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Discours, action
et appropriation des langues

Apprendre dans I'instance d’une classe de langue suppose comme dans
toute interaction l'intégration de multiples fonctionnements sociaux.
Les textes réunis dans cet ouvrage montrent qu'il existe, au sein des
contextes de classe de langues, des fonctionnements interactionnels
lies aux réles tenus par un expert ou par un candidat a I'apprentissage,
au contrat de parole, aux activités de langage qui se mettent en place
et aux formats interactionnels qui émergent. Les taches de celui qui
apprend une langue - en classe aussi bien que hors de la classe -, sont
d'intégrer des fonctionnements métalinguistiques tout autant que de
s'approprier des regularités sémiotiques, de reconstruire des activités
énonciatives ou d'apprendre & satisfaire en langue cible aux conditions
de félicité de la communication.

Cet ouvrage, consacré aux dimensions pragmatiques de I'apprentissa-
ge des langues, réunit des thématiques habituellement dispersées dans
le champ des recherches linguistiques sur I'appropriation des langues :
I"étude des conduites narratives, des interactions verbales et des activi-
tés cognitives en situation. Il explore de nouvelles pistes de travail sur
I'appropriation de I'agir communicationnel en langue étrangére.
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DISCOURS, ACTION ET APPROPRIATION DES LANGUES.
UNE INTRODUCTION

Entre ’apprentissage d’une langue en milieu institutionnel ol tout est
organisé pour que I’on apprenne et I’acquisition qui s’effectue en milieu social
par le contact et la rencontre avec les natifs, ’opposition tend & s’atténuer par les
effets des innovations méthodologiques et, sur le plan réflexif, par les avancées
des recherches. Mais souligner que ce clivage est moins abrupt que par le mmmmm
ne dispense pas d’interroger les modes appropriatifs et les modes d’inculcation.
Comment se fait ’appropriation d’une langue étrangére? Par {’exposition 4 quels

types discursifs? Grace a quels fonctionnements sociaux et a quelle an:.@ didac-
tigue? Quelles relations interpersonnelies développe-t-on afin de favoriser ac-
quisition? Ce sont 1a des questions que se pose le chercheur se penchant sur
I'apprentissage en classe ou hors de la classe, o
Il est désormais d’usage dans les recherches sur I'appropriation linguis-
tique de s’attacher au processus de construction de la langue, d’observer I’évolu-
tion de l'interlangue des apprenants, de guetter ’apparition de 1'usage ﬂ,go
forme langagiére et de voir si cet emploi se stabilise. §’est renforcée au fil des
années la conviction qu’en langue étrangére, ! interaction contribuait de wmn_os
importante 4 cette reconstruction linguistique. Sans cette co-construction du dis-
cours, le sujet apprenant ne parviendrait peut-étre pas 4 se transformer en ce locu-
teur en langue étrangére que ’on espére qu’il va devenir. C'est parce que les
sujets parlants sont impliqués dans un processus d’échange, qu’ils sont mis en
demeure de produire des actes de parole et de les interpréter que I'appropriation
se trouve motivée et fait sens; ¢’est 14 un des thémes forts abordé dans cet
ouvrage consacré i la dimension pragmatique de P'apprentissage des langues.




LES COMPORTEMENTS LANGAGIERS
TUTELAIRES DES ENSEIGNANTS :
REFLEXION SUR LA MISE EN DISCOURS DES ACTIVITES
COGNITIVES DES APPRENANTS!

Les interactions de tutelle dans lesquelles « un des membres “connait la
réponse” et ’autre ne la connait pas », ont d’abord été étudiées par Bruner qui
s’est essentiellement intéressé au rdle que peut jouer 'intervention d’un tuteur
«quirend ’enfant ou le novice capable de résoudre un probléme, de mener & bien
une thche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance, au-dela de
ses possibilités » (Bruner 1983 : 261 et 263). Les concepts de tutelle et d’étayage
ont été repris, dans le cadre de recherches sur les liens entre interaction et acqui-
sition des langues, pour analyser la tutelle qu’exerce le locuteur natif engagé dans
une interaction exolingue; tutelle qui vise soit & faciliter I’intercompréhension
soit, dans certaines situations, & favoriser le développement de la compétence de
_communication du locuteur non-natif. Nous nous proposons ici de porter un
regard sur les interactions de tutelle qui se développent dans un cadre exolingue et
- institutionnellement didactique : Ia classe de langue.

Partiellement semblables 4 ceux que produit tout locuteur natif engagé
dans une interaction exolingue, les comportements tutélaires de I"enseignant pré-
‘ sentent également un certain nombre de particularités qui manifestent son role

. 1. Je suis trés reconnaissantc a Francine Cicurel ainsi qu'a Daniel Véronique dont les questions cri-
e tiques et conseils ont orienté iz refonte du texte de la communication (Bigot 1999) en vue de sa publi-

cation. La version présentée ici doit également beaucoup aux commentaires de Jo Arditty qui ont
g secoué le texte dans son ensemble et dans les détails. Qu’il soit ici chaleureusement remercié d’avoir
pris le temps de lire et de réagir 4 deux versions provisoires de ce texte.




68 COGNITION ET ACTIVITES METALINGUISTIQUES

interactionnel spécifique. En effet, dans les interactions didactiques, I’enseignant
n’est pas seulement un expert linguistique mais il se doit d’&tre aussi un expert en
acquisition-apprentissage des langues. Cette double compétence génere des com-
portements tutélaires spécifiques dont nous rappelons ci-dessous les aspects qui
ont &té le plus étudiés (voir 2) avant de nous intéresser a une forme particuliere
que peut prendre la tutelle exercée par I'enseignant : la mise en discours des acti-
vités cognitives de "apprenant.

Tl nous est en effet apparu que 1’enscignant, dans le cadre de la tutelle pour
communiquer et pour apprendre qu’il offre aux apprenants, prend trés fréquern-
ment comme objet de discours les activités cognitives des apprenants ou le résul-
tat de ces activités, dans des énoncés que NOUS avons provisoirement nommmeés
« commentaires cognitifs » (désormais CC)>. Cet article est le fruit de ’analyse
fonctionnelle d'une soixantaine de CC extraits des activités langagiéres de tutelle

3

de trois enseignants différents dans un corpus de cent cinquante minutes-.

1. LES COMPORTEMENTS TUTELAIRES DE L’ENSEIGNANT DE LANGUE

La tutelle pour communiquer &t pour apprendre que I’enseignant exerce
peut étre comparée aux comportements tutélaires qu'adopte tout locuteur expert
engagé dans une interaction exolingue, mais elle présente également un certain
nombre de spécificités qui manifestent le statut de locuteur « didactiquement
expert » de I’enseignant.

2. Dans un premier temps (Bigot 99) nous les aviens appelés « commentaires métacognitifs ». Nous
avions en effet propesé une ¢xtension du cencept de métacognition, qui désigne a I’origine les
Connai$sances que peut aveir Ic Sujet « sur SCS Propres processus et produits cognitifs cu sur toute
autre chose qui leur est reliée, par exemple, les propriétés des informations ou des donnécs pertinen-
tes pour leur apprentissage » (Flavell cité par Gombert 1996 : 44) pour y inclure les connaissances que
["on peut avoir sur les activités cognitives d’gutrui. Mais un commientaire qui prend pour objet de dis-
cours des activites cognitives ne manifeste pas toujours une activité que 'on puisse qualifier, dans la
perspective de la psychol ogic cognitive, de « métacognitive ». Pour lever ceite ambiguité référentielle
— comparable 4 celle exposée par Gombert pour le qualificatif métalinguistique — nous avons préféré
avoir recours au qualificatif « cognitif » qui englobe celui auquel nous renongons ct permet de dési-

gner Vensemble des commentaires étudiés. Pour Arditty, le qualificatif « cognitif » est également

inadéquat. Nous I"avons provisoiremert conservé, « faute de micux ».

