéos recueillies dans le cadre de leagestCe type de travail réflexif collectif
(Delorme, 2018) présente I'avantage de respecter le principe tdéamique dont parle Astolfi
(1993) (« ne pas parler sur la pratique d'autraistdu contréle de celui-ci », [p. 16]), mais it,es
pour des raisons pratiques, et de temps, tre<ithffa réaliser avec des groupes d'étudiants
nombreux, réalisant leur stage dans des institsiti@riées. Si 'on veut pouvoir réutiliser un
méme corpus avec plusieurs groupes de stagiaimesstaamené a faire travailler les enseignants
sur la pratique d'autrui. Cela peut dailleurs sevéler profitable pour éviter les enjeux
émotionnels qu'il peut y avoir & se regarder owegarder des personnes proches (collegues
étudiants) dans I'exercice de leur (future) prafass
Surguidage et axiologisation des analyses : deuxuéis
L'une des premiéres difficultés auxquelles on emtfronté dans ce type de dispositif de
formation est celle de l'axiologisation des anadysBace a une vidéo, les enseignants en
formation cherchent bien souvent a identifier dbomnes pratiques » ou, au contraire, a
stigmatiser des pratiques qui ne leur semblenbpagses. L’'une des difficultés pour le formateur
est donc de rappeler que le but premier de I'apabst de «faire corps » avec la logique
d’action du professionnel dont on analyse la pratigour essayer de décrire et de comprendre

les modalités de résolution de probléme qu'il apaéles. C'est seulement a partir de 1a que

% Vera Delorme a ainsi recueilli les interactionsrd'groupe d’enseignants en formation initiale comfiés & un
montage de moments de classe, filmés dans le dadeur stage. Ce dispositif colteux en temps giréparation
pour le formateur, possible dans le cadre d’'unestapduit dans un lieu identique pour tous lesiaiias, présente
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'analyse de la vidéo peut ensuite, éventuellement,fonction des éléments de contexte
disponibles, permettre d’imaginer comment la pesecompte d’autres éléments du contexte
pourrait conduire a mobiliser d’autres gestes msifanels.

La deuxieme difficulté vient de ce que, dans ceetgfanalyse, les enseignants en
formation peuvent avoir le sentiment de se peradmsdles analyses portant sur des « détails »
parmi lesquels ils ont du mal a choisir lequel esttinent. Certains manifestent une sorte de
désarroi face a la diversité des pistes d'analysssiples. Lorsqu'on conduit des analyses
(quelles qu’elles soient) avec des étudiants damscadre institutionnel, il y a une sorte
d’'obligation de résultat immédiatement tangible.d@tte obligation de résultat peut se révéler
contradictoire avec le temps long nécessaire aeldgwement des savoir-faire en jeu dans
I'exercice d’'une profession, telle que la définistdlfi (1993). La contradiction devient un
véritable défi lorsque le formateur doit noter $¢sgiaires a la fin d’'un tel module de formation.
Pourtant, méme sans la contrainte d’une note, ponrimage, et parce que c’est sa mission, le
formateur a besoin que les enseignants en formatjpartent en mesurant ce qu’ils ont appris,
en ayant conscience du chemin parcouru dans leapr@hension du corpus et des enjeux de son
analyse pour I'exercice futur de leur professioett€ deuxieme difficulté explique sans doute la
tendance au « surguidage » des échanges que nouns @levée lors de I'enregistrement de
séances de formation avec nos étudiants de masser@uidage qui peut aller jusqu'a la
reproduction du schéma ternaire et donc dedsplay questior.

Des corpus denses pour des analyses ouvertes
La richesse des éléments contextuels que I'on peundre en compte pour nourrir les analyses

constitue une garantie que celles-ci restent «mese, c'est-a-dire qu’elles peuvent se

un intérét vif pour la construction du répertoirglattique des enseignants et pour le développemhereur
réflexivité sur leur agir professoral.

36



développer dans différentes directions suivantléments du contexte que les enseignants en
formation mobilisent. Il est donc important d’acqmegner la transcription des interactions
analysées d'une documentation riche permettant ulerddonner une certaine épaisseur
contextuelle : fiche de préparation, caractérisatio groupe classe, information sur le cours (ou
plus largement sur la séquence didactique) dangelegjinscrit I'activité, support vidéo de la
transcription...

Il est important, également, d'offrir des cadrearndilyse susceptibles, d’'une part, de
structurer les analyses d'un corpus d'interactiens/ue de développer le répertoire didactique
des enseignants en formation et, dautre part,rel’&@&mobilisés ultérieurement par les
enseignants novices, de maniere autonome, poueroges retours réflexifs sur des situations de
classe vécues comme « problématiques ». Le modBkREle Vinatier (2015, ici méme), dont
nous espérons avoir montré le caractere opéraligmue une gamme de gestes professionnels
centraux dans I'enseignement des L.S. (la réacidarreur) nous semble constituer une piste
qu’il serait pertinent d’expérimenter plus largemegmour d'autres gestes professionnels
(transmission de consignes, accompagnement duiltidaregroupes, étayage des activités de
compréhension, etc.) en vue de construire dessosthppuyant sur l'analyse fine des
interactions et susceptibles de mieux accompageerdéveloppement des savoir-faire
professionnels que les enseignants de L.S. doivettre en ceuvre dans le hic et nunc de la
conduite des interactions de classe.
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