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Ve

R&umeée

S’inscrivant dans le champ des recherches sur 1’agir professoral, cette recherche
s’attache a repérer et a catégoriser les obstacles auxquels les enseignants extra-
nationaux de FLE, qui ne partagent pas la culture &lucative de leurs apprenants
chinois et qui enseignent en milieu exolingue, sont confronté&s en classe de francis
langue érangé&e. Nous nous intéressons aux postures adoptées par les enseignants
pour contourner, affronter ou surmonter les obstacles rencontrés. Menédans une
approche ethnographique, notre travail s’appuie essentiellement sur la mise en
regard des interactions didactiques en classe et des verbalisations enseignantes sur
leurs pratiques d’enseignement. L’analyse de la pratique enseignante est &alement
complé&ee par les points de vue des apprenants. A 1’aide d’un questionnaire et des
entretiens effectués auprés d’apprenants chinois, nous essayons de comprendre la
présence des obstacles ainsi que I’efficacité des enseignants dans le traitement de
ces difficultés. L’étude des obstacles dans les pratiques effectives permet de mieux
connaitre le travail des enseignants en milieu exolingue, d’éclairer les actions
d’enseignement ainsi que le développement des pratiques professionnelles et enfin
de mieux réfléchir sur la formation des enseignants de FLE qui travaillent en milieu

universitaire chinois.

Mots-clé& : agir professoral, obstacles, milieu exolingue, postures enseignantes,

interaction didactique, verbalisations enseignantes



Abstract

Focused on the research field of teaching practices, this research aims to identify
and categorize the obstacles that the teachers of French as a foreign language
(hereafter referred as “FFL teachers™), who do not share the educational culture of
their Chinese students and who work in an exolingual environment, have
encountered in their classes. We are interested in the postures adopted by teachers
to bypass, face or overcome the obstacles. Following an ethnographic approach, our
research relies on the classroom interactions and teachers’ verbalizations about their
teaching practices. The analysis of teaching practices is also supported by the
learners’ points of view. Through a questionnaire and interviews with Chinese
students, we try to understand the presence of obstacles and the effectiveness of
teachers in dealing with these difficulties. The study of the obstacles in the teaching
practices makes it possible to better understand the work of teachers in an
exolingual environment, to enlighten the teacher’s action as well as the
development of the professional skills and finally to think about in a better way the

training of FFL teachers who work in Chinese universities.

Keywords: teaching practices, obstacles, exolingual environment, teachers’

postures, classroom interactions, teachers’ verbalizations
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Introduction

Introduction

La pré&ente éude a pour objectif de mettre au jour les obstacles que peuvent
rencontrer les enseignants extra-nationaux! de FLE face au public chinois. Nous
nous intéessons aux postures adoptées par les enseignants pour les contourner, les
affronter ou les surmonter. L’analyse des moments difficiles dans les pratiques
effectives contribue amieux conna’ire le travail des enseignants en milieu exolingue,
a éclairer les actions d’enseignement ainsi que le développement des pratiques
professionnelles et enfin amieux réleehir sur la formation des enseignants de FLE
qui exercent en milieu universitaire chinois.

Le choix de cette thématique de recherche peut s’expliquer par les raisons
suivantes : il s’agit d’abord d’un questionnement personnel développé a partir de nos
difficulté éprouvées dans les interactions didactiques avec les enseignants de FLE
pendant nos études de frangais. Aujourd’hui, en tant qu’enseignante de francais,
nous avons 1’occasion d’entrer en contact avec des enseignants extra-nationaux de
FLE et des apprenants. Les €é&hanges quotidiens avec eux nous amenent aconstater
que les deux parties rencontrent des obstacles dans les cours d’oral. Enfin, dans le
domaine de I’enseignement du francais en Chine, les activités d’enseignement des
enseignants extra-nationaux constituent rarement des sujets d’étude. Si les
apprenants chinois sont généalement consid&é& comme plus forts en &rit et
beaucoup plus faibles en oral pendant leur apprentissage d’une langue étrangére, le