3. Ce corpus a &té recueilli et transcrit par I"équipe du Cediscor — Syled « Discours d’enseignements
Syled). 11 est constitué d’extraits d’un cours
francais commercial {Se2) et d*un cours de

et interactions » {aujourd’hui rattachée au groupe Delca
de francais du tourisme (Se1), d'extraits d'un cours d¢
francais des affaires wranscrit intégralement (Se3).

ies conventions de transcription sent les suivantes :

? : intonation mentante

-+ 1 pause

CE : mot ou svllabe prononcé avec un accent d"intensité (caracteres majuscules)

XX : énoncés incompréhensibles

Pour certains extraits un peu longs, nous avons indigué le commentaire cognitif en gras.
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M.H. -—hﬁm——m _UH:.—n ﬂ@—::-::-&:ﬂu et Hcﬂm——m our a Hmuuﬁ—_ﬁ QNH—W —mw :—Hﬁn ac-

. ﬁm gestion de |intercompréhension génére chez les participants 4 une
interaction exolingue entre un locuteur natif et un locuteur non-natif des compor-
tements spécifiques qui visent a compenser la maltrise inégale du nwam
« Procédés facilitateurs » pour Alber et Py (1986 1 85), « Bmﬁrwaom —au mo:mw
ethnomméthodologique du terme » pour Krafft et Dausendschén-Gay (1994 -
128), ces comportements, le plus souvent mis en ceuvre interactivement @m.: F.
monﬂm:ﬂ natif (désormais LN) et le locuteur non-natif (désormais LNN), ont été
m..E&.om auc:.no:: de vue formel et d’un point de vue fonctionnel. Pour om:o ges-
tion interactive de I’intercompréhension, le natif, en tant que locuteur oon%mmu:
aune a.an%osmm_u::m particuliére » que Krafft et Dausendschdn-Gay appelient _m
« fonction de tutelle pour communiquer ».
. Celle-ct s’exerce en amont des problémes potentiels de communication. 11
) .mm.; m.HoH.m des différentes caractéristiques du foreigner talk (ralentissement .n_:
débit, simplifications lexicales, syntaxiques et w_‘mmw:mm@com du discours...) qui
wnndm:m:_” de faciliter I’intercompréhension {Tarone 1980). La tutelle no_.?:oowg-
muniquer s’exerce également au moment ol les risques de malentendus surgis-
sent. W.Em@ et Dausendschén-Gay (1994) opposent les procédés d’aide M la
wa\oﬁ—coﬁ._o: C,morm/\mama interactif par le LN d’un énoncé du LNN) et les procé-
&.‘wm d’aide a la ooaﬁz‘wvm.:mmo: {séquences explicatives de travail sur le code et
MM&MM_MMMM mnwo type analytique qui permettent une « sumplification » pragmatique
. 1l arrive que les locuteurs d'une interaction exolingue établissent plus ou
BoEm‘mxv:o:oBoE ce que De Pietro ef al. ont appelé un « contrat didactique »
Des séquences latérales portant « sur la “cosmétique” des énoncés o,nm?w-&am
sur leur forme grammaticale et [e respect des normes en vigueur » Am< 1989 : 88)
peuvent m.moh.m se développer, méme si aucun probléme adm:nanoa_uﬁmrmnmmor ne
vient justifier cette focalisation sur le code. Dausendschon-Gay et Krafft parlent
alors de « tuteile pour apprendre ». e
- Krafft _.2 Dausendschin-Gay (1994), dans leurs corpus d’interactions exo-
¢ lingues non didactiques, ont identifié trois types de manifestations de la tutelle
¢ pour ﬁuﬁwos&.o : « la legon de grammaire, les corrections, les activités d’offres et
- de prises ». La correction est une forme de tutelle pour apprendre 4 condition de
. DE pas avoir pour origine un probléme d’intercompréhension. Les auteurs analy-
senten revanche ’offre et Ia prise (dont le premier temps est un achévement inter-
actif) comme « un “schéma pour communiquer”, mais que les partenaires
 peuvent exploiter comme un “schéma pour enseigner/pour apprendre” » (p. 146)
‘La Jegon de grammaire, elle aussi, peut prolonger une séquence HQQ\NE.% la
tutelle pour communiquer. Pour Vasseur, qui s”est essentiellement intéressée aux




70 COGNITION ET ACTIVITES METALINGUISTIQUES

stratégies de communication et d’apprentissage du locuteur non natif « il n’est
guére possible de faire une distinction entre les procédés qui permettent la réus-
site de I’échange et les procédés qui visent I’accroissement du répertoire de "ap-
prenant » (1990 : 251).

Que se passe-t-il dans le cadre de cette interaction exolingue particuliere
qu’est I"interaction didactique d’une classe de langue vivante? Un contrat didac-
tique lie statutairement les interactants. Lenseignant, en tant que locuteur compeé-
tent, y exerce donc 2 la fois une tutelle pour communiquer et une tutelle pour
apprendre.

1.2. Spécificité des comportements tutélaires en classe de langue

Comme dans toute interaction exolingue, 1’enseignant exerce, grace et au
nom de sa compétence langagidre de natif (ou de quasi-natif), une tuteile pour
communiquer comparable a celle d’une interaction non didactique. Cependant,
un certain nombre de comportements langagiers caractéristiques du discours
enseignant nous semblent bien relever d'une forme de tutelle de communication
spécifique de la classe de langue. En effet, la gestion de la circulation de la
parole, la structuration de I"interaction (ouverture et cldture des séquences, ges-
tion des thémes), les injonctions de dire (parlez, parlez mieux, parlez encore...)
qui ont été étudiées entre autres par Bange (1992b) et par Cicurel (1994} peuvent
apparaitre comme des comportements tutélaires, facilitant 1’intercompréhension
et/ou organisant la communication, que I’enseignant assume au nom de son statut
institutionnel.

La tutelle pour apprendre qu’exerce un enseignant s’apparente a celle
qu’un natif peut pratiquer lorsqu’un contrat didactique le lie aux participants non
natifs ou lorsqu’il céde a ce que Baggioni et Py (1987) ont appelé une pulsion
répressive normative, mais elle présente un certain nombre de spécificités. Nous
avons déja recensé (Bigot 1996 : 37-38) quelques caractéristiques formelles des
corrections auxquelles procéde ’enseignant. Les explications grammaticales
peuvent elles aussi revétir une forme particuliére, entre autres parce que Pensei-
gnant peut avoir recours 4 un langage « para-grammatical », plus ou moins
irrespectueux du métalangage traditionnel, né d'une forme de ritualisation des
échanges et qui constitue « un code mis généralement en place au cours des pre-
miéres séances » (Cicurel 1984 : 42).

