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Approche sociolinguistique
du récit oral en contexte scolaire:
que dit-on de soi quand on parle aux autres?

Véronique Miguel Addisu’

Dans ses récits ordinaires, 'enfant apprend a raconter en prenant en compte
Iintérét de lautre: si la narration n’intéresse pas, la communication n’a plus
d’intérét social. Le récit oral est donc dialogique puisque le narrateur 'organise
en fonction de ce qu’il per¢oit de la réaction de ses interlocuteurs?. Par des
procédés d’étayage dans I'interaction, I'adulte enseigne a I'enfant les procédés
par lesquels il peut faire en sorte de valoriser son récit pour que celui-ci soit
reconnu comme quelque chose qui vaut la peine d’étre entendu/raconté. Dans
un groupe, et en particulier dans la classe, I'éléve doit viser a capter I'attention
de I'enseignant, mais aussi du groupe de pairs; il utilise pour cela des ressources
langagiéres qui lui permettent, si elles sont bien gérées, de tenir le role complexe
d’éleve/enfant/apprenant. Tout au long de sa scolarité, il passe de 'enfance a
I'adolescence et, dans le méme temps, apprend donc de I’école & organiser son
discours selon des normes sociolangagiéres attendues.

Une question didactique légitime porte sur la maniére dont les éleves ap-
prennent a utiliser ces modalités langagiéres dans la classe, en particulier lorsqu’il
sagit du récit, genre universel permettant 'appropriation de structures discur-
sives fondamentales pour I'expression de soi et la compréhension du monde:
lorsqu’a la demande de I'enseignant, les enfants racontent un évenement de
leur vie a toute la classe, comment ces récits participent-ils a 'appropriation
langagiere ? Interroger des récits en francais produits par des enfants plurilin-
gues permet de faire émerger certains procédés créatifs le plus souvent étudiés
comme des traces d’interlangue.

C’est donc la question de I’évaluation qui est posée a double titre: celle du
récit scolaire et celle du récit qui n’est pas produit dans sa langue d’apparte-
nance. Une approche didactique du récit scolaire privilégierait le point de vue de

1. Université de Rouen, Laboratoire Dynamiques sociales et langagiéres (DYSOLA, EA 4701).

2. Clest ce que Bakhtine appelle la compréhension responsive: «La compréhension d’'une parole
vivante (...) saccompagne toujours d’une responsivité active (...); toute compréhension est
prégnante de réponse et, sous une forme ou sous une autre, la produit obligatoirement: 'auditeur
devient le locuteur» (Bakhtine, 1984:274).
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I'enseignant (et de la norme standard) alors que 'approche proposée ici déplace
la posture de recherche. En effet, on ne peut parler d’appropriation que du point
de vue de I'apprenant lui-méme: c’est 'enfant / éléve / apprenant qui construit
son récit en tenant compte de ses interlocuteurs. Une étude de récits scolaires
du point de vue de I'éléve fait émerger des indicateurs d’une appropriation du
langage en tant que moyen pour interagir avec les autres. Et lorsque les autres
sont plurilingues, les ressources de 'enfant sont d’autant plus nombreuses. C'est
sur le lien que le récit tisse entre I'éléve-locuteur et ses pairs que 'on se penchera
ici. Comme le reléve Peytard en s’appuyant sur les travaux de Labov (1978) sur
la syntaxe narrative, 'évaluation didactique n’est en effet qu'un cas particulier
de I'évaluation sociale; celle-ci se traduit notamment par des attitudes:

Tout locuteur ou tout récepteur d’énoncé «évalue» normativement (méme si
I'on donne a « norme » un statut provisoire et flou) celui-ci. Il existe une «attitude
évaluative» (...) chez tout sujet dans sa langue d’appartenance (ou si 'on veut,
danslalangue qui le marque comme « membre d’'une communauté linguistique »
(Labov, 1978:29).

Analyser des récits oraux autobiographiques de jeunes éléves scolarisés en
francais dans un contexte plurilingue et pluriculturel peut beaucoup nous ap-
prendre sur les processus d’appropriation, mais aussi sur les enjeux identitaires a
I'ceuvre dans leurs discours. Au Lycée franco-éthiopien d’Addis- Abeba, établis-
sement scolaire appartenant au réseau de ’AEFE (Agence pour 'Enseignement
Frangais a I'Etranger), les asymétries de la situation didactique sont nombreuses,
en particulier dans une classe de sixiéme comme celle dont est tiré mon corpus
de récits oraux produits a la demande de I'enseignant frangais : différence maitre/
éleve, enfant/adulte, natif/non natif, culture francaise/autres cultures. Les interac-
tions dans la classe font comme un effet de loupe sur la diversité des conduites
narratives de chacun en donnant toute son importance a la fonction du récit en
tant que structuration de I'expérience et construction identitaire (Nonnon, 2000:
39): asymétrie verbale demande aux locuteurs un constant effort d’adaptation.

Voulant montrer comment il est possible de déplacer son regard d’adulte
sur des récits enfantins, je présenterai donc dans une premiére partie le contexte
dans lequel ces récits ont été produits et les conditions d’émergence de leur éva-
luation par les pairs. Je proposerai ici une posture de recherche permettant de
rendre compte processus créatifs en ceuvre dans seize récits scolaires oraux de
huit jeunes de 11 ans, tous plurilingues et ayant tous «raconté leurs vacances »
en frangais a 'ensemble de la classe a deux reprises (corpus C1 en mars et C2
en mai 2007)3. Apres avoir présenté les spécificités du contexte et du recueil des
données, je montrerai comment une grille sociolinguistique et interactionnelle
peut rendre compte des enjeux normatifs pour ces jeunes, en particulier lorsqu’on
s’intéresse aux attitudes évaluatives que le texte provoque chez les pairs. C'est
donc une perspective dialogique qui sera privilégiée.

M’appuyant sur les travaux de Labov portant sur ’évaluation de la syntaxe
narrative, je montrerai dans une deuxieme partie comment sont ainsi révélés des

3. On trouvera en annexe l'intégralité des transcriptions ainsi que les conventions de transcription.
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procédés de mise en scéne (ou procédés « d’évaluation narrative » selon Labov)
qui provoquent effectivement une compréhension responsive au sein du groupe:

L’insertion de formules évaluatives ne doit pas découler d’une quelconque loi
narrative obligatoire. Il est possible de raconter une histoire dans laquelle 'intérét
n’apparait pas clairement, dans laquelle 'évaluation n’est pas marquée, o1 Cest &
lauditeur lui-méme de faire tout le travail de repérage de I'événement principal
(Labov, 1977: 108)*.

L’ancrage de ces récits dans un contexte plurilingue et pluriculturel socia-
lement légitime permettra d’identifier des processus langagiers peu visibles
pour 'adulte/enseignant. Une comparaison des récits permettra d’en interroger
Pefficacité. Ces processus participent a ce titre aux dynamiques identitaires mobi-
lisables pour I'apprentissage. Cette grille de lecture montrera que 'orientation
linguistique et culturelle de ces récits d’enfants/éléves mobilise des compétences
contextualisées d’ordre sociolinguistique: savoir tenir son réle de narrateur dans
un groupe donné, c’est d’abord savoir s’adapter aux normes sociolangagiéres
du groupe.

Passer du dit au dire

Une posture de recherche

Les grilles d’analyses portant sur I'oral scolaire, qu’elles soient d’ordre psy-
cholinguistique® ou portées par les linguistes de 'acquisition®, visent souvent
a discerner les processus d’appropriation du «bon» récit, celui attendu par la
norme langagiére en vigueur dans la classe. On s’attache ainsi & comparer les
formats idéaux et ceux qui sont effectivement produits, en montrant comment
il est possible de passer de I'un a I'autre par la relation didactique. Leur intérét
est fondé sur le postulat que 'on comprend ce que 'enfant souhaite dire et que
I'on sait comment il est possible de mieux le dire. On s’appuie pour cela sur les
textes produits plus que sur la dimension interactive de tout acte langagier:

[L’acte d’évaluer est] «'acte par lequel on formule un jugement de «valeur » por-
tant sur un objet déterminé (individu, situation, action, projet, etc.) par le moyen
d’une confrontation entre deux séries de données, qui sont mises en rapport:

— des données qui sont de l'ordre du fait, qui concernent 'objet réel a évaluer;
— des données qui sont de 'ordre de I'idéal et qui concernent des attentes, des
intentions ou des projets s’appliquant au méme objet (Hadji, 1989: 25).

4. «(...) the insertion of evaluative devices does not follow from any obligatory rule of narrative. It
is possible to tell a story in which the point is not clear, in which the evaluation is not marked,
where the listener has himself to do all the work of locating the central or reportable event ».
(Labov, 1977: 108, traduction de M. Lenfant, 2005: 170).

5. Coirier P., Gaonac’h D., Passerault J.-M., 1996.

6. Gajo L., Matthey M., Moore D., Serra C. (dir.), 2004.
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L’intérét de cette démarche n’est pas niable lorsqu’on cherche a mieux com-
prendre comment faire réussir les éleves a I'école. Mais une perspective dialogique
permet un autre protocole de recherche: si 'on accepte 'idée que tout récit a
une portée esthétique”, celle-ci est portée tant par I'énonciateur que par le des-
tinataire. On peut donc étudier le discours a partir du texte mais aussi en tenant
compte de la fagon dont il est percu par le destinataire: le sens se co-construit
en contexte et le récit oral (en particulier avec les enfants) n’est pas coupé de
la situation d’énonciation, méme si les indicateurs ne sont pas nécessairement
explicites. Etudier en quoi les processus d’énonciation® participent a la qualité
du récit enfantin transforme la perspective de recherche avec profit: on analyse
ce que I'enfant produit réellement avec une approche compréhensive, postulant
ainsi que ce locuteur est 8 méme d’utiliser des régles qui peu a peu disparaissent
avec I'age, en particulier parce qu’elles ne font pas partie des fonctionnements
sociolangagiers légitimés par les adultes. Le récit oral enfantin devient alors
un lieu de création verbale et 'on considére I'enfant comme un poéte plutdt
que comme un apprenant d’une langue seconde. Il ne s’agit pas de chercher a
identifier et comprendre les erreurs mais a reconnaitre que le texte a une charge
esthétique potentielle, qui n’est pas toujours discernable par 'adulte:

Le poete ne sélectionne pas des formes linguistiques, mais plutdt I'évaluation
quelles portent en elles... Pour le poéte, comme pour tout locuteur, le langage
est un systeme d’évaluation sociale; plus il est riche, différencié et complexe, plus
Poeuvre sera forte dans sa signification. (...) Le matériau de la poésie est le langage
en tant que systéme social d’évaluations, non en tant qu’agrégat de possibilités
linguistiques (Medvedev, 1928: 123, cité dans Peytard, 1990: 15).