rde des enseignants extra-nationaux est crucial dans 1’amélioration de leur

L Au lieu d’effectuer une catégorisation entre enseignants natifs et enseignants non-natifs ou entre
enseignants chinois et enseignants franqis, nous avons choisi une appellation symétrique pour
distinguer deux groupes d’enseignants : enseignants nationaux (pour les enseignants chinois) et
enseignants extra-nationaux (pour les enseignants qui ne sont pas chinois). Ce choix s’explique
premi&ement par la prise en compte des controverses théoriques autour de la notion de «locuteur
natif »>entre linguistique traditionnelle structurale et linguistique variationniste (Derivry-Plard, 2003 ;
Derivry-Plard, 2006). Deuxiémement, les lecteurs de franqis qui travaillent dans les universités
chinoises n’ont pas tous la nationalité frangaise. Malgré la présence majoritaire des Frangais, il s’agit
en effet d’un groupe d’enseignants de différentes nationalités venant de pays francophones, tels que
I’ Algérie, la Suisse, la Belgique, le Maroc, etc., ¢’est par exemple le cas d’un enseignant observé dans
notre éude, ou non francophones.
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expression orale. Ainsi il nous semble nécessaire d’avoir acces a leurs classes d’oral
pour observer leurs pratiques d’enseignement.

Quant a I’interprétation des obstacles en situations didactiques, deux grandes
tendances peuvent €tre identifiées en sciences de I’éducation. La premiére repose sur
une perspective négative. Le fait d’avoir répertori¢ différents types d’obstacles
auxquels se heurte 1’enseignement contribue a « alimenter un certain sentiment
d’impuissance pédagogique >>(Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 1997,
p. 124). La seconde, pré&ente principalement dans les recherches en didactique des
sciences, preéeonise une vision positive pour envisager les obstacles. La notion
d’obstacle épistémologique, proposé par Bachelard (1938), permet de rendre
compte que les obstacles sont indispensables dans la reconstruction des savoirs et le
développement de la pensee scientifique. Dans son concept d’objectif-obstacle,
Martinand (1984, 1986) souligne que I’enseignant peut redéfinir ses buts
pélagogiques atravers le repé&age des obstacles d’apprentissage que les apprenants
peuvent franchir. En d’autres termes, c’est autour de situations difficiles que
I’enseignant construit des dispositifs didactiques afin de provoquer une éolution
intellectuelle chez ses ééves. Si les recherches que nous venons de voir sont basees
principalement sur les obstacles d’apprentissage des apprenants, notre travail attire
plutdt ’attention sur les obstacles rencontrés par les enseignants de langue dans leurs
pratiques effectives. Au lieu de toujours considéer les obstacles comme des
contraintes dans 1’enseignement, nous suivons la seconde tendance ou les obstacles
sont envisages dans une perspective plus dynamique.

D’un point de vue théorique, notre recherche releve de 1’analyse de 1’agir
enseignant. Dans le monde de I’éducation francophone, la question de I’agir
enseignant inté&esse de nombreux chercheurs issus de diffé&ents domaines. En
sciences de 1’éducation, il est possible de découvrir quelques concepts et outils clés
pour aborder 1’activité enseignante. A travers une démarche d’analyse plurielle,
Altet (2002) s’attache a mettre au jour I’articulation entre « les multiples dimensions,
&isténique, pé&lagogique, didactique, psychologique et sociale >> (p. 86) qui