La tutelle pour apprendre exercée par I’enseignant peut aussi se caracteri-
ser par la mise en ceuvre de « stratégies d’enseignement » (Causa 1998), qui peu-
vent, dans certains cas, entrer en conflit avec les comportements qu’exigerait
I’exercice d’une tutelle pour communiquer. 1l n’est pas rare, par exemple, de voir
un enseignant refuser de répondre 4 une sollicitation d’achevement interactif, soit
parce qu’il estime qu’il sera plus profitable & I’apprenant de retrouver lui-méme,
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dans son répertoire _mz.mmmmon les moyens linguistiques pour résoudre le probiéme
de communication, soit parce qu’il attend qu’un autre apprenant achéve 1’énoncé
U.B_u_mama.oﬁo. Ce type de comportement nous semble lui aussi tout 4 fait spéci-
mEEw. de I"interaction didactique alors que le bon déroulement de I"intercompré-
hension, indispensable au ménagement des faces des interlocuteurs
(Dausendschon-Gay et Krafft 1991), reste toujours prioritaire dans une interac-

tion mxo_.Em:o en milieu « naturel », méme si les participants ont conclu un
contrat didactique.

L.3. La double compétence de I’enseignant

. En classe de langue, le déséquilibre des compétences tient, comme dans
ﬁo&o interaction entre un natif et un non-natif, a I'inégale maitrise du code — le
natif étant celui qui sait « comment ga se dit » —, mais il se situe éealement sur un
autre plan : le natif enseignant « est aussi celui qui sait comment m_u faut faire pour
m@@ﬁnzaan » (Cicurel 1994 : 97). Or cette double compétence de 1’enseignant
explique, nous semble-t-il, certaines des particularités du comportement tutélaire
quexerce ["enseignant lorsqu’il met en ceuvre des stratégies d’enseignement
comme celles décrites ci-dessus. )

. Le terme de compétence est ici 4 prendre 4 la fois dans le sens d’attribu-
tion et dans son sens plus commun de capacité. D’une part, on peut dire que la
ﬂmmmo: de conditions favorables au développement de la compétence de commu-
nication des apprenants reléve de ses fonctions — Bange qualifie ainsi Uensei-
gnant d’« agent de I'institution scolaire [qui] doit maximiser I’apprentissage »
ewmsmn 1996 : 196). D’autre part, 1’établissement, dans une classe de langue 4,
d’un contrat entre non-expert et expert implique que le premier reconnaft au
second les capacités de favoriser et de gérer cet apprentissage.

C’est la reconnaissance par les participants de cette compétence qui per-
met de neutraliser le caractére offensant de certains des comportements que 1’en-
mmpmam,_ﬁ adopte comme, par exemple, le refus de satisfaire une sollicitation
a,wnwgwﬁwa interactif que nous évoquions précédemment ou la production
@’énoncés 2 concemant les apprentissages a developper. Lenseignant apparait
donc comme le garant de la mise en ceuvre des moyens nécessaires au développe-
ment de la compétence de communication des apprenants, et comme le gérant de
¢e développement. -

v O.mmw. no:,.ﬁm.mozoo didactique de I’enseignant, qui vient, conjointement a
1 expertise linguistique, légitimer son statut et partant les rdles interactionnels
qu'il exerce, ne se résume pas a orchestrer la communication pour favoriser 1’ap-

w. noo._ semble en tout cas vrai pour les approches qui se sont développées depuis le x1x* ot le rdle de
enseignant est plus de faire pratiquer la langue que de dispenser des savoirs sur la langue.
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prentissage. Elle se manifeste également par le guidage explicite des activités
cognitives des apprenants par lequet I’enseignant indique ce qui est su ou devrait
étre su, ce qui est en cours d’acquisition, ce qui sera appris, ce qui doit étre appris,
ce qui est facile ou difficile, important ou non... C’est cette dimension de la
tutelle exercée par I’enseignant que nous avons voulu explorer a travers 'étude
fonctionnelle des commentaires cognitifs.

Ces commentaires nous sont apparus comme participant 4 la fois d’une
tutelle globale et d’une tutelle locale. En effet, ils participent d’une part 4 la ges-
tion temporelle de la communication et de I’acquisition-apprentissage (voir 3) et
d’autre part 4 ["étayage que peut apporter I’enseignant pour la conduite des acti-
vités de communication et d’apprentissage (voir 4). Ce faisant, les CC jouent un
role non négligeable dans la construction de la relation enseignant-apprenant
{voir 3).

2. COMMENTAIRES COGNITIFS ET GESTION TEMPORELLE DE
L INTERACTION

2.1. Clétures et ouvertures de séquences

Nous avons indique que la tutelle pour communiquer qu’offre ’enseignant
passe entre autres par un « balisage » explicite de "interaction qui lui permet de
gérer unilatéralement sa structuration et de prendre en charge « les ouvertures et
fes cldtures (aussi bien de ’ensemble que de chacune des grosses unités) »
(Bange 1992b : 72). Des activités communicatives de la classe dépendent les acti-
vités cognitives des apprenants. On ne s’étonnera donc pas que le balisage expli-
cite de I’interaction par I’enseignant prenne trés souvent la forme de CC, qui
remplissent diverses fonctions dans cette gestion temporelle de I"interaction.

A la fin d’une activité de remue-méninges d’une trentaine de tours ou les
apprenants ont ét¢ amenés a citer toutes les villes frangaises qu’ils connaissent
I’enseignant commente :

(1)

Af:  Tours

P: Tours + oui (éecrit au tableau)

Am: Avignon

P: vous connaissez tout ¢a + ¢’est bien + Avignon (elle écrit au tableau)

+++ et maintenant le POURQUOI?
Corpus Se2

5. Dans les extraits longs, nous avons indiqué les CC en gras.
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Ici le commentaire cognitif est accompagné d’une évaluation, rappelant
dans sa fonction de cldture le troisiéme temps des séquences d’élicitation® ou 1°é-
valuation est non seulement 1’acte « qui permet 4 1’éléve de savoir si sa réponse
était adéquate » mais aussi celui qui « crée la base pour continuer » (Bange
1992b : 71). Les CC de I’extrait (1) et de Iextrait (2), viennent ainsi clore ["acti-
vité en rappelant indirectement le but qui était poursuivi : révéler ses connaissan-
ces pour 'extrait (1), clarifier la différence entre société commerciale et
association pour [extrait (2).

@)
P: (...) alors c’est clair pour tout le monde association société? bien alors
maintenant on va voir ce qui nous intéresse dans ce cours ce sont les
+ les XXX et les buts lucratifs hein d’accord ?
Corpus Se3

Les deux commentaires cognitifs de extrait (2) se situent & la charniére
entre une longue activité visant, par un jeu de questions-réponses avec les appre-
nants, a faire apparaitre les différences entre association et société commerciale
d’une part, et un long monologue d’explications-commentaires de transparents
sur les difféerents types de sociétés commerciales d’autre part. Le premier clét
I"activité en sollicitant une activité métacognitive de la part des apprenants.
Lintonation semble indiquer qu’il s’agit d'une guestion mais ’absence d’auire
marqueur de fin de tour (notamment de silence) montre que cet énoncé a plutét
une fonction de bornage”. Le second commentaire cognitif introduit le théme de
’activité didactique suivante et cherche a emporter ’adhésion des apprenants.