L’esthétique du texte est alors non seulement affaire d’énoncé mais aussi
affaire d’énonciation, contrairement aux savoirs que I'école véhicule sur les textes:

C’est dans la mesure méme ol cohésion et cohérence ont été systématiquement
privilégiées dans I'analyse des textes que 'on voudrait au contraire insister surtout
sur la capacité a faire des mouvements discursifs, a rapprocher ce qui d’habitude
ne va pas ensemble, a changer de point de vue, comme aspect fondamental de
'espace discursif. C’est parce que beaucoup de facteurs différents, explicites et
surtout implicites, permettent d’assurer la continuité du texte qu’il peut y avoir
déplacement sans rupture d’intelligibilité (Frangois, 1993: 106).

7. Selon Bakhtine, 'esthétique est fondée sur le conflit entre 'auteur et son héros, conflit reconnu
par les allocutaires, qui participent ainsi a I'élaboration du sens du discours (Bakhtine M., 1984).
Pour Frangois, il faut avoir « une vision esthétique des récits d’enfants, en interrogeant I'expérience
particuliere de la production narrative, méme balbutiante et de son écoute, méme professionnelle,
comme une expérience esthétique » (Nonnon E., 2000: 37; Frangois F., 1993: 172-181).

8. «L’énonciation est 'acte individuel de production dans un contexte déterminé, ayant pour résultat
un énoncé (...). L’énonciation est 'acte individuel d’utilisation de la langue, alors que I'énoncé est
le résultat de cet acte, c’est 'acte de création du sujet parlant devenu alors ego ou sujet d’énon-
ciation» (Dubois et al., 2002: 180).
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En reconnaissant la diversité des possibles narratifs, on cherche alors a faire
émerger les processus de création du sens qui seraient spécifiques a I'enfant,
narrateur-acteur de son propre discours:

Quant aux récits (oraux et écrits), aussi différents soient-ils de ceux dont les
adultes ont pris 'habitude, on constate, si 'on veut bien les examiner avec un
regard neuf, qu’ils possédent des caractéres formels inédits et une réelle efficacité
qu’il est utile d’interroger (Delamotte-Legrand, 2004: 23).

On pourrait qualifier cette démarche d’interculturelle au sens large parce
qu’elle demande a I'adulte-chercheur de se décentrer pour appréhender ces
récits, alors méme que ce genre est peut-étre le plus universellement partagé,
et ce depuis notre plus jeune 4ge. Cette démarche est aussi plurilingue car elle
reconnait a 'enfant qui raconte en L2 le droit d’utiliser un répertoire verbal non
stable et pluriel. La question didactique posée plus haut se transforme donc en
question (socio)linguistique plus générale: quels processus langagiers peut-on
identifier dans les récits enfantins en langue seconde ?

Le contexte scolaire est ici le cadre de 'analyse sans inférer des grilles a appli-
quer. Une méthode interprétative devient alors la seule valide pour renouveler
le regard du chercheur sur le récit enfantin, objet qui lui est extérieur:

Les effets qui se produisent a travers le langage se produisent avant tout dans un
espace de jeu ol il y a de 'ouvert, de I'inattendu. Une caractéristique de cette
ouverture est la diversité des fagons de signifier (...). Diversité qui se manifeste
alors dans la circulation du sens, les distances entre interlocuteurs. Et si distance
il y a, nous ne sommes pas en situation de savoir le sens, mais de I'interpréter
(Frangois, 1993).

C’est ce parcours que je propose de faire ici en étudiant d’'un point de vue
sociolinguistique et interactionnel seize récits oraux de huit éleves plurilingues
de 11 ans ayant raconté leurs vacances a deux reprises dans la classe.

Des éleves plurilingues dans une école francaise en Ethiopie

Le contexte de production des récits

Ces récits courts ont été produits en classe de francais par huit éléves de
11 ans, tous plurilingues et dans la méme classe de sixiéme® (quatre Ethiopiens,
une Djiboutienne, un Béninois et deux Togolais). Au moment du recueil des
données (mars et mai 2007), ces jeunes étaient tous scolarisés au Lycée franco-
éthiopien d’Addis-Abeba depuis de nombreuses années, et tous parlaient plu-
sieurs langues a la maison, mais pas nécessairement le frangais. Cet établissement
de ’AEFE prépare les éleves au baccalauréat en s’appuyant sur les programmes
officiels francais.

9. Cette classe est composée de 26 éléves, dont 18 ne pratiquent pas ou pratiquent peu le frangais
en dehors des cours.
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En 2007 y étaient scolarisés environ 1700 éleves de nombreuses nationalités
dans un pays officiellement plurilingue et non francophone, le plurilinguisme
était fortement valorisé dans I’établissement entre pairs alors que 'on ne parlait
«que» francais avec 'enseignant francais. C’est dans ce cadre fort éloigné de la
France que I'enseignant (désormais E), cherchant & développer les liens entre
scolarisation et socialisation en francais, a développé des activités permettant
a chacun de parler de soi en frangcais, quelles que soient les cultures et langues
d’appartenance. Conformément a un rituel instauré par E a chaque retour de
vacances, les enfants devaient rapidement «raconter leurs vacances ou leur
week-end » a toute la classe. Il était chaque fois précisé qu'«on n’est pas obligé
de raconter la vérité ». L’objectif pédagogique était de permettre de lier un vécu
personnel (parfois tres éloigné de ce qu’ils vivent a I'école) aux normes de la
narration, telle que 'école les présente.

Ce type de consigne, dont le conformisme a parfois été dénoncé comme
inhibant pour un jeune, a un intérét spécifique dans une école frangaise a I'étran-
ger: les manuels proposent souvent aux éléves des textes culturellement ancrés
dans un quotidien loin du leur, ce qui constitue un handicap puisqu’ils n’ont
pas toujours les référents nécessaires pour accéder au sens. Pour éviter cette
rupture, il est donc utile de développer des exercices leur permettant d’utiliser
leurs expériences sociales pour accéder aux savoirs scolaires. Contrairement a
ce que 'on peut imaginer, nous verrons ici que le conformisme d’une consigne
telle que «raconter ses vacances» permet au moins a certains éléves de faire
preuve d’un rapport autonome aux normes langagieres scolaires et, par-13, de
se positionner en tant qu’acteurs du dire et du dit:

Le conformisme constitue un mode, parmi d’autres, de résolution des conflits.
(...) A cetitre, il a un role a jouer dans le maintien de la cohésion du corps social
et donc dans les processus de négociation langagiers. C’est pourquoi le confor-
misme, comme affichage d’une norme, est lié aux valeurs sociales et implique
une activité plus ou moins délibérée du sujet qui n’est pas forcément une pure
contrainte sociale. L’intégration des normes et leurs usages peuvent traduire
une adhésion volontaire a des systémes de valeur, une démarche identitaire
(Delamotte-Legrand, 2008 : 226-227).

Il est périlleux de choisir de tels récits pour faire émerger la créativité de
jeunes qui, parce qu’ils ne sont pas tout a fait des enfants et parce qu’ils sont
en classe, peuvent ne pas se sentir libres dans leur parole. Mais les recherches
sur le plurilinguisme a I'école ont montré déja que le contact de langues et de
cultures favorise la créativité et la diversité des pratiques langagiéres (Moore,
2006). Par ailleurs, choisir d’étudier des récits d’éléves pour qui le francais est
d’abord une langue de scolarisation peut faire peur car comment distinguer
I'erreur du choix esthétique ? C’est bien par un effort de décentration que 'on
résoudra cette difficulté, en considérant notamment que si ces textes font sens
pour les éleves de la classe, Cest qu’ils ont des qualités esthétiques!® spécifiques
qu’il s’agit justement d’identifier.

10. Comme cela a été suggéré précédemment, ce terme ne renvoie pas a une évaluation que 'adulte
distancié pourrait avoir sur le récit enfantin. La posture adoptée ici est celle de F. Francois qui
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L’évaluation des pairs : un observable de la qualité du récit

La sociolinguistique scolaire!! offre des pistes fécondes pour entendre ces
récits sans «adulto-centrisme!?» : vouloir rendre compte des phénomeénes de
variations linguistiques en les liant a des facteurs extérieurs a la langue (ici le fac-
teur age) aide a déconstruire des processus de catégorisation souvent inconscients
quand on étudie des productions d’éleves ou plus généralement des productions
enfantines. Par ailleurs, une méthodologie qualitative est nécessaire pour faire
émerger des régles d’interaction langagiére invisibilisées par I'école tout en
évitant I'écueil des généralisations stigmatisantes!'?. La dimension dialogique
de tout discours rend ces dynamiques langagiéres particulierement difficiles a
percevoir pour les enseignants. De par sa formation, 'enseignant est en effet
plutot attentif aux procédés de fabrication du texte. Par ailleurs, changer son
regard sur le récit oral demanderait une pratique réflexive des activités de classe,
bien peu compatible avec la spontanéité inhérente a ce type d’échanges:

L’oral de la classe est le lieu ot1 se jouent [pour I'enseignant I'] activité de régulation
improvisée, la cohérence de mise en ceuvre des principes. Les déterminations des
situations ot enseignant a a agir sont si multiples qu’aucun choix n’est entiére-
ment satisfaisant et il doit renoncer a l'illusion de maitrise: comme il fait face a
des objectifs complexes interférant de fagon parfois contradictoire, ces choix se
posent parfois comme des dilemmes (Nonnon, 1999: 109).