5



Introduction

forment la pratique enseignante. L’équipe de recherche menée par Bucheton (2009,
2014) construit le fameux modée du multi-agenda qui met au centre les <«gestes
professionnels » de I’enseignant. En distinguant trois principales finalité&s de
I’activité enseignante, Goigoux (2007) propose son modele d’analyse de cette
activité professionnelle et souligne la nécessité de mettre en relation 1’action
effective réalisée en classe et le discours de I’enseignant sur son propre travail. En
sciences du langage, c’est autour de la notion d’agir professoral (Cicurel, 2011c)
qu’on voit se réunir des recherches foisonnantes consacrées aux enseignants de
langue. Sous l’influence des théories de I’action, la compréhension de 1’agir
enseignant ne se cantonne plus a 1’observation des interactions didactiques en classe
de langue. Par le biais de la parole enseignante, il importe d’avoir accés a la
dimension caché de cette activitéprofessionnelle «afin d’appréhender I’agir de
I’enseignant, de le comprendre et de favoriser son analyse et sa prise de conscience
par I’enseignant lui-mé@ne >»(Bigot & Cadet, 2011, p. 21). La valeur accordeée aux
discours de ’enseignant sur ses propres pratiques d’enseignement conduit a faire
appel a des outils d’analyse de D’activit¢ humaine issus d’autres domaines.
L’utilisation des entretiens d’autoconfrontation (Clot & Faia, 2000 ; Clot, Fa'ia,
Fernandez & Scheller, 2000 ; Clot, 2005) est particuli&ement encouragé pour
favoriser un retour réflexif sur les actions déja effectuées et compléter 1’observation
de pratiques effectives. L’accent est désormais mis sur 1’évolution du répertoire
didactique de I’enseignant, ses motifs, ses intentions, ses principes, ses convictions
meéthodologiques, ses strat&gies, ses @notions, etc. (Aguilar & Cicurel (dir.), 2014 ;
Aguilar, Cadet, Muller & Riviére (dir.), 2017 ; Bigot & Cadet (dir.), 2011 ; Cadet &
Causa, 2005 ; Cicurel, 2007b ; Muller & Carlo (dir.), 2015). Par ailleurs, les
situations difficiles rencontrées par 1’enseignant intéressent de plus en plus les
chercheurs qui veulent apporter davantage de réflexions sur I’enseignement des
langues et la formation des enseignants. On voit appara’ire des éudes consacrées
aux dilemmes (Cicurel, 2011a, 2013b, 2016 ; Muller & Delorme, 2014), aux risques
(Cicurel, 2007b, 2011c ; Muller & Laurens, 2017) et aux obstacles (Balslev, Bulea-
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Bronckart, Laurens & Nicolas, aparatre ; Cicurel, 2011c ; Muller, 2011) dans la
pratique enseignante. C’est dans cette lignée que notre thése consiste aidentifier les
obstacles rencontré par les enseignants extra-nationaux de FLE et &investiguer
leurs postures d’enseignement.

S’inscrivant dans I’analyse de la pratique enseignante, notre travail
s’organise autour de quatre principales questions de recherche suivantes :

(1) Quels obstacles les enseignants extra-nationaux rencontrent-ils dans leurs
pratiques de transmission face aux apprenants chinois ?

Considérant que les actions d’enseignement rencontrent inévitablement de
I’adversité, nous avons envie de repérer et de catéyoriser les obstacles auxquels les
enseignants, qui ne partagent pas la culture élucative de leurs ééves chinois et qui
travaillent en milieu exolingue, sont confront& en classe de frangis langue
érangere. Quand la discipline enseignée reléve d’une langue étrangére, c’est-adire
que la langue cible est a la fois ’outil d’apprentissage et 1’objet d’apprentissage, il
nous semble inté&essant de savoir si certains obstacles identifié&s sont propres ala
classe de langue. Il est €jalement né&essaire de faire une distinction entre les
obstacles ré&urrents et ceux qui surgissent comme impreévus.

(2) Pourquoi les obstacles existent-ils ?

La tentation de vouloir catéyoriser les obstacles s’accompagne toujours
d’une envie d’analyser ce qui les provoque. Vu la particularité du contexte
d’enseignement de notre recherche, nous tenons compte d’une part de I’inégalité au
niveau de langue et d’autre part des différences dans les savoirs socialement et
culturellement partagés entre enseignant et apprenants. En outre, la prise en
considération de « I’effet maitre » (Bucheton & Soul& 2009) nous pousse afocaliser
notre attention sur les pratiques professionnelles de I’enseignant. Nous faisons
I’hypothése que certains obstacles pourraient étre reliés aux actions d’enseignement.
Prenant le modée du multi-agenda (Bucheton (dir.), 2009 ; Bucheton & Soul& 2009)
comme outil d’analyse, nous proposons de réflé&hir sur la mise en place des gestes

professionnels pendant le cours.
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(3) Quelles sont les postures adoptees par les enseignants pour faire face aux
obstacles ?

Quels que soient les obstacles rencontrés en classe, les enseignants sont
susceptibles de déoloyer des conduites pour trouver des solutions. Le traitement des
obstacles contribue a éclairer les pratiques d’enseignement (Balslev, Bulea-
Bronckart, Laurens & Nicolas, aparaire). En nous appuyant toujours sur le modée
du multi-agenda, nous nous posons une s&ie de questions pour alimenter notre
analyse : Quels gestes professionnels ou quelles postures d’étayage de 1’enseignant
sont efficaces ou au contraire inefficaces devant les obstacles ? Les enseignants font-
ils des ajustements pour s’adapter a leur public ? Quels sont les liens entre les
postures de 1’enseignant et celles des apprenants ? Comment 1’enseignant peut-il
construire des gestes professionnels ou des postures d’étayage efficaces dans son
enseignement ?