Les marqueurs d’ouverture et de cldture peuvent s’appuyer sur des com-
mentaires cognitifs jusque dans la cldture de I"ensemble de "interaction-cours
comme le montre "extrait (3) ol sont transcrites les derniéres paroles publiques
de I’enseignant pour ce cours-1a :

P: eh bien écoutez je vous félicite ¢’est trés bien vous avez bien fait ’exer-
" cice et visiblement vous avez bien compris les caractéristiques alors
demain on verra quelque chose d’un peu plus difficile encore ¢’est les
sociétés en commandite + d’accord et puis les croissances de société et

6. Ces séquences ternaires {réponse de ’apprenant prise en sandwich entre la sollicitation et I"évalua-
tion de 1’enseignant) ont £t¢ notamment étudiées par Sinclair et Coulthard (1975} qui ont montré
quelles constituaicnt la séquence de base des interactions didactiques.

7. On peut alors considérer que la forme interrogative indique aux apprenants que la cloture de la
séquence peut étre négociée si, répondant 2 la sollicitation métacognitive de Penseignant, ils se ren-
dent cornpte qu'ils n’ont pas compris la différence entre association et société.
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peut-étre les liquidations mais ¢'était trés bien pour avjourd’hui je vous
félicite
Corpus Se3

Pour clote cette longue séquence, on retrouve encore une fois I"évaluation,

qui apparait quasiment comme un prérequis 4 la clture, lorsqu’elle ne s’y substi-
fue pas.

2.2. Lancrage dans une histoire interactionnelie

Le deuxiéme commentaire cognitif de ’extrait (3) porte sur une activité
mentale & venir, qui inscrit le cours en train de s’achever dans 1’histoire interac-
tionnelte® de la classe. Les commentaires sur ce que sera ['activité cognitive du
cours suivant nous semblent participer a ’allongement rituel de toute prise de
congé en France (Kerbrat-Orecchioni 1994 : 55) qui implique entre autres 1’évo-
cation de la prochaine rencontre (« on se téléphone », « faudrait qu'on mange
ensemble... »). Dans le cadre d’une histoire interactionnelle didactique, c’est la
pratique de telle ou telle activité didactique, I"étude de telle ou telle partie du pro-
gramme qui motivent les rencontres. I n’est dés lors pas surprenant que ces der-
nieres soient évoquées 4 travers des CC. On peut voir également, dans cette
annonce par Ienseignant des activités a venir, un souci plus spécifiquement
didactique de rendre lisible, pour les apprenants, fa cohérence du développement
du cours, de I’histoire interactionnelle,

Ces commentaires o0 I’enseignant exhibe un plan sous-jacent de la legon,
un programme réel ou mythique qui dépasse le niveau de I"interaction-cours, se
rencontrent tout au long de [’interaction lors de ’ouverture ou de la cldture de
séquences intermédiaires. Pendant une correction d’exercice ot les étudiants
essayent, 4 partir des informations contenues dans des petites annonces, de carac-
tériser des entreprises (taitle, forme juridigue, secteur d’activité...), "enseignant
vient clore ainsi une séquence d’une quinzaine de tours de parole, consacrée a
I"identification du secteur d’activité d’une entreprise (les étudiants ont beaucoup
hésité entre commerce et service).

4)

P: nettoyage industriel ++ le commerce ¢’est pas le service + hein + le com-

merce ¢’est ce qu’on va voir jeudi ¢’est la distribution et la distribution

¢’est la vente c’est acheter pour vendre la distribution hein + on a vu ca

dans les actes de commerce ++ mais ¢a on va le revoir jeudi + hein
Maryvonne ++ bien ++ ensuite +++ forme juridique

Corpus Sel

8. Le terme d’histoire interactionnelle est forgé sur celui d’histoire conversationnelle, concept déve-
loppé par Golepentja (1988).
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Dans ces extraits apparait, de maniére manifeste, une spécificité de I’inte-
raction didactique qui est un des rares types de communication dont chaque épi-
sode, y compris le premier et le dernier, soit prévu a I'avance, non seulement du
point de vue des caractéristiques externes (moment, durée, lieu, participants}
mais également de certaines caractéristiques internes (contenu thématique, objec-
tifs). Uenseignant apparait comme le principal dépositaire d’une sorte de
meémoire collective du groupe et comme le régisseur de I’histoire 4 venir. On peut
se demander quelles fonctions remplissent ces balisages temporels qui participent
2 la cléture de la séquence mais ne s’y substituent pas. Les hein, bien, ensuite et
les silences qui les accompagnent suffiraient en effet 4 assurer le bornage.
Pourquoi I’enseignant rappelle-t-il ainsi, au milieu de la correction d’un exercice,
les liens entre ce qui est actuellement traité, ce qui a été vu et ce qui sera vu? On
peut certes évoquer une forme de tutelle globale pour la communication comme
nous ’avons fait pour I’extrait (2) ou ’enseignant annongcait les activités des
cours & venir. 1l nous semble peu probable cependant qu’un enseignant choisisse
d’interrompre la correction d’un exercice pour informer ses étudiants du pro-
gramme des cours a venir. Ce type de CC doit plutdt trouver une explication dans
le cadre d’une réflexion sur les comportements de tutelle locale pour I’accomplis-
sement des tiches de communication-apprentissage (voir 4) et/ou dans une ana-
lyse de la structuration des rapports de place (voir 5).

3. COMMENTAIRES COGNITIFS ET TUTELLE LOCALE POUR L’ACCOM-
PLISSEMENT DES TACHES

3.1. Les commentaires cognitifs dans les séquences d’élicitation secondaires

Les silences ou les réponses inadéquates qui peuvent faire suite aux solli-
citations d’un enseignant provoquent I’enchassement d’une séquence « d’élicita-
tion secondaire ». Linitiateur emploie alors des stratégies diverses : répétition,
suggestion apres des répliques incorrectes ou incomplétes, simplification et
décomposition de P'acte initiatif, jusqu’a obtenir la réplique attendue par son
initiative de départ » (Bange 1992b : 71). Nous avons trouvé de nombreux com-
mentaires cognitifs initiant des séquences d’¢élicitation secondaires. Lenseignant
met alors en place une stratégie interactionnelle pour obtenir la réponse attendue.
11 fait emprunter a I’apprenant des chemins de traverse passant par une réflexion
métacognitive ou épicognitive”,

9. Entre le niveau conscient des processus metacognitifs et le niveau inconscient des processus auto-
matisés, Gombert (1996) distingue un niveau intermédiaire, infraconscient, que ’on atteint « nmmm que
le traiternent dépasse le niveau de la simple réponse associative. » Il qualifie ces processus d'épico-
enitifs. Ce terme est calqué sur celui d'épilinguistique proposé par Culioli.
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Suite & une réponse non conforme d’un apprenant, Penseignant peut ainsi
chercher & développer la fonction régulatrice des apprenants, fonction que Noél
(1991 : 9) définit comme « I"évaluation par le sujet de ses propres processus meti-
taux au cours d’un apprentissage ou d’une résolution de probléme [qui] peut
conduire a des conclusions négatives sur la valeur de ces processus ou sur leur
achévement et amener le sujet a prendre des décisions et des actions en vue d’a-
meliorer et de mener 4 bien le processus mental qui fait I’objet d’une évalua-
tion ». L'extrait suivant, ot I’enseignant, pour amener I’apprenante & se corriger,

sollicite de sa part Pexplicitation de 1activité cognitive qu’elle vient de conduire,
en est une illustration '

(5)

P: Ab cest une awtoroute + ben A6 ¢"est une autoroute d’accord? bien alors
+ 1l faut y aller par I"autoroute A6 et je vous dis combien de kilométres ya-
t-il

M:  hm++il y a cent et trois kilométres

P: cent trois? ofl est-ce que tu vois cent trois

M : euh ++ je ne sais pas

P: ou est-ce que tu vois cent trois Maria

Corpus Se 1

Une autre stratégie s’appuyant sur des commentaires cognitifs et initiant
une sequence d’élicitation de type secondaire consiste i initier une séquence de
remémorisation d’apprentissages antéricurs.