Cherchant a résoudre ce dilemme dans le cadre de ma recherche doctorale,
j’ai mené une étude didactique sur les processus d’appropriation langagiere que
on peut identifier dans ce corpus, en m’appuyant notamment sur l'identification
de «séquences potentiellement acquisitionnelles » et de « séquences d’évaluation
normative », notions forgées en linguistique acquisitionnelle (Py, 2000). Cette
approche m’a surtout permis de montrer que les éleves utilisent des stratégies
discursives pour «se dire » face aux pairs et a 'enseignant autant que pour «bien
dire» et que ces deux finalités entretiennent des liens complexes, forts différents
d’un éléve a un autre (Miguel Addisu, 2009). Les interrogations restées en sus-
pens a la suite de cette analyse rendent d’autant plus pertinente une approche
interactionnelle considérant ces récits d’enfants pour eux-mémes. C’est ce que
je vais essayer de montrer ici, en présentant maintenant les outils d’analyse
choisis. Ceux-ci s’appuieront notamment sur mon expérience personnelle en
tant qu’enseignante lors de la production de ces récits ainsi que sur les réactions
audibles des autres éléves de la classe.

postule que I'acte de raconter est une expérience esthétique pour I'enfant et pour son auditoire.
C’est au chercheur qu’il revient d’en interpréter les modalités (Frangois F., 1993).

11. Voir par exemple les travaux de I’école rouennaise dans les années 80. Un courant plus actuel
est celui de la sociodidactique (Lambert, Millet, Rispail et Trimaille, 2007, p. 207-318).

12. Terme utilisé notamment dans Moreau et Richelle (1997: 79).

13. On peut penser en particulier & toutes les interprétations diffusées sur les travaux de Basil
Bernstein dans les années 80.
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Une composante de la dimension dialogique du récit: I'évaluation

William Labov (1993) est le premier a avoir montré comment ’analyse socio-
linguistique de récits autobiographiques permet de faire émerger des régles qui
influencent la production du récit. En étudiant des récits oraux d’expériences
personnelles de jeunes et d’adultes de Harlem (les plus jeunes ayant 9 ans), Labov
aidentifié une structure générale des récits (ou « syntaxe narrative »), composée de
six éléments: le résumé, les indications, le développement, I'évaluation et la chute.
Il montre que ces narrations sont efficaces'* lorsque leurs dimensions interaction-
nelle, identitaire et culturelle sont identifiables. Il change ainsi les normes du «bon »
récit en voulant rendre compte de la fagcon dont le locuteur investit son texte pour
'adapter a son destinataire. Si les objectifs de Labov sont atteints dans cette étude
(il montre que la variation linguistique obéit a des régles sociolinguistiques), il
reconnait que ces récits ont été recueillis dans des conditions non écologiques et
que «la forme qu’ils revétent est caractéristique d’'un discours adressé a une per-
sonne étrangere au groupe des pairs du locuteur» (Labov, 1993:458). Les exemples
donnés sont convaincants, mais ne peut-on pas penser qu'un autre auditeur aurait
porté un jugement évaluatif différent sur lefficacité sociolinguistique de ces regles ?
A quels aspects du discours un pair aurait-il été le plus sensible ?

Cestlaraison pour laquelle je ne retiendrai ici que le critere de «I’évaluation »,
parce que C’est le seul élément qui peut étre utilisé comme critére indépendant
du jugement de 'adulte dans mon corpus. L’auteur définit en effet I'évaluation
comme «les procédés qu’emploie le narrateur pour indiquer le propos de son
histoire, sa raison d’étre: pourquoi il la raconte, ou il veut en venir» (Labov,
1993: 471). Lorsque le narrateur évoque un événement qui n’est pas excep-
tionnel en soi mais qui est plus ou moins commun dans sa communauté, il va
devoir montrer d’'une maniére ou d’une autre qu’il est effectivement intéressant
a entendre. Cest I'évaluation.

Cette notion proposée par Labov est séduisante ici parce qu’elle propose
une grille de lecture forgée a partir des récits eux-mémes et non a partir d'une
norme standard. Le fonctionnement d’une évaluation peut étre analysé a par-
tir de critéres discursifs, syntaxiques ou lexicaux (Labov lui-méme montre la
pertinence de certains outils). Mais si 'on postule que les récits d’enfants ont
des régles spécifiques, ces critéres sont risqués car ils s’appuient sur des normes
elles-mémes validées par I'adulte parce qu’il les comprend. Par ailleurs, I'auteur
reléve lui-méme qu’ils ne peuvent étre validés que par une étude quantitative.
Cestlaraison pour laquelle, tout en choisissant cet observable pour analyser mon
corpus, jadopterai une démarche interactionnelle qualitative en prenant pour
criteres les réactions des autres éleves de la classe: comment 'auditoire montre-
t-il que le récit est effectivement intéressant ? Bien que 'ethnométhodologie
ouvre aujourd’hui de nouvelles pistes pour une telle démarche!® et que le statut

14. Elles le sont lorsque le récepteur n’éprouve pas le besoin de poser la question « So what ? » (Labov
W. et Waletzky J., 1967, p. 33-38). En anglais, il s’agit plutot d’une interjection dont I'emploi
sous-entend que le récit n’est pas intéressant pour le locuteur. Seule I'intonation permet de
différencier I'interrogation de I'évaluation.

15. Mondada L., 2009. L’analyse d’observables non verbaux est effectivement trés féconde mais
n’ayant a ma disposition que des enregistrements, je m’appuie ici sur les transcriptions.
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de chaque éléve dans le groupe joue un role évidemment important dans les
interactions, je n’ai que des traces orales de ces récits et n’étudierai donc que
les roles que chaque narrateur prend face aux autres. J’ai pour cela isolé les pro-
ductions de sept éléves ayant obtenu I'adhésion des pairs par le rire, ainsi que le
récit d’un éléve qui, avec I'intervention de 'enseignant, a trouvé les moyens de
valoriser son récit pour susciter la réaction des pairs. Ce choix ne sous-entend
pas que tous les autres récits du corpus d’ensemble soient inefficaces, mais il met
en avant les observables pertinents pour I'analyse : il devient possible d’identifier
ce qui provoque le rire et 'adhésion des pairs. Comme nous allons le voir main-
tenant, les «ressorts de I'action » ne sont pas toujours ceux attendus par 'adulte.

Que nous disent les éléves?

Je présenterai donc tout d’abord les effets qui provoquent effectivement une
adhésion des pairs, notamment par le rire, ce qui me permettra de les comparer
avec d’autres énoncés qui, eux, n’ont manifestement pas fonctionné comme
I’éléve le souhaitait. Le rire peut bien str signifier aussi une moquerie, voire
une condamnation. Mais les conditions de recueil de ces données (j’étais moi-
méme I'enseignante et ai donc participé aux échanges) m’a permis de discerner
ceux qui étaient manifestement un signe d’adhésion. Nous verrons que dans un
cas cela n’est pas si clair; dans d’autres cas, C’est I'étonnement des éléves ou le
brouhaha qui a été une marque d’intérét. On comprendra alors que dans certains
textes, 'effort d’évaluation est identifiable mais qu’il ne permet pas toujours
d’effectivement emporter 'adhésion des pairs. Ces critéres identifiés montreront
que ce qui vaut la peine d’étre raconté pour ces jeunes est davantage ancré dans
une culture commune a tous que dans la diversité des expériences culturelles.

Savoir captiver I'attention

A un premier niveau, on reléve des jeux sur la variation langagiére, jeux
explicites parce qu’ils sont toujours présentés comme de fausses erreurs ou
comme des écarts assumés. Le récit est alors intéressant non pas grace a son
contenu mais parce qu’il libére de la norme attendue par I'enseignant: Ga-Hil
et Fi-Sad jouent avec les variétés langagiéres en montrant qu’ils les maitrisent,
Fi-Ado date son récit de fagon non-conforme (le 30 mai n’est pas encore passé).

(1) Ga-Hil-éthiopien (C2 )

19.316: (...) on prenait d’la mousse a raser et on s’lancait dans la gueule (rires
timides) / on s’langait dans I'visage

(...)

19.8 E: pour faire la priére elle a pris quoi?

19.9 GA-HIL: le houdo /

16. Les extraits sont référencés de la maniére suivante : Ga/Fi pour « garcon/fille-initiales du prénom,
nationalité, C1 pour le corpus recueilli en mars, C2 pour le corpus recueilli en mai. Au début
de chaque tour de parole est mentionné le nombre référant a la place de I'interaction dans le
corpus général puis le nombre référant a la place du tour de parole cité. Voir en annexe les
conventions de transcription.
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19.10 E: le houdo / et ¢a veut dire quoi ¢a ?

19.11 GA-HIL: ben // si elle a pété / (rires)

(...)

19.13 GA-HIL: mmh / et apres hier on est allés voir un match / y’avait une grande
télévision je sais plus comment ¢a s’appelle / vers le stade / aprés y’avait beaucoup
d’personnes surtout des + des douriés'’ / (rires)

19.14 E: (a la classe) alors quel mot on pourrait utiliser pour -/-

19.15 GA-HIL: des voyous /

(2) Fi-Sad-djiboutienne (C1)

11.3 FI-SAD: la play-station 2 / et on a + on jouait au football et / on s’est tous
mis en rond devant la play-station 2 (...)j’ai + jai fait des crépes a mes fréres /
parce que / y zaiment pas trop mes crépes mais je m’en fous (rires de la classe) /
je les ai fait BOUFFER / je les ai fait MANGER pardon (rires de la classe) / je les
ai fait manger quand méme

(3) FI-Ado-togolaise (C2)

10.5 FI-ADO:: oui / je devais faire entrainement / puis le 30 mai

10.6 Les autres éléves: le 30 mai? (rires)

10.7 FI-ADO: le premier mai on devait aller au Sheraton pour + célébrer la féte /

Un autre ressort de 'action évaluative est la référence a des situations sociales
surprenantes pour un jeune éleve vivant a Addis-Abeba: référence a la différence
entre culture traditionnelle et culture moderne, relations dans la fratrie, fausses
peurs enfantines, vie nocturne peu probable a cet age...