(6)

Se3 P filiales + ¢a s’appelle comment d'ailleurs? + le chiffre d’affaire de toutes
les filiales? c’est loin ¢z hein + ¢’est trés loin ++ vous vous souvenez?
+ hein ++ ¢’¢tait dans : Uexercice lacunaire sur les petites annonces + il
fallait compléter + vous savez ce fameux compta:ble expert comptable
+ vous "avez 1a? + vous pouvez retrouver le nom qui convient +++ hein
lorsque 1"on comptabilise le chiffre d’affaires de toutes les filiales +

Corpus Se 3

10. Ce type de sollicitation peut également intervenir a la suite d'une réponse d’apprenant jugée adé-
quate. Il s peut que Ienscignant sollicite I"explicitation des processus, pour les participants qui eux
ne maitriseraient pas los savoirs et savoir-faire requis pour réaliser la tiche en cours. Ce type de solli-
citation montre en tout cas que pour I’enseignant, le contréle des processus cognitifs des apprenants
est non seulement un droit mais aussi un devoir :

Se3

Po(..) alors privé ou public

As : public

Beata : je pense plutdr public

P > alors gu'est-ce qui vous fait penser que ¢ est public.
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Tci ’absence de réponse a la question directe « ¢a s 'appelle comment »
incite I’enseignant a formuler une autre requéte (se souvenir) qui est une demande
indirecte de dire et s’appuie sur un commentaire cognitif {(vous vous souvenez 3
Pour faciliter "accomplissement de la tiche de souvenarce, I’enseignant ?,oacﬁ
alors d’autres commentaires cognitifs qui recontextualisent I’émergence du savoir
pour en favoriser la résurgence. .

Les commentaires cognitifs initiant des séquences d’élicitation secondaire
que nous avons rencontrés dans les extraits (5) et (6) cm:mnmmm:ﬁ bien de ce que
Bruner a appelé les comportements de tutelle. Ceux-ci s’appuient tres souvent sur
une mise en discours des activités cognitives des apprenants. IIs peuvent avoir des
formes et des fonctions variges.

3.2. Les fonctions tutélaires des commentaires cognitifs

Dans les deux extraits précédents, les commentaires cognitifs Eﬁ?n-
naient pour offrir une forme de remédiation alors qu'une forme d’échec avait été
enregistrée par le locuteur expert. Il arrive trés souvent que _omm nwgvmao.amﬁm
tutélaires anticipent la difficulté et apportent un scutien préventif 4 la réalisation
d’une tiche. A partir de I’analyse d’interactions de tutelle entre un adulte et des
enfants qui avaient pour tiche de construire une pyramide avec des cubes, W.E:Q
(1983) a distingué six fonctions de tutorat sur lesquelles nOus nous appuierons
pour analyser les fonctions des CC. Portine ' oppose les fonctions qui se situent
sur le plan de la métacognition ct qui forment ce qu’il mvﬁo:o. « les conditions an.
la possiblité d’un apprentissage » (1999 : 6) (les trois premieres) @n n.m:nw qui
relévent de 1a tiche cognitive et offrent un « cadrage » pour la réalisation de la
tiche (les trois suivantes) :
= ’obtention de « I’intérét et de ’adhésion du chercheur [= ’apprenant] cnvers les
extgences de la tiche »; .

» le maintien de cette orientation par laquelle "expert doit maintenir I’apprenant
« dans le charmnp » et « maintenir sa motivation »; o

» le contrdle de la frustration grice auquel « la résolution de probléme devrait &tre
moins périlleuse ou éprouvante avec un tuteur que sans lui »; ) .
» la signalisation « par de multiples moyens [des] caractéristiques de la tiche qui
sont pertinentes pour son exécution »; .

+ fa réduction « du nombre des actes constitutifs requis pour atteindre la solution.

11. Portine {1999) souléve également des questions _Emnmmmmﬁmm sur la :‘mm.cn.ao: etl _:SHGWEHE_“
du texte de Bruner. Par commodité, nous nous en sommes tenue 2 la traduction de Deleau, largemen
diffusée.
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(...} En realité, le tuteur qui “soutient” comble les lacunes et laisse le débutant
mettre au point les subroutines constitutives auxquelles il peut parvenir »;
* la démonstration ou « présentation de modéles » de solutions pour une tiche !,

La tutelle apportée par les commentaires cognitifs des extraits (5) et (6) se
situait sur le plan de la réalisation de la tiche et correspondait, pour I"extrait (3) &
la signalisation des caractéristiques pertinentes et pour I’extrait (6) a la réduction
des degrés de liberté. La démonstration ou présentation de modéles de sotution
peut ¢galement s’appuyer sur des commentaires cognitifs comme dans cet
extrait'* oi ’enseignant rappelle ainsi les principes de formation du futur - « rai
vous pensez au verbe avoir hein vous pensez au verbe avoir vous pensez au verbe
avoir j'ai tu as il a quand je rentre ».

A propos des fonctions de tutorat situées sur le plan de la métacognition,
Portine considére que « I’école [les] suppose acquises par I’apprenant dés six ans,
¢’est-a-dire dés I’école primaire » et qu’elles ne sont ensuite travaillées que dans
le cadre d’une « remédiation spécifique » pour les personnes présentant « un défi-
cit métacognitif ». Dans noire corpus, on ne trouve certes i peu prés aucune acti-
vit¢ orientée principalement vers un travail métacognitif!t, néanmoins les
comportements tutélaires isolés situés sur ce qu’il appelie le plan de la métaco-
guition sont trés fréquents et ne semblent pas toujours répondre chez I’enseignant
a I'identification d’un déficit. On rencontre, dans ces comportements tutélaires,
de trés nombreux CC.

{(7)

P: I'objet du cours ce sont les sociétés commerciales + d’accord c’est ¢ce qui
nous intéresse mais il faut quand méme savoir qu’il existe des sociétés
civiles et des sociétés commerciales ++ alors dans les sociétés commer-
ciales on va trouver trois types de sociétés +++ (...) ¢a vous ne [aviez pas
vu encore on va I’étudier ensemble c’est compliqué vous ne 1’aviez pas
dans le livre hein? et puis on va voir Ia différence les sociétés de capi-
taux on a la société anonyme et la société en commandite par action

Corpus Se3

Alnsi, ce passage (constitué de deux extraits d’une trés longue interven-
tion cu Penseignant commente des transparents) illustre deux des fonctions de

12. Toutes les citations sont extraites de Bruner 1983 : 277-279

13, Issu de notre corpus de thése.

14. Le développement des méthodes d’éducabilité cognitive & tous les niveaux de formation (Loarer
1998) montre que les programmes de formaticn prenncnt de plus en plus souvent ce plan en charge,

au-deld de I’école primaire. Par ailleurs, aucune des activités observées ne reléve d'un travail d’édu-
cation cognitive.
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tutorat que peuvent remplir les CC sur le plan de la métacognition. 1 s’agit, pour
le premier commentaire, de ’obtention de ’adhésion, ou de son maintien (la dis-
tirction n’est pas toujours évidente dans le cas de tiches complexes). La fonction
de la deuxiéme série de commentaires recouvie ce que Bruner appelle « le
contrdle de la frustration » qui peut, selon lui, s’opérer de diverses maniéres : « en
“sauvant la face” pour les erreurs commises ou en exploitant le “souhait de faire
plaisir” de celui qui apprend ou en utilisant d’autres moyens » (Bruner 1983 :
278). Ici, il s”agit notamment de ménager la face des apprenants (et leur frustra-
tion} face au sentiment d’échec qui les guette.

On peut noter que le premier commentaire, qui vise I’obtention de I"adhé-
sion, est chargé d'une valeur modale déontique. Cette fonction de tutorat est éga-
lement souvent assumée par des CC chargés d’une modalité appréciative qui
permet de situer 'activité cognitive thématisée du coté du pdle + important,
+ intéressant, + nécessaire, Pour renforcer Pefficacité pragmatique de la tutelle,
on trouve parfois des énoncés ou les deux types de modalisation s’enchainent,
Dans I’extrait suivant, le deuxiéme CC vient justifier le premier :

Amv 13
P: retenez ce verbe on va le revoir trés souvent
Corpus Se3

Le recours a des CC chargés d’une valeur modale appréciative est trés fré-
quent également dans les comportements visant le contrdle de la frustration. Dans
’extrait suivant, 'enseignant vient d’introduire une nouvelle activité (correction
d’un exercice) et elle produit, avant d’interroger le premier étudiant, trois CC sue-
cessifs, qui visent tous a réguler la frustration des étudiants face aux difficultés et
a I’éventuel échec qu’ils ont pu rencontrer

&2 -

P: alors ¢'est trés difficile + ¢’est une des legons le plus les plus difficiles du
cours + Aa hein? aprés on fera des choses plus faciles hein + si vous
n’avez pas trouvé ¢’est pas grave ++ si on n’a pas trouvé la réponse

¢’est pas grave
Corpus Se3

Les modalités dont sont chargés ces commentaires sont soit oppesées 4
celles utilisées pour obtenir ou renforcer ’adhésion (¢ est pas grave dont le but

15, Arditty a critiqué le choix du terme « commentaire » car il ne couvre pas certains énoncés étudiés.
Ainsi, dans cet extrait, l¢ premier CC (Rerenez ce verbe) est une consigne. Faute de trouver un terme
plus générique, nous I"avons conservé en élargissant son sens courant, Le terme de commentaire nous
sembile justifié si 1'on abstrait la proposition (« retenir c¢ verbe ») de I’énoncé 4 medalité déontique.
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est de minimiser I'impact de 1’échec), soit situées sur des axes différents (axe dif-
ficile/facile ou axe bien/mal). Ces C.C. manifestent la sympathie (au premier sens
du terme) de P’enseignant.

4. COMMENTAIRES COGNITIFS ET CONSTRUCTION DE LA RELATION
ENSEIGNANT-APPRENANTS

L'¢tude de 1a relation interpersonnelle '* couvre la maniére dont les partici-
pants 4 une interaction gérent et négocient :

* les droits et devoirs qu’implique, pour I'interaction en cours, leur statut (les
droits et devoirs interactionnels d’un médecin ne sont pas les mémes s’it conduit
une consultation et s7il est amené 4 témoigner lors d’un proces);

* leurs rdles interactionnels qui sont en partie déterminés par leurs statuts et par
d’autres paramétres externes 4 la situation mais restent néanmoins toujours poten-
tiellement négociables (« Puis-je vous poser une question? » demandera le
suspect au policier lors d’un interrogatoire);

* leur rapport de place. Celui-ci est entre autres déterminé par ["activation de telle
ou telle caractéristique du statut (« n’oublicz pas que je suis de vingt ans votre
ain¢ »), par les réles interactionnels des participants, mais ¢galement par de nom-
breux taxemes (Kerbrat-Orecchioni 1992) notamment non verbaux, qui fonction-
nent comme indicateurs des places (parler debout lorsque ’on donne un cours) ou
comme donneur de place (se lever lors d’une discussion ot tout le nonde est assis
pour essayer de prendre le dessus sur ses interlocuteurs);

* les procédés de figuration qui sont pour Goffman « tout ce qu’entreprend une
personne pour que ses actions ne fassent perdre la face a personne (v compris
elle-méme) » (Goffman 1974 : 15) et qui sont, bien entendu, étroitement liés aux
trois aspects de la relation cités ci-dessus.

Il nous a semblé intéressant d*étudier le réle de la mise en discours par
I’enseignant des activités cognitives des apprenants dans la gestion de la relation.
Les CC, suivant le contexte ol ils interviennent et les modalités dont ils sont char-
ges, peuvent contribuer & protéger et a valoriser la face des apprenants (5.1.). IIs
peuvent aussi, dans la mesure ot ils manifestent le plus souvent une forme d’ex-
pertise non partagée concernant les contenus et les modalités d’apprentissage,
acquerir une valeur taxémique et venir refléter voire confirmer la place haute de
I'enseignant (5.2.). Pourtant la valeur potentiellement menagante que peut acqué-
rir un CC, parce qu’il est susceptible de porter atteinte aux faces de I’apprenant

16. « La relation interpersonnelic » est Ic titre de la premiére partie du tome 2 de Kerbrat-Orecchioni
(1992). La deuxiéme partie de I"ouvrage est consacrée 4 la politesse, question qui se trouve pour nous
englobée dans la problématique de la relation interpersonnelle. La partie 4 de notre article s’appuie
¢également, d’un point de vue théorique, sur I"ouvrage de Vion 1992, notamment le chapitre 4.
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et/ou parce qu’il transgresse des régles ordinaires de politesse, ne sera activée que
si 'image du réle interactionnel de ’enseignant qu’ils manifestent n’est pas par-
tagée par les apprenants. Les divergences ou convergences entre ce que Arditty et
Vasseur (1999 : 13) appellent les « imaginaires pédagogiques » des participants
apparaissent donc comme fondamentales dans 1’analyse de la construction de 1a
relation entre enseignant et apprenants (5.3.).

4.1. Commentaires cognitifs et protection ou valorisation de la face des
apprenants

Le silence qui fait suite bien souvent aux « questions de classe », ol il est
demandé a I’apprenant d’exhiber un savoir, présente une menace pour les faces
positives des apprenants (leur silence étant un aveu implicite de leur ignorance) et
de I'enseignant (I’absence de réponse & un acte directif est toujours menagante
pour celui qui a produit I"acte et, pour les enseignants se réclamant des approches
communicatives, le silence révéle souvent un dysfonctionnement dans 1"interac-
tion qu’il est censé gérer). En introduisant (ou en reformulant) sa sollicitation par
un commentaire cognitif (vous vous souvenez ? comme dans ’extrait {6)) I’ensei-
gnant offte « une porte de sortie » aux apprenants, ménageant ainsi leur face et la
sienne. En effet, en cas d’ignorance, ils peuvent répondre & ce qui, d’un point de
vue syntaxique. correspond 2 la proposition principale de la question : non, nous
N€ NOUS SOUVENons pas.