(4) Ga-Hil-éthiopien (C1)

GA-HIL: (...) apres j’ai attrapé le rhume / aprés pendant le week-end j’étais 1a
a la maison / ma mere elle me préparait des médicaments des grand-meéres la
(rires de la classe) |/

1.2 E: alors jai attrapé UN rhume (E. écrit au tableau I'expression) // qu’est-ce
quelle t'a préparé comme médicament?

1.3 GA-HIL: euh / du miel avec du citron des trucs comme ¢a //

1.4 Classe: ouhai! (rires)

(5) GA-Dja-béninois (C2)
18.1 GA-DJA: moi jai passé la premiére semaine des vacances a jouer au foot
avec mon frére / mais j’le battais toujours y voulait m’taper / (rires)

(6) GA-Mic-éthiopien (C2)

4.1 GA-MIC: pendant les vacances / la premiére semaine / je suis allé & un hotel
nommé Safari / puis j’ai vu un film de requins / puis quand je suis rentré dans la
piscine / je / j’ai cru que y’avait aussi des requins / j’avais peur (rires de la classe) /

(7) FI-SAD-djiboutienne (C2)
7.3 FI-SAD: (...) la plupart du temps je dormais le matin / et je me réveillais le
soir vers six heures / et on redormait & quatre heures du matin / on regardait la

17. « Dourié » est un nom amharique couramment employé pour désigner un jeune voyou d’Addis-
Abeba.
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télé on s’amusait comme si c’était le jour / des fois on jouait au football dehors /
(étonnement des éléves)/

11 faut parfois que le narrateur recoure a des procédés d’insistance et de
redoublement pour que 'adhésion ait lieu. C’est en s’appuyant sur I'intervention
de E qu’il peut atteindre son but ici: il réussit a rendre risible aux yeux des autres
un événement qui devrait, selon E, rendre plutét triste.

(8) GA-Hil-éthiopien (C2)

(...) et yavait quelqu’un qui s’était suicidé / (rire de Hil.)

19.4 E: y s’était suicidé?

19.5 GA-HIL: ouhai /

19.6 E: et ¢a Cest rigolo / (rires de la classe)

19.7 GA-HIL: en fait elle / ¢’était une fille / elle avait mal a la téte / et elle est
rentrée / pour faire la priére elle a pris de houdo'® / apres elle est rentrée dans sa
chambre elle s’est suicidée (rires) /

(...)

19.16 E: (...) / ety’a quelqu’un qui t'a posé une question dans la classe pourquoi ?
19.17 GA-HIL: elle avait mal a la téte / et son mari y venait d’se suicider (rire de
Ga-Hil) (rires de la classe)

19.18 E: son mari venait de se suicider aussi? donc elle était triste /

L’intervention de E est ici une sorte d’étayage inconscient qui porte davantage
sur la valeur morale de I'évaluation que sur sa forme. La dynamique de I'échange
fonctionne comme une aide a la construction narrative mais 'effet n’est pas celui
attendu par E: Ga-Hil devrait, en donnant les raisons du suicide, comprendre
que ce n’est pas risible mais il choisit plutét de montrer combien cet événement
est incompréhensible pour lui en associant deux causes peu comparables: le mal
de téte et le suicide récent du mari. L’intervention de E aurait pu étre un contre-
étayage mais I'éléve arrive a utiliser ces remarques a son profit, 'évaluation est
effective bien que le récit ne corresponde pas aux normes attendues par E: il y
a peu de chances pour que les pairs trouvent une logique a I'association de ces
évenements, et pourtant ils rient tout comme Ga-Hil le fait.

Les étayages de I'enseignant

Mais E oriente souvent le discours du narrateur par ses questions et 'aide
ainsi a provoquer la réaction des pairs. Gréace a cet étayage, on rit de celle qui dit
un peu trop fierement qu’elle a bu beaucoup d’alcool'?, on rit avec un autre qui
s’est rasé la téte, on admire celui qui a pris seul le bus, on s’amuse des habitudes
de «vampire » de la derniére:

(9) FI-Elu-éthiopienne (Cl1)
2.22 E: et donc vous avez fait la féte ?

18. Terme arabe et amharique, pour désigner les ablutions rituelles avant la priere musulmane.

19. Un mois plus tard, Fi-Elu reprend ce théme en disant justement qu’elle n’a pas bu, mais cela ne
fera toujours rire personne.
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2.23 FI-ELU: oui //

2.24 E: daccord /

2.25 FI-ELU: bien sr comme toujours on buvait / on buvait +

2.26 E: t’as bu d’Talcool encore?°? (rires de la classe)

2.27 FI-ELU: non pas encore! c’est pas d'T’alcool / cest pas du whisky / c’est un
peu / du champagne comme ¢a /

(10) GA-Dja-béninois (C1)

18.5 GA-DJA: / la deuxiéme semaine j’ai commencé a travailler / et mon pere
m’a forcé a aller m’coiffer pour sortir / mais je voulais pas moi /

18.6 E: C’est pour ¢a qu’t’as plus d’cheveux sur la téte ? (rires) Pourquoi tu voulais
pas t'coiffer?

18.7 GA-DJA :jaime pas m’coiffer / je suis allé m’coiffer parce qu’il m’avait forcé
et ensuite on est sortis on est allés se balader et ensuite on est revenus /

(11) GA-Mic-éthiopien (C1)

7.1 GA-MIC: pendant le week-end / je voulais prendre le bus / c’était ma premiere
fois que je -/-

7.2 E: c’était LA premiere fois / (E écrit au tableau I'expression)

7.3 GA-MIC: c’était la premiére fois que je voulais prendre le bus / alors j’avais
peur / puis / jai pris le bus / et j’étais fier de moi /

7.4 E: t'as été faire quoi?

7.5 GA-MIC: de moi-méme / j’étais fier

7.6 E: Ah t'as été fier de toi / oui C’est vrai / t'as été ot en bus?

7.7 GA-MIC: je suis allé / euh + a Friendship?! / et puis j’ai joué /

7.8 E: t'as été tout seul ?

7.9 GA-MIC: oui / (admiration des voisins)

(12) FI-SAD-djiboutienne (C2)

7.1 FI-SAD: pendant mes vacances / avec mes freres on a regardé des + on a
regardé la télé / on s’est amusés a faire des défis / euh / j’ai été un vampire / parce
que je dormais le soir / je dormais le matin et je me réveillais le soir / euh + voila /
7.2 E: tu dis que tu étais un vampire / qu’est-ce que ¢a veut dire ? tu dormais la
journée* / et tu te réveillais la nuit* /

7.3 FI-SAD: la plupart du temps (sourires)

Une éleve parvient méme a réinvestir les interventions de E & son profit:
puisque la référence insistante a la mode africaine ne fonctionne pas, elle finit
par faire des gestes qui, eux, permettront de faire rire:

(13) FI-Ado-togolaise (C2)

10.1 FI-ADO:: le premier jour de mes vacances j’ai fait mes devoirs / puis on avait
une féte + traditionnelle / euh / je devais faire défilé de mode /

10.2 E: tu devais faire quoi?

10.3 FI-ADO: défilé de mode /

10.4 E: un défilé de mode / (...)

20. Référence a ce que Fi-Elu a raconté de ses dernieéres vacances: elle a dit s’étre saoulée avec ses
cousins un soir qu’ils étaient seuls.

21. Nom d’un immeuble abritant un centre commercial et une aire de jeux couverte dans le centre-

ville.
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10.7 FI-ADO: le premier mai on devait aller au Sheraton pour + célébrer la
féte / j’ai fait défilé de mode pour les gens / ils ont applaudi / on a dansé et / j’ai
rencontré Ga-Lui / il était 1a-bas / et C’est fini /

10.8 E: tu étais habillée comment ?

10.9 FI-ADO: on devait s’habiller habit africain /

10.10 E: oui tu étais habillée comment alors?

10.11 FI-ADO: euh + j’avais mis un pagne / attaché ici / et on m’a mis un cha-
peau / sur la téte (rires)

E va jusqu’a reprendre une expression utilisée par Ga-Mik et inconnue des
autres a la fin du récit fait par 'éléve suivant; cela qui lui permet de valoriser
le récit de Ga-Mik en lui permettant d’expliquer brillamment tout ce que le ski
nautique a d’exceptionnel. L’éléve percoit ainsi par la pratique comment il peut
mettre en avant I'intérét de son récit:

(14) GA-MIK-éthiopien (C2)

20.1 GA-MIK: (...) j'chuis allé & Bishoftu avec un ami de ma mere / et on a fait
un peu de ski nautique / je tombais sans arrét alors j’ai pas pu I'faire / bon / (...)
20.2 E: et le ski nautique C’est la premiere fois qu't’en faisais?

20.3 GA-MIK: ouhai / parce que / en fait les skis y rentraient pas parce que javais
les pieds trop grands / c’est pour ¢a /

(...)

21.10 E: (...)et est-ce que tout le monde sait ce qu’est le ski nautique ? / GA-MIK
est-ce que tu peux expliquer ¢’que c’est qu’le ski nautique §’il te plait?

21.11 GA-MIK: le ski nautique on met de / on met des + des skis / pas celles
des skis qu’on met a la neige / Cest des skis particuliers / aprés on monte / on
s’accroche a un bateau a moteur / y’a une corde + euh + assez longue / apres
quand le moteur y va a fond / nous euh + le skieur il se léve / (chuchotis «c’est
pas possible »)

21.12 E: chuuut/ le skieur il se léve et puis?

21.13 GA-MIK: il fait des tours + oui / il fait des figures / (brouhaha)

E agit donc sur plusieurs registres, essentiellement pour influer sur la ten-
sion acquisitionnelle. Lorsque ses interventions sont uniquement liées a ’acte
communicatif, E se positionne comme un récepteur qui cherche a comprendre
le discours qui lui est adressé. Ses interventions peuvent relever d’une diffi-
culté effective de compréhension (ex: « faire/fier », «houdo/ablutions »...). Mais
il s’agit le plus souvent d’un réle: E prétend ne pas comprendre alors que la
suite des interventions montre qu’elle a les moyens de le faire. Les formes de
intervention de E varient: elle peut poser une question pour provoquer une
focalisation sur la forme, elle peut répéter en proposant la forme correcte, elle
peut poser une question « communicative » qui vise en fait & pousser 'éleve a
identifier le probléme.