On reléve dans le corpus un autre type de commentaires cognitifs 4 valeur
figurative. Ti s*agit des commentaires & valeur appréciative qui ne représentent
pas une menace mais au contraire viennent flatter la face positive des apprenants.
Outre la gestion temporelle de Uinteraction (cf. 3.1, et notamment extrait (3)), les
commentaires chargés d’une valeur appréciative jouent un réle de tutelle fonda-
mental lorsqu’ils accompagnent une sollicitation. Ainsi, dans 1’extrait (10), ’en-
seignant, aprés avoir sollicité des étudiants la formulation collective %::m
definition de la société commerciale, leur rappelle qu’ils avaient trés bien rempli
cette tAiche pour la formulation de la définition d’une entreprise. Cette valorisa-
tion de leur face positive cumule les fonctions de tutelle. Elle facilite probable-
ment |’obtention de "adhésion a cette tiche qualifiée de difficile en favorisant le
contrfle d une frustration prévisible 17,

17. Elle offre peut-étre aussi un modéle de solution en rappelant indirectement aux apprenants qu'ils
disposent d"un canevas pour I’élaboration d’une telle définition mais il mEE.m,:N pour oomm_:.:m_..nnnm
kypothese, disposer de-I"enregistrement des interactions qui ont permis la définition de {’entreprise.
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(10)
: hein d’accord alors je voudrais gqu’on revienne sur une définition vous
allez la trouver avant de continuer ++ vous m’aviez fort bien trouvé une
définition sur 'entreprise ce qu’est une entreprise + hein vous m’aviez

dit ++ bon si je vous dis qu’est ce que ¢’est quune
Corpus Se3

4.2 La valeur taxémique de certains commentaires cognitifs

Nous avons dit que c’est en tant qu’ils manifestent une forme d’expertise,
a priori non partagée par les apprenants, que les CC peuvent acquérir une valeur
taxémique. Ainsi la gestion temporelle de 'interaction, dont nous avons montré
que ["enseignant la prend en charge de maniére unilatérale, peut-elle assurer une
fonctton de tutelle (cf. analyse de ’extrait (3)) mais il arrive parfois que la fonc-
tion de tutelle apparaisse moins clairement au profit d’une fonction plus figura-
tive comme dans extrait (4). En effet, en rappelant qu’il maitrise les faits de
langue auxquels les apprenants ont été ou seront exposés, 1’enseignant peut mani-
fester sa maitrise des compétences requises par son statut {(cf. 2.3 et 3.2.). Clest
également le cas dans Pextrait (11) ou "enseignant ne se contente pas, comme
dans les extraits (3) et (4), de commenter les activités mentales passées ou A venir,
malis ol il semble affirmer sa maitrise de ce qui est acquis, ¢’est-a-dire du résultat
des activités conduites '%.

(11

P: (...) comment s’appelle I'ensemble des retenues et des impéts sur le

revenu + comment cela s’appelle-t-il je vous 1’ai déja appris
Corpus Se2

La gestion explicite de I'intercompréhension caractérise toutes les situa-
tions de communication exolingue mais elle prend des formes particuliéres dans
le discours enseignant notamment lorsqu’elle s’appuie sur des CC. Dans Pextrait
(12), Venseignant vérifie explicitement Vintercompréhension par une question

18, II faut noter qu’on ne trouve dans 'ensemble du corpus de référence que deux occurrences de
commentaires de ce type et la deuxiéme est également issue de Se2 (ca vous le savez déja). Il ne fau-
drait denc pas surcstimer la volonté d’omniscience qui se manifesterait a travers les CC. Chez les deux
autres enseignants, les commentaires concernant des activités anterieures ou contemporaines au
moment de parole concernent toujours des processus (« on a vu ¢a. on a étudic ¢a »). Lorsqu’elles
concernent le résultat de ces activités, elles sont orientées vers le futur et sont généralement accompa-
gnées d’une modalité déontique : « c’est des choses qui s'en vont tout le temps mais qu’il faut
savoir ». Par ailleurs, 11 y aurait fort 4 dire sur 'emploi qui est fait dans cet extrait du verbe “appren-
dre”. Il nous renseigne lui aussi sur “I"imaginaire pédagogique™ de I'enseignant ¢t notamment sur la
maniére dont 1l catégorise les activités cognitives des participants dans la relation d’enseignement-
apprentissage.
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répétée puis reformulée, suivie enfin d’un silence qui montre qu’il ne s’agit pas
d’une simple question rhétorique. Par son insistance, I’enseignant manifeste ses
doutes sur la capacité des apprenants a identifier leurs problémes de compréhen-
sion'®. Dans 1'extrait (12) comme dans le suivant, I’enseignant manifeste une ges-
tion unilatérale de 1intercompréhension o I'inégalité de la relation est renforcée
par le contréle qu’il semble en droit d’exercer sur e degré de compréhension des
apprenants.

(12)

P: est-ce quc vous avez des questions sur mes COTrections €si-Ce que vous
avez des questions sur mes corrections? quelque chose que vous ne com-
prenez pas ++

Corpits Se3

(13)

P:

c’est une question que je pose pour savoir si vous avez bien compris
Corpus Se3

Dextrait (12} fait suite 4 une « contestation » de 1a part d’une apprenante
qui a refusé [a question de I’enseignant concernant la branche de I’entreprise étu-
di¢e (transport) alors que ’exercice demande d’identifier le secteur d’activité
(service). Ce commentaire, 2 la fois métacommunicatif et métacognitif, fait appa-
raitre ’enseignant comme un « professionnel de la communication », conscient
des stratégies discursives qu’il met en ccuvre (ou du moins de certaines d’entre
elles) et donc capable de les expliciter d’un peint de vue communicatif et de les
justifier d’un point de vue pédagogique.

La valeur taxémique de tous les comportements de 1’enseignant qui mani-
festent une prérogative dans les rdles interactionnels participe indéniablement au
positionnement en place haute de I’enseignant. Pour bien comprendre les modes
de construction de la relation enseignant-apprenant, il faut alors s’interroger sur
Ies réactions que suscitent ce positionnement chez les apprenants. Provoque-t-il
une « lutte des places » ? Ces taxémes sont-ils pergus par I’apprenant comme
menagants pour ses faces?

4.3. Construction de la relation et « imaginaires pédagogiques » des partenaires

Dans le corpus analysé pour cette recherche, on constate que les appre-
nants ne remettent jamais directernent en cause le role interactionnel qu’occupe

19. 1l est également possible qu’il les soupgonne d'adopter la stratégie dite du “et caetera” ou “wait and
see strategy™.
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I’enseignant, Le contrdle qu’exerce I'enseignant sur leurs acquis et sur leur degré
de compréhension n’est visiblement pas per¢u comme menagant pour leurs faces
puisqu’il ne donne lieu a aucun travail apparent de figuration. On peut imaginer
que ce qui pourrait étre pergu, dans les extraits (11), (12), (13) comme menacant
la face négative des interlocuteurs, est en fait compris, en raison du caractére
institutionnellement didactique de 'interaction, comme un precédé d’évaluation
(des acquis et du degré de compréhension), activité généralement reconnue
comme faisant partie du réle interactionnel de ’enseignant.