Lorsque les interventions de E sont d’ordre linguistique, les éléves I'acceptent
plus ou moins: tous ici jouent le jeu de la narration, ce qui montre qu’ils acceptent
le format de I'exercice. Mais comme nous 'avons vu plus haut, certains essaient
de déritualiser la relation pédagogique. On aura noté qu’alors, E intervient trés
peu sur la forme et reconnait a 'éléve le droit de refuser I'étayage. Cette flexibilité
au jeu interactif vise a respecter la face des apprenants a un niveau individuel,
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mais aussi a gérer le temps de activité en gardant un rythme rapide. Ces récits
sont davantage le fruit d’une rencontre entre plusieurs manieres d’envisager
la maniére de se dire: E demande a ce qu’on se focalise sur le format discursif
lorsque les éleves lui proposent davantage de s’orienter vers sa dynamique. Parce
que le cadre communicatif fait travailler la forme des productions, il permet aussi
aux éléves d’apprendre a étre acteurs de leurs pratiques langagiéres.

On le voit ici, C’est I'expertise de I'enseignant qui discerne ce qui est ensei-
gnable, apprenable et les rapports que I'éléve entretient avec ces savoir-faire.
Cette expertise, nécessairement subjective, peut cependant ne pas permettre
un étayage efficient et 'éleve, malgré tous ses efforts, ne suscite pas 'adhésion
explicite du groupe.

Les récits qui ne suscitent pas I'adhésion du groupe

D’autres récits organisés apparemment de la méme fagon ne suscitent ni rire
ni étonnement dans la classe. Ces évaluations non efficientes ont apparemment
des points communs avec les précédentes et pourtant elles différent.

Ainsi les emprunts ne prétent pas a sourire lorsqu’aucune trace de compé-
tence bilingue n’est assumée. On peut émettre ’hypothese que dans ce cas, les
éleves considérent davantage I'écart comme une erreur stigmatisante et elle ne
participe donc pas a la qualité du récit. Elle est d’ailleurs effectivement relevée
ici par E?2:

(15) FI-Elu-éthiopienne (C1)

2.11 FI-ELU: a célébrer des anniversaires / et on a fait / comment dire / water
fight / on a joué avec 'eau / on se versait 'eau sur nous-mémes /

2.12 E: avec des pistolets a eau?

2.13 FI-ELU: non / juste comme ¢a / avec des +

2.14 E: d’accord / on faisait des BATAILLES D’EAU /

Dans plusieurs autres cas, les éléves essaient vaillamment de parler d’'un
événement important selon eux mais aucun ne fait référence a ce qui serait une
culture commune des éléves. Bien au contraire, chacun essaie a sa maniére de
mettre en valeur un événement spécifique tres éloigné des réalités partagées
par l'ensemble du groupe. Ainsi, parler de voyages a travers le monde ou d’un
mariage découvert sur le vif*?, d'une séance de coiffure qui dure une journée?
ou d’une féte communautaire® au Sheraton ne plait pas spécialement a l'audi-
toire. Pour les faire réagir, E note au tableau des expressions peu connues, mais

22. Deux autres emplois fonctionnant de la méme fagon sont attestés dans le corpus général: I'uti-
lisation de pancakes et de news.

23. Ne pas informer les enfants d’'un événement familial important est relativement fréquent en
Ethiopie dans les familles traditionnelles. Mais les éleves de cet établissement ont généralement
des parents qui dialoguent avec leurs enfants.

24. Clest une éléve togolaise qui évoque cet évenement. La chevelure des Ethiopiennes n’est pas
crépue et il n’est donc pas nécessaire de passer une journée au salon de coiffure pour se faire
des nattes. Quant aux gargons, ce genre d’activité leur est étranger... C’est donc plutdt le fait
d’adolescentes plus dgées en Ethiopie et ne dure généralement «que » quelques heures.

25.
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le décalage entre la norme standard et I'expression de I'éléve n’est pas relevé sur
le plan communicatif.

(16) FI-ELU-éthiopienne (C1)

2.15 FI-ELU:: on faisait des batailles d’eau / puisque mon pére il partait au Sud
Afrique / +

2.16 E: en Afrique du Sud -/-(E. écrit au tableau 'expression)

2.17 FI-ELU: en Afrique du Sud / en Afrique du Sud / y’avait une peu de célé //
yavait // un peu de célébra +/ avait quequ’chose comme un féte / tous les familles
venaient / et puis y'a +

Pourquoi ici 'anglicisme «Sud Afrique » ne permet-il pas a I'éleve d’étre
admis comme un membre du groupe dont E serait exclu?

(17) FI-Ado-togolaise (C1)

9.3 FI-ADO: chez une copine / on a joué / et le dimanche / j’ai passé ma journée
/ dans la coifture /

9.4 E: t'as passé ta journée ou?

9.5 FI-ADO: a la coiffure /

9.6 E: ala coiffure / au SALON de coiffure / (E écrit au tableau Iexpression)
9.7 FI-ADO: au salon de coiffure //

9.8 E:oui/

9.9 FI-ADO: et / on a joué la-bas / et j’ai regardé comment on coiffait les gens /
9.10 E: c’était intéressant ?

9.11 FI-ADO: oui /

Ici encore il s’agit d’une activité que E ne peut comprendre: ses cheveux ne
nécessitent pas des séances si longues chez le coiffeur.

(18) FI-BEM-éthiopienne (C2)

13.7 FI-BEM: le premier mariage c’est celle de ma tante /

13.8 E: reprends /

13.9 FI-BEM: celle de ma tante /

13.10 E: non / (chuchotis des éléves) (E écrit au tableau I'expression « un mariage »)
13.14 FI-BEM: / celui de ma tante / et je savais pas que c’était le mariage de ma
tante / quand on m’avait dit j’avais pleuré /

13.15 E: alors / quand on ME I'a dit /

13.16 FI-BEM: quand on me I'a dit j’avais pleuré /

13.17 E: non jai pleuré /

13.18 FI-BEM : jai pleuré / et ¢’était ca mes vacances /

13.19 E: et pourquoi tu as pleuré?

13.20 FI-BEM: parce que j’savais pas qu’elle allait marier / qu’elle allait se marier /
parce que mes parents me I'ont pas dit / alors j’ai pleuré /

13.21 E: tu as pleuré / t'étais contente ou t'étais triste ?

13.22 FI-BEM: triste /

13.23 E: pourquoi?

13.24 FI-BEM: parce que toujours elle venait dans la maison / et je 'aimais trop /
alors c’est pour ¢a que j’ai pleuré /
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L’expression de la souffrance de I’éléve et sa présentation d’une habitude
culturelle forte avec les plus jeunes en Ethiopie (ne pasles informer d’événements
importants) devrait faire réagir 'auditoire.

(19) GA-Lui-togolais (C2)

21.1 GA-LUI: moi la premiere semaine de mes vacances j'ai travaillé / j’ai fait
mes devoirs / et puis ensuite + toute la communauté togolaise en Ethiopie s’est
retrouvée a ’Ambassade / ensuite on est allés chez une dame ici / qui s’appelle
madame Awidao / pour répéter / pour euh on présentait / une piéce de théatre au
Sheraton / et ensuite le lundi / on je suis allé + moi je jouais le role de 'annonceur
duroi/ tout le monde portait des habits traditionnels / et on a mangé on a dansé
onajoué/eteuh +

21.2 E: et donc vous avez joué la piece?

21.3 GA-LUI: oui /

L’évocation d’un événement rare se passant dans un lieu luxueux devrait
rendre les éléves curieux.

On évoquera pour terminer un récit qui s’ancre dans la réalité des éléves (par-
ler plus d’'une heure au téléphone) mais qui ne provoque aucune réaction, alors
que la narratrice insiste d’elle-méme sur la durée remarquable de cet entretien.
Il est probable que les difficultés linguistiques de la narratrice aient provoqué
ce manque d’adhésion. Les pairs ont en effet des procédés d’étayage qui n’appa-
raissent pas dans les récits efficaces.

(20) FI-Bem-éthiopienne (C1)

14.1 FI-BEM: le vendredi apres-midi / j’ai regardé les films / le samedi matin
j’ai fait mes devoirs / aprés le samedi aprés-midi Hiwot?® m’a téléphoné / on a
parlé pluss d’une heure //

14.2 E: plus d’une heure au téléphone?

14.3 FI-BEM: oui! aprés le soir mon cousin était venu //

14.4 E: reprends /

14.5 FI-BEM: le soir / le samedi soir mon cousin était venu chez -/-

14.6 E: non / on dit comment ?

14.7 FI-BEM: EST venu chez moi / (sur le conseil d’une voisine qui lui a chuchoté
cette forme) / apres le dimanche matin ma tante est venue on est partis avec elle /
et ¢’était bien // voila /

14.8 E: vous étes allés ol1?

14.9 FI-BEM: dans sa maison /

14.10 E: chez elle / (E écrit au tableau I'expression)

Les critéres de différenciation entre ces récits montrent donc que le jeune
utilise conjointement ses compétences linguistiques et ses compétences sociolin-
guistiques pour évaluer son récit: il raconte en frangais mais pour une commu-
nauté linguistique qui n’est pas francaise. Il s’appuie pour cela sur sa perception
des normes en vigueur dans la classe mais celles-ci sont parfois trop implicites
pour qu’il puisse s’y adapter.

26. Mention d’une amie qui n’est pas connue de la classe, malgré ce que la phrase laisse suggérer.
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Comme le montrent les productions de Ga-Dja (béninois), de Ga-Lui (togo-
lais) ou de Fi-Ado (togolaise), on peut méme penser qu’il s’agit parfois d’un choix
qui dépasse le cadre de I'interaction verbale : lorsque I'on ne provoque pas l'intérét
des pairs et que 'on n’est pas éthiopien, n’est-il pas (trop) facile de penser que
les normes d’interactions sont davantage ethniques que linguistiques ? Savoir
prendre en compte la charge identitaire des prises de paroles est ainsi d’autant
plus important pour I'enseignant.

Savoir tenir son roéle de narrateur: une affaire de normes?

Les procédés créatifs qui font ici recette sont donc tous liés a une culture
commune des éleves: les attributs en sont linguistiques (savoir jouer avec les
normes unilingues sur un axe bilingue) ou sociolangagiers (savoir transformer
la réalité commune a chacun). Il est cependant remarquable que cet éloge de
la pluralité linguistique ne soit pas relayé par les thémes de la diversité socio-
culturelle. Tout se joue comme si la liberté prise avec les normes de la classe de
francais était une norme en soi. La compétence bilingue serait alors un signe de
la capacité a s’intégrer au groupe de pairs et le pendant de la capacité a ne pas se
montrer différent des autres dans ses habitudes de vie. On peut y voir le signe
de 'importance que les pré-adolescents accordent a la construction identitaire
par les pairs, mais qu’en est-il de la compétence interculturelle communément
attribuée aux personnes vivant en contact avec plusieurs cultures?

Silon prend I'exemple de la féte togolaise évoquée deux fois en C2 (par Fi-
Ado et par Ga-Lui), on voit que la premiere comprend vite que cela n’intéresse
personne et joue sur les gestes pour amuser son auditoire. Ga-Lui, quant a lui,
introduit le théatre (valorisé dans la culture scolaire) mais cela n’a pas d’effet
positif dans le groupe. Etant donné que la majorité des éleves est éthiopienne,
ne risque-t-il pas de confondre ethnicité et pression du groupe en pensant que
les «autres » refusent de s’intéresser a sa culture ? La pratique de I'oral en classe
pose en effet ce probléme « de socialisation des différences sociales et culturelles
entre éléves, qui risquent ainsi de devenir plus publiques et de menacer 'espace
neutre de la classe» (Nonnon, 2000: 43). Cette étude montre que la classe est
loin d’étre un espace neutre. L’adulte doit donc mesurer les enjeux de la prise
de parole pour chaque éléve et leur influence sur les apprentissages. Ceci est
d’autant plus important pour I'enseignant que lorsqu’il donne la parole a un
éleve, il essaie d’en faire aussi un moment d’apprentissage pour tous. L’exemple
suivant montre que cela n’est pas toujours possible: Ga-Dja utilise le terme
«crevaison» en sachant qu’il n’est pas compris de beaucoup mais il refuse de
s’adapter aux pairs et il préfére adapter son récit aux normes de E en dramatisant

“évenement plutdt qu’en explicitant:

(21) GA-DJA-béninois (C1)

3.1 GA-DJA: moi j’ai passé le week-end a dormir / sauf le dimanche / mon pere
il a eu une crevaison / -/- (mouvement d’incompréhension de certains éléves)
32E:ilaeu?

3.3 GA-DJA: une crevaison /

3.4 E: une crevaison / ouhai
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3.5 GA-DJA': je voulais changer le pneu mais j'avais pas la force / et j’ai failli me
casser le bras //

3.6 E: tas failli te casser le bras / oui / quelqu’un sait ce que c’est quune CRE-
VAISON?

3.7 GA-DJA: c’est quand le pneu se perce /

3.8 E: oui/ c’est quand le pneu est crevé il faut le changer / d’accord ?

La comparaison des deux corpus (C1: mars 2007; C2: mai 2007) montre
cependant que la plupart de ces éléves évaluent mieux leur récit en C2 qu’en
Cl. Cest en particulier le cas de Ga-Dja, qui provoque le rire en C2 grace a
I’évocation rapide d’une bagarre avec son frére alors que son premier texte est
plus conforme aux regles traditionnelles de la narration. C’est aussi le cas de
Fi-Ado, qui passe du salon de coiffure en C1 au déguisement en C2 (elle ironise
ainsi sur les vétements traditionnels togolais). D’autres éléves montrent une
compétence réelle a évaluer leur récit de fagon originale en C1 comme en C2
(Ga-Hil, Fi-Sad, Ga-Mic). Cette analyse qualitative ne permet pas d’aller plus
loin, elle pousse cependant a étudier de plus preés la complexité des liens entre
langues et cultures.

Quant aux récits qui témoignent a la fois de préoccupations enfantines
dans les themes abordés et d’une attention portée a la reconnaissance de soi
propre a I'adolescence, ils semblent témoigner d’une esthétique particuliére:
le texte provoque une évaluation sociale positive parce qu’il répond a la fois
aux normes narratives en vigueur a I'école (les récits sont compréhensibles,
un événement particulier est mis en avant...) et parce qu’il tient compte de ce
que les autres éléves attendent (ancrage assumé dans une culture commune au
groupe). Le narrateur fait donc preuve d’'une compétence peu commune aux
adultes en montrant qu’il sait s’adapter a des destinataires ayant des statuts dif-
férents (Uenseignant et les éléves). Ce phénomene de double énonciation est plus
visible dans l'interaction que dans les textes eux-mémes. Il renvoie cependant
a des savoirs scolaires souvent présentés comme tres difficiles pour les éléves
(la double énonciation comme procédé de théatralisation, I'ancrage des textes
dans la situation d’énonciation...) parce qu’ils viennent du «haut» (les savoirs
savants) plutdt que du «bas » (les savoirs pratiques). Tout comme les travaux de
Francois le proposent, considérer comme esthétiques (au sens bakhtinien) les
récits des éléves revient a faire preuve d’une certaine subjectivité dont le mérite
premier est de relativiser les savoirs théoriques dominants véhiculés par I'école :

Toute théorie se donne un objet abstrait: C’est légitime et surtout inévitable.
Cet objet abstrait sert, dans le meilleur des cas, 8 montrer « quelque chose» de
la réalité. Mais il a du méme coup une «fonction idéologique » : empécher de
regarder, faire considérer comme secondaire, inintéressant ce qui dans la réalité
n’est pas conforme a la théorie (Frangois, 2004 : 42).

Ces récits montrent donc aussi que ces jeunes sont capables d’utiliser leurs
ressources sociolangagiéres a plusieurs niveaux: la forme et le fond semblent
former une unité justement parce que le locuteur sait les utiliser de fagon plurielle.
La position de E est alors délicate: pour reconnaitre le droit a l'altérité de ses
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éleves, il lui est nécessaire de savoir faire la différence entre la norme et I'erreur
selon I'école, mais aussi selon ces jeunes, tout en étant capable d’interagir de
fagon spontanée a 'oral. Il doit reconnaitre la valeur dialogique de leurs prises de
parole pour permettre effectivement aux éleves d’apprendre les savoirs légitimes
pour réussir a ’école. Il lui faut ainsi en savoir suffisamment sur les cultures des
éleves pour comprendre ce qui se joue dans leurs récits, tout en permettant aussi
Pouverture a la diversité culturelle: « C’est sans doute dans la tension entre ces
poles de la programmation et de la créativité négociée de I'interaction ordinaire
que joue 'expertise de I'enseignant et son intervention quant a 'oral » (Nonnon,
1999: 110).

Conclusion: Comment entendre ces récits?

Cette étude qualitative montre a nouveau combien I'enseignant doit tenir
compte de la variabilité des pratiques langagiéres des éléves pour permettre un
apprentissage efficient. Il est en particulier fondamental qu’il accepte le fait que
tout discours contient une certaine opacité, y compris dans les genres textuels
les plus travaillés a 'école, comme les récits étudiés le montrent ici: opacité du
dire, non réductible aux régles pragmatiques puisqu’il se co-construit en contexte
de fagon dynamique. Seule une pratique réflexive peut amener 'enseignant a en
tenir compte, en particulier dans un milieu de contacts de langues et de cultures:

Ce que I'enfant nous montre, c’est qu’il est un alter ego ; comme nous, différent de
nous. Analyser comment 'enfant devient adulte est peut-étre moins intéressant
que de voir quels sont les moyens a notre disposition pour comprendre-inter-
préter-dialoguer avec cet alter ego (Frangois, 1993: 221).

Ces jeunes nous ont aussi donné a entendre des récits polyphoniques sophis-
tiqués, genre considéré comme difficile pour les adultes et associé a 'esthétique
des textes littéraires. La prise en compte du répertoire verbal plurilingue et des
référents pluriculturels permet ici de montrer comment les récits s’ancrent
dans un environnement culturel contextuel qui n’est ni celui des appartenances
ethniques ni celui de la France. C’est a ce titre que 'on peut considérer ces pro-
ductions comme des lieux de créativité:

Car ce n’est pas dans sa détermination linguistique qu’elle [la langue] doit étre
pergue, mais dans ce qui en fait un moyen d’expression artistique... La création
du poete ne se situe pas dans le monde de la langue, le poéte ne fait que se servir
de la langue (Bakhtine, 1984: 197).

Dans les interactions ordinaires, I'adaptation des discours a des destinataires
ayant des statuts et des roles différents n’est généralement pas considérée comme
un ressort de I'action langagiére. Cette tentation de 'homogénéité de nos dis-
cours d’adultes n’est-elle pas liée a une forme culturelle de la pensée véhiculée
par I'école ? Et pourtant, les études narratologiques actuelles montrent que si
les cadres structuralistes aident a forger des catégories, ils ne peuvent rendre
compte des dynamiques discursives (Adam, 1994). Les recherches portant sur
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la compétence plurilingue identifient aussi des procédés créatifs inattendus
émergeant du contact entre plusieurs langues et plusieurs cultures (Moore, 2006).
Un jour prochain peut-étre, ces savoirs entreront dans les classes et éclaireront
utilement les textes produits par les éléves.