Dans Dextrait suivant, la gestion de 'intercompréhension pourrait, dans
un autre contexte, €tre pergue comme menagante car elle enfreint une regle ordi-
naire de politesse.

(13)

P: vous retenez bien ¢a c’est le PROPRE de I'action ['action est librement
+ négociable on avait vu le terme le verbe négocier hein négocier on 2
vu qu’il y avait plusieurs SENS hein? négocier qu’est-ce quc ga veut

dire? +

As:  discuter

P discuter ¢a veut dire discuter 13?

As: nonnon

P: non qu’est-ce que ¢a veut dire? ++ on avait vu deux sens — oui ou non?
++ non? on n’avait pas vu ce terme avec deux sens?

Af:  wvendre

p: vendre+ d'accord hein? j’avais dit négocier néGOCIATEUR

Corpus Se3

En effet, plutdt que d’apporter directement le matériau linguistique néces-
saire 4 la compréhension, I"enseignant initie, par un CC qui est une requéte indi-
recte de dire, une tiche de réactivation des résultats d’apprentissages précédents
{on avait vu...). La rétention d’information gue pratiquent systématiquement les
enseignants transgresse une régle de politesse liée au principe de clarté, qui veut
que F'on n’alourdisse pas le coiit cognitif des activités mentales de son interlocu-
teur (cf. Kerbrat-Orecchioni 1992 : 268). Lorsque I’enseignant fait trouver le sens
d’un mot plutét que de le donner ou lorsqu’il refuse de répondre 4 une sollicita-
tion d’achévement interactif (cf. ci-dessus 1.3.), il complique la tiche d’intercom-
préhension dans le but de favoriser la tiche d’apprentissage. C’est probablement
parce que les apprenants considérent cette tiche comme primordiale (¢’est le but
de Iinteraction), et parce gu’ils reconnaissent des vertus au travail cognitif que
les chemins détournés de I"enseignant suscite, qu’ils acceptent la maniére dont
I’enseignant conduit {interaction. $i les comportements langagiers des différents
participants a 1"interaction didactique sont conformes a ce que les uns et les autres
attendent, on peut dire qu’il y a convergence des « imaginaires pédagogiques »
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des participants?”, Ia situation ainsi co-définie génére alors ses propres régles de
politesse, de protection et de menace des faces.

POUR CONCLURE

Derriére les trois niveaux de fonctionnalité des commentaires cognitifs
que nous avons explorés, on retrouve les trois dimensions de 'interaction que
Vion a développées (1992 : chap. 7). La gestion temporelle de Uinteraction reléve
de la « dimension discursive » qui concerne la gestion interactive du textuel. Les
nombreux C.C. que I’on retrouve dans les activités de tutelle pour mener 4 bien la
communication relévent de la « dimension idéelle » qui « concerne prioritaire-
ment la construction conjointe de la signification » (Vien 1992 : 200). Le réle
Joué par les CC dans [a construction de Ia relation s’inscrit dans la « dimension
interénonciative » de toute activité langagiére. Vion précise que « 1’existence
d’activités pouvant ne relever que d une dimension doit plutdt &tre considérée
comme un cas particulier » (id. : 208). C’est bien entendu le cas pour les différen-
tes activites langagiéres s appuyant sur des CC que nous avons évogquées, comme
le montre les renvois a des extraits déja cités auxquels nous procédons d’une par-
tie & 1"autre.

Les fonctions que peut assumer la mise en discours des activités cognitives
de I'apprenant par 'enseignant nous ont permis d’explorer quelques aspects de
I'imaginaire pédagogique des enseignants de notre corpus. En effet, « 1'imagi-
naire pédagogique », dont nous avons montré le réle fondamental dans la dimen-
sion interénonciative, intervient en fait aux trois niveaux de fonctionnalité
évoqués ci-dessus. La maniére dont I’enseignant prend en charge la gestion tem-
porelle de I’interaction ou offre des formes de tutelle 4 I’apprenant manifeste éga-
lement, puisque les trojs dimensions sont étroitement liées, son « imaginaire
pédagogique ». Uétude présentée ici s’est intéressée a « I'imaginaire pédago-
gique » des enseignants, négligeant les variations interindividuelles d’un infor-
mateur a I’autre, évoquant en passant, sans vraiment les prendre en compte, les

20. Cabsence de travail de figuration ou de « lutte des places » chez les apprenants. ne signifie pas
forcément qu’1ls acceptent sans réserve le réle interactionnel que I'enseignant sc donne et leur attri-
bue. [1s peuvent aussi choisir d’adopter un « profil bas » soit comme une stratégie pour conserver une
interaction apparemment consensuclle, soit parce que dans lcur imaginaire didactique, I’apprenant ne
peut qu’occuper une place basse. Des paramétres culturels peuvent ici joucr un réle important. Par
ailleurs, les « imaginaires pédagogiques » d’un méme locuteur sont vartables en fonction de la per-
ception qu’il a de la situation et les attentes concernant les réles interactionnels des participants peu-
vent évolugr d une activité & 'autre. Si les attentes des différents partenaires ne varient pas
paralleiement, le degré de convergence pourra ne pas &tre le méme a deux moments d’un cours,
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« imaginaires pédagogiques » des participants-apprenants. Ce n’est pourtant que
dans les rencontres expert/non-expert que les imaginaires pédagogiques s’incar-
nent et se construisent. Il reste donc a explorer plus avant la confrontation des
« imaginaires pédagogiques » en présence dans la classe, notamment dans ses
dimensions conflictuelles.

Violaine BIGOT
Universite de Saint-Etienne, SYLED-DELCA

DEMARCHES METALINGUISTIQUES
D’APPRENANTS COREENS
A PROPOS DU PASSE COMPOSE ET DE I’IMPARFAIT DU FRANCAIS

Pacquisition d’une langue étrangére comporte généralement deux grandes
dimensions : d’une part, [’acquisition de connaissances sur la langue cible (com-
préhension du fonctionnement de la langue cible), et d’autre part, I’acquisition
d’automatismes dans la mise en ceuvre de ces connaissances en temps réel de pro-
duction. En général, les deux dimensions sont plus ou moins présentes dans un
contexte d’apprentissage, mais la proportion peut varier selon les situations d’ap-
prentissage (milieu naturel ou institutionnel) et selon I’approche ou la méthode
adoptée par I"apprenant ou I'institution. Mais quelle que soit la dimension focali-
sée et quel que soit le contexte d’apprentissage dans lequel il se trouve, I"appre-
nant, maitrisant déja au moins une langue, déploie des activités métalinguistiques
face a la Jangue cible.

Les activités métalinguistiques peuvent intervenir aussi bien dans 1"acqui-
sition de connaissances de la langue cible que dans ’acquisition de 1’automa-
tisme. Bialystok (1990, 1991) parle de deux « composantes relevant de
mécanismes cognitifs généraux », « analyse des connaissances linguistiques » et
« contrdle », qui jouent un réle, selon elle, aussi bien dans le traitement de 1a lan-
gue maternelle que dans celui d’une langue étrangére. Ces composantes cogniti-
ves nous semblent correspondre aux activités métalinguistiques nécessaires au
développement de nos deux dimensions de I'acquisition. La composante « ana-
lyse » est le processus qui est, selon 'auteur, a la base de la construction, de la
structuration et de I’explicitation des représentations mentales liées aux connais-
sances du langage. La composante « contrdle » est la capacité & accéder aux infor-