Cest peut-étre justement parce que les enfants grandissent qu’ils investissent
le langage de facon aussi inattendue. A travers ce qu’ils disent d’eux en parlant
aux autres, sans doute pouvons-nous aussi mieux comprendre ce qui motive
nos propres normes d’évaluation du discours.
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Conventions de transcription

Signes diacritiques Légende

/ Pause

I/l Pause longue (silence avant enchainement)

-/- Chevauchements

+ Hésitation

" Intonation: I'enquéteur fait une demande de confirmation de
l'information donnée par I'enquété

? Intonation: interrogation

! Intonation: exclamation

0 Entre parenthéses et en italiques: signes paraverbaux audibles
ou visibles, a valeur fonctionnelle dans I'échange

X Syllabe inaudible a I'enregistrement

En italiques Mots en langue étrangere

Transcriptions des corpus

Pour faciliter la comparaison des récits, les deux transcriptions concernant
le méme éléve se suivent. A chaque éléve est attribué un ordre (de A a H). Puis
C1 est indiqué pour «corpus 1/mars 2007 » et C2 pour «corpus 2/mai 2007 ».
Ensuite figure le placement du tour de parole dans la classe («1» indique que
C’est le premier éléve a avoir pris la parole pendant 'exercice). Le pseudonyme
(Ga/Fi et initiales) permet de savoir s’il s’agit d’'un garcon ou d’une fille. La
nationalité est indiquée entre parenthéses.

A- Cl1 -1 - GA-HIL (éthiopien)

1.1 GA-HIL: pendant cette semaine / ma lapine euh elle a eu des bébés / elle
a eu quat’ bébés / quand j’chuis / euh le vendredi quand j’chuis v'nu de Iécole
quand j’chuis rentré chez moi/ y’avait un qu’était mort / et j’étais triste alors / il
avait pas encore ouvert les yeux / j'lui ouvrais les yeux tout ¢a / aprés j’ai attrapé
le thume / aprés pendant le week-end j’étais la a la maison / ma mére elle me
préparait des médicaments des grand-meéres la (rires de la classe) //

1.2 E: alors jai attrapé UN rhume (E. écrit au tableau Uexpression) // qu’est-ce
quelle t'a préparé comme médicament?

1.3 GA-HIL: euh / du miel avec du citron des trucs comme ¢a //

1.4 Classe: ouhai! (rires)

1.5 E: et maintenant t'es toujours enrhumé?

1.6 GA-HIL: oui!

A- C2- 19 - GA-HIL (éthiopien)

19.1 GA-HIL: moi les premiers jours j’ai joué avec les bonnes a faire des batailles
de mousse / des mousses a raser /

19.2 E: attends j’ai pas compris t'as fait quoi ?
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19.3 GA-HIL on prenait d’la mousse a raser et on s’langait dans la gueule (rires
timides) / on s’lancait dans I'visage / apres un jour avec mes parents on est partis
voir la famille / et y’avait quelqu’un qui s’était suicidé / (rire de Hil.)

19.4 E: y s’était suicidé?

19.5 GA-HIL: ouhai /

19.6 E: et ¢a Cest rigolo / (rires de la classe)

19.7 GA-HIL: en fait elle / c’était une fille / elle avait mal a la téte / et elle est
rentrée / pour faire la priére elle a pris de houdo?” / apres elle est rentrée dans sa
chambre elle s’est suicidée (rires) /

19.8 E: pour faire la priére elle a pris quoi?

19.9 GA-HIL: le houdo /

19.10 E: le houdo / et ¢a veut dire quoi ¢a?

19.11 GA-HIL: ben // si elle a pété / (rires)

19.12 E: ah! C’est les ablutions / (rires) en francais on dit les ablutions (E écrit au
tableau l'expression) / faire des ablutions c’est se laver / alors pas forcément en
prenant une douche ou un grand bain / mais ¢a peut étre ¢a aussi / C’est se laver
au moins symboliquement / en particulier avant la priére musulmane mais pas
seulement / pour se purifier: pour étre propre / parce qu’on se présente pas devant
Dieu en étant sale / d’accord ? / les ablutions c’est ce que vous voyez quand les
gens se lavent les pieds et caetera parce qu'on n’se présente jamais devant Dieu
en étant sale // et apres elle est rentrée dans sa chambre et elle s’est suicidée ?
19.13 GA-HIL: mmh / et apres hier on est allés voir un match / y’avait une grande
télévision je sais plus comment ¢a s’appelle / vers le stade / apres y’avait beaucoup
d’personnes surtout des + des douriés / (rires)

19.14 E: (a la classe) alors quel mot on pourrait utiliser pour -/-

19.15 GA-HIL: des voyous /

19.16 E: des voyous voila (rires) (E écrit au tableau 'expression) / et y’a quelqu’un
qui t'a posé une question dans la classe pourquoi?

19.17 GA-HIL: elle avait mal a la téte / et son mari y venait d’se suicider (rire de
Hilal) (rires de la classe)

19.18 E: son mari venait de se suicider aussi? donc elle était triste /

B- C1- 2- . FI-ELU (éthiopienne)

2.1 FI-ELU: j’ai passé les week-ends /

2.2 E:j’ai passé LE week-end / (E. écrit au tableau U'expression)

2.3 FI-ELU: LE week-end / par partir des anniversaires / et par euh +/

2.4 E:j’ai pas entendu

2.5 FI-ELU: PARTIR des anniversaires / et euh //

2.6 E/ jai passé le week-end // t'as été invitée a des anniversaires cC’est ga?

2.7 FI-ELU: oui /

2.8 E: donc/ jai passé le week-end //

2.9 FI-ELU: j’ai passé le week-end // euh + //

2.10 E: A // CELEBRER des anniversaires /

2.11 FI-ELU: & célébrer des anniversaires / et on a fait / comment dire / water
fight / on a joué avec 'eau / on se versait I'eau sur nous-mémes /

2.12 E: avec des pistolets a eau?

2.13 FI-ELU: non / juste comme ¢a / avec des +

2.14E: d’accord / on faisait des BATAILLES D’EAU / (E.écrit au tableau l'expression)
2.15 FI-ELU:: on faisait des batailles d’eau / puisque mon pére il partait au Sud
Afrique / +

27. Terme arabe et amharique, pour désigner les ablutions rituelles avant la priére musulmane.
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2.16 E: en Afrique du Sud -/-(E. écrit au tableau I'expression)

2.17 FI-ELU: en Afrique du Sud / en Afrique du Sud / y’avait une peu de célé //
y'avait // un peu de célébra +/ avait quequ’chose comme un féte / tous les familles
venaient / et puis y’a +

2.18 E: C’est les membres de ta famille a toi ?

2.19 FI-ELU: oui /

2.20 E: toute ma famille / (E. écrit au tableau I’expression)

2.21 FI-ELU: toute ma famille //

2.22 E: et donc vous avez fait la féte ?

2.23 FI-ELU: oui //

2.24 E: daccord /

2.25 FI-ELU: bien sr comme toujours on buvait / on buvait +

2.26 E: t’as bu d’Talcool encore 228 (rires de la classe)

2.27 FI-ELU: non pas encore! c’est pas d'T'alcool / c’est pas du whisky / c’est un
peu / du champagne comme ¢a /

B- C2- 23- FI-ELU (éthiopienne)

23.1 FI-ELU: j’ai passé une grande partie de mes vacances a voyager / ¢a veut euh
+ je partais a Sodere a Langano a Assab / et quand je suis partie a Langano j’ai
rencontré Hohet / on a joué et quand je suis revenue apres tout ¢a / aprés tout ce
voyage / je suis partie chez ma grand-mére pour féter 'anniversaire de mon frére
et de mes cousins + et le soir on a + on a mis une table dehors et tout le monde
était 1a et on parlait / et ils buvaient / mais moi je n’buvais pas je n’buvais pas /
23.2 E: ah oui C’est vrai tu avais beaucoup bu la derniére fois /

23.3 FI-ELU: mais aprés que j’ai mangé j’ai bu un peu du vin /

23.4 E: et pourquoi t’as pas bu beaucoup alors alors que la derniére fois tu nous
avais dit que /

23.5FI-ELU: car j’étais avec mes cousins mes cousines et c’était le soir / personne
nous voyait et / on buvait / et quand on était saoulés + on pouvait pas dormir /
et quand on est dormi / le matin quand on s’est réveillés moi j’étais la-bas / lui
la-bas / je me trouvais a un autre endroit et ¢’était rigolo /

23.6 E: et 1a tu l'as pas fait parce que t’étais avec des adultes c’est ¢a?

23.7 FI-ELU: ouhai /

C- CI- 3-. GA-DJA (béninois)

3.1 GA-DJA: moi jai passé le week-end a dormir / sauf le dimanche / mon pere
il a eu une crevaison / -/- (mouvement d’incompréhension de certains éléves)
32E:ilaeu?

3.3 GA-DJA: une crevaison /

3.4 E: une crevaison / ouhai

3.5 GA-DJA: je voulais changer le pneu mais j'avais pas la force / et j’ai failli me
casser le bras //

3.6 E: tas failli te casser le bras / oui / quelqu’un sait ce que c’est qu'une CRE-
VAISON?

3.7 GA-DJA: c’est quand le pneu se perce /

3.8 E: oui/ c’est quand le pneu est crevé il faut le changer / d’accord ?

C- C2- 18- .GA-DJA (béninois)

18.1 GA-DJA: moi jai passé la premiére semaine des vacances a jouer au foot
avec mon frére / mais j’le battais toujours y voulait m’taper / (rires)

28. Référence a ce que FI-ELU a raconté de ses derniéres vacances: elle a dit s’étre saoulée avec ses
cousins un soir qu’ils étaient seuls.
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18.2 E: ton grand frére ou ton p’tit frere?

18.3 GA-DJA: mon grand frere /

18.4 E: ton grand frere en plus!

18.5 GA-DJA: / la deuxiéme semaine j'ai commencé a travailler / et mon pére
m’a forcé & aller m’coiffer pour sortir / mais je voulais pas moi /

18.6 E: C’est pour ¢a qu’t’as plus d’cheveux sur la téte ? (rires) Pourquoi tu voulais
pas t'coiffer?

18.7 GA-DJA :jaime pas m’coiffer / je suis allé m’coiffer parce qu’il m’avait forcé
et ensuite on est sortis on est allés se balader et ensuite on est revenus /

D- C1- 7- GA-MIC (éthiopien)

7.1 GA-MIC: pendant le week-end / je voulais prendre le bus / c’était ma premiere
fois que je -/-

7.2 E: c’était LA premiére fois / (E écrit au tableau I'expression)

7.3 GA-MIC: c’était la premiére fois que je voulais prendre le bus / alors j’avais
peur / puis / jai pris le bus / et jétais fier de moi /

7.4 E: tas été faire quoi?

7.5 GA-MIC: de moi-méme / j’étais fier

7.6 E: Ah t'as été fier de toi / oui C’est vrai / t'as été ot en bus?

7.7 GA-MIC: je suis allé / euh + a Friendship?® / et puis j’ai joué /

7.8 E: t'as été tout seul ?

7.9 GA-MIC: oui / (admiration des voisins)

D- C2- 4- . GA-MIC (éthiopien)

4.1 GA-MIC: pendant les vacances / la premiére semaine / je suis allé a un hotel
nommé Safari/ puis j’ai vu un film de requins / puis quand je suis rentré dans la
piscine / je / j’ai cru que y’avait aussi des requins / j’avais peur (rires de la classe) /
et puis a la maison / euh + j’ai fait mes devoirs et j’ai vu la télé c’est tout /

4.2 E:jai regardé -/-

4.3 GA-MIC: j’ai regardé la télé /

E- C1- 9-. FI-ADO (togolaise)

9.1 FI-ADO:: pendant le week-end / je suis allée chez ma copine / on a joué /
9.2 E:je suis allée chez UNE copine / comme nous on la connait pas / chez UNE
copine /

9.3 FI-ADO: chez une copine / on ajoué / et le dimanche / j’ai passé ma journée /
dans la coifture /

9.4 E: t'as passé ta journée ou?

9.5 FI-ADO: a la coiffure /

9.6 E: ala coiffure / au SALON de coiffure / (E écrit au tableau Iexpression)
9.7 FI-ADO: au salon de coiffure //

9.8 E:oui/

9.9 FI-ADO: et / on a joué la-bas / et j’ai regardé comment on coiffait les gens /
9.10 E: c’était intéressant ?

9.11 FI-ADO: oui /

E- C2- 10-.FI-ADO (togolaise)
10.1 FI-ADO:: le premier jour de mes vacances j’ai fait mes devoirs / puis on avait
une féte + traditionnelle / euh / je devais faire défilé de mode /

29. Nom d’un immeuble abritant un centre commercial et une aire de jeux couverte dans le centre-
ville.
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10.2 E: tu devais faire quoi?

10.3 FI-ADO:: défilé de mode /

10.4 E: un défilé de mode /

10.5 FI-ADO:: oui / je devais faire entrainement / puis le 30 mai

10.6 Les autres éléves: le 30 mai? (rires)

10.7 FI-ADO: le premier mai on devait aller au Sheraton pour + célébrer la
féte / j’ai fait défilé de mode pour les gens / ils ont applaudi / on a dansé et / j’ai
rencontré Luigi / il était la-bas / et Cest fini /

10.8 E: tu étais habillée comment?

10.9 FI-ADO:: on devait s’habiller habit africain /

10.10 E: oui tu étais habillée comment alors?

10.11 FI-ADO:: euh + j'avais mis un pagne / attaché ici / et on m’a mis un cha-
peau / sur la téte (rires)

F- C1- 11-. FI-SAD (djiboutienne)

11.1 FI-SAD: pendant le week-end / je suis allée chez mes cousins et mes cou-
sines / et on a joué ala PS2 /

112 E:laPS2?

11.3 FI-SAD: la play-station 2 / et on a + on jouait au football et / on s’est tous
mis en rond devant la play-station 2 et on s’est enfermés dans une chambre
noire / et on est restés pendant des heures et des heures et quand on est ressortis
on dirait qu’on était tous aveugles tout on voyait plus rien du tout / et de leur
coté les femmes elles étaient en train de discuter / alors aprés on est allés chez
nous / j’ai + j’ai fait des crépes a mes fréres / parce que / y zaiment pas trop mes
crépes mais je m’en fous (rires de la classe) / je les ai fait BOUFFER / je les ai fait
MANGER pardon (rires de la classe) / je les ai fait manger quand méme / voila
C’est tout mes vacances c’était quand méme bien / mes + mon week-end était
quand méme bien /

F- C2- 7-. FI-SAD (djiboutienne)

7.1 FI-SAD: pendant mes vacances / avec mes freres on a regardé des + on a
regardé la télé / on s’est amusés a faire des défis / euh / j’ai été un vampire / parce
que je dormais le soir / je dormais le matin et je me réveillais le soir / euh + voila /
7.2 E: tu dis que tu étais un vampire / qu’est-ce que ¢a veut dire ? tu dormais la
journée* / et tu te réveillais la nuit* /

7.3 FI-SAD: la plupart du temps (sourires) / la plupart du temps je dormais le
matin / et je me réveillais le soir vers six heures / et on redormait a quatre heures
du matin / on regardait la télé on samusait comme si c’était le jour / desfois on
jouait au football dehors / (étonnement des éléves)/

G- Cl1- 14-. FI-BEM (éthiopienne)

14.1 FI-BEM: le vendredi aprés-midi / j’ai regardé les films / le samedi matin
j’ai fait mes devoirs / aprés le samedi aprés-midi Hiwot*® m’a téléphoné / on a
parlé pluss d’une heure //

14.2 E: plus d’une heure au téléphone?

14.3 FI-BEM: oui! aprés le soir mon cousin était venu //

14.4 E: reprends /

14.5 FI-BEM: le soir / le samedi soir mon cousin était venu chez -/-

14.6 E: non / on dit comment?

30. Mention d’une amie qui n’est pas connue de la classe, malgré ce que la phrase laisse suggérer.
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14.7 FI-BEM: EST venu chez moi / (sur le conseil d’une voisine qui lui a chuchoté
cette forme) / apres le dimanche matin ma tante est venue on est partis avec elle /
et c’était bien // voila /

14.8 E: vous étes allés ou?

14.9 FI-BEM: dans sa maison /

14.10 E: chez elle / (E écrit au tableau Uexpression)

G- C2- 13-.FI-BEM (éthiopienne)

13.1 FI-BEM: pendant mes vacances j’ai passé mes vacances a travailler a partir
des mariages et a se bagarrer avec mon frere /

13.2 E: j'entends pas /

13.3 FI-BEM: et a se bagarrer avec mon frere /

13.4 E: a me bagarrer /

13.5 FI-BEM : @ me bagarrer avec mon frére / la premieére mariage c’est celle de //
13.6E:de/

13.7 FI-BEM: le premier mariage c’est celle de ma tante /

13.8 E: reprends /

13.9 FI-BEM: celle de ma tante /

13.10 E: non / (chuchotis des éléves) (E écrit au tableau I'expression « un mariage »)
13.14 FI-BEM: / celui de ma tante / et je savais pas que c’était le mariage de ma
tante / quand on m’avait dit j’avais pleuré /

13.15 E: alors / quand on ME I’a dit /

13.16 FI-BEM: quand on me I'a dit j’avais pleuré /

13.17 E: non jai pleuré /

13.18 FI-BEM: j’ai pleuré / et c’était ¢a mes vacances /

13.19 E: et pourquoi tu as pleuré?

13.20 FI-BEM : parce que j’savais pas qu’elle allait marier / qu’elle allait se marier /
parce que mes parents me 'ont pas dit / alors jai pleuré /

13.21 E: tu as pleuré / t'étais contente ou t’étais triste ?

13.22 FI-BEM : triste /

13.23 E: pourquoi?

13.24 FI-BEM.: parce que toujours elle venait dans la maison / et je 'aimais trop /
alors C’est pour ¢a que j’ai pleuré /

13.25 E: en tout cas tu peux dire je 'aimais beaucoup / ou je I'aimais tellement
que /

13.26 FI-BEM: //

H- C2- 21. GA-LUI (togolais)?!

21.1 GA-LUI: moi la premiere semaine de mes vacances j’ai travaillé / jai fait
mes devoirs / et puis ensuite + toute la communauté togolaise en Ethiopie s’est
retrouvée a ’Ambassade / ensuite on est allés chez une dame ici / qui s’appelle
madame Awidao / pour répéter / pour euh on présentait / une piece de théatre au
Sheraton / et ensuite le lundi/ on je suis allé + moi je jouais le rdle de 'annonceur
du roi/ tout le monde portait des habits traditionnels / et on a mangé on a dansé
onajoué/eteuh +

21.2 E: et donc vous avez joué la piece?

21.3 GA-LUI: oui /

21.4 E: vous avez joué lundi dernier?

21.5 GA-LUI: oui

21.6 E: qui était votre public?

31. Cet éléve était absent en mars 2007.
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21.7 GA-LUT: beaucoup de gens / j'chais pas qui y sont /

21.8 E: vous les connaissiez pas?

21.9 GA-LUI: non/

21.10 E: c’est dommage si j’avais su + tu aurais pu en parler a la classe / si c’était
ouvert/ j’aurais pu venir te voir jouer / donc jouer une piéce de théatre (E écrit au
tableau l'expression) / et est-ce que tout le monde sait ce qu’est le ski nautique ? /
GA-MIK est-ce que tu peux expliquer c’que c’est qu’le ski nautique §’il te plait?
21.11 GA-MIK: le ski nautique on met de / on met des + des skis / pas celles
des skis qu'on met a la neige / C’est des skis particuliers / aprés on monte / on
s’accroche a un bateau a moteur / y’a une corde + euh + assez longue / apres
quand le moteur y va a fond / nous euh + le skieur il se 1éve / (chuchotis « c’est
pas possible »)

21.12 E: chuuut / le skieur il se léve et puis?

21.13 GA-MIK: il fait des tours + oui / il fait des figures / (brouhaha)

21.14 E: (E écrit au tableau I'expression et dessine au tableau) C’est ¢a le ski
nautique / avec I'eau et la vitesse du bateau / ¢a fait que la personne elle peut se
mettre debout et elle a vraiment des skis / et avec la vitesse du bateau c’est comme
si'eau dev’nait solide et on peut avancer on peut glisser sur 'eau / évidemment
des qu’le bateau s’arréte on tombe dans 'eau / (rires) / voila Cest un sport / un
sport qui se fait sur 'eau / C’est pour ¢a qu'on appelle ¢a du ski ? nautique / parce
que nautique C’est euh... de la famille de quel autre mot que vous connaissez?
(brouhaha) / bien on verra tous ces mots plus tard /