(4) La rencontre des obstacles fournit-elle a 1’enseignant une piste de
réflexion sur ses pratiques et une piste d’évolution pour son développement
professionnel ?

Comme nous I’avons évoqué plus haut, des éudes (Astolfi, 1992a et b ;
Astolfi & Peterfalvi, 1993 ; Bachelard, 1938 ; Brousseau, 1989 ; Peterfalvi, 1997a
et b; Martinand, 1984) consacrées aux obstacles dans les situations didactiques
proposent une vision positive en les considéant comme un processus intrinségue a
la reconstruction des savoirs. Les obstacles sont néeessaires ala transformation
intellectuelle des apprenants et permettent a I’enseignant d’établir de véitables
objectifs pé&lagogiques. Notre travail s’inscrit également dans cette tendance
d’envisager les obstacles d’un point de vue positif. Nous posons I’hypothése que les
obstacles amenent I’enseignant a réfléchir davantage sur ses actions d’enseignement
dgaeffectués ainsi que sur celles avenir et constituent des indices importants de
’agir enseignant en développement.

Pour réondre atoutes les questions de recherche mentionnées ci-dessus,
nous avons desidéde nous appuyer sur I’approche ethnographique (Cambra Giné
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2003). Il s’agit en effet d’effectuer une éude apartir de donnés empiriques
recueillies sur le terrain. Au cours des deux semestres universitaires de I’année 2018,
nous avons suivi quatre enseignants de FLE et observécing groupes d’apprenants
lors de leurs cours d’expression orale. La dénarche mé&hodologique que nous avons
retenue a pour fonction de rassembler diffé&ents types de donnés qui proviennent
de [D’observation participante, des entretiens semi-directifs, des entretiens
d’autoconfrontation et du questionnaire. Le corpus central de notre travail est
constitué d’un c6té d’interactions didactiques et de 1’autre coté de verbalisations
enseignantes produites pendant I’entretien d’autoconfrontation. Afin de réaliser une
complémentarité dans 1’analyse de 1’agir enseignant, il nous para® neeessaire
d’associer les deux dimensions : 1I’observation des pratiques enseignantes et 1’étude
des discours sur les pratiques (Cadet, 2014 ; Filliettaz, 2011). Par ailleurs, nous
avons pris en compte les points de vue des apprenants pour mieux appréender
I’activité enseignante. L’ enquéte et les entretiens semi-directifs réalisés auprés d’eux
viennent compléer notre corpus central et permettent d’obtenir une analyse plus
pertinente.

La pré&sente éude, composée de dix chapitres, suivra une préentation en
quatre grandes parties : le contexte d’enseignement et la construction de 1’objet de
recherche, le cadre théorique, le cadre mé&hodologique et I’analyse de données :

Les deux premiers chapitres correspondent &la préentation du contexte
d’enseignement de la recherche et a la problématisation. Le chapitre | visera &
présenter le développement de I’enseignement du frangais en milieu universitaire
chinois depuis la fondation de la République Populaire de Chine en 1949. Les
diffé&entes p&iodes du développement seront abordés pour enfin montrer que
I’enseignement de la langue frangaise est en plein essor dans les universités chinoises
et tient une place importante dans la formation des éudiants polyvalents. Le
chapitre Il commencera par la pré&entation de la mise en pratique des
méthodologies dans I’enseignement de la langue frangaise en contexte universitaire
chinois. En montrant la préominance de la mé&hodologie traditionnelle, nous

9
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soulignerons que 1’enseignement du francais en Chine est de plus en plus marqué
par I’éclectisme. Sur le plan de 1’organisation des activités didactiques, ’impact de
cette tendance e€lectique se concréise dans la répartition des t&hes et des
responsabilités qui incombent aux deux groupes d’enseignants selon leurs
difféentes nationalités. Les réflexions sur le travail des enseignants extra-nationaux
ainsi que sur les é@udes consacrés aleur travail nous conduiront vers notre
problématique. 1l s’agira d’attirer I’attention sur les obstacles que les enseignants
extra-nationaux rencontrent face aux éudiants chinois. Notre éude accordera ainsi
de I'importance a 1’analyse de 1’action enseignante en situation exolingue (Bange,
1992 ; Bange, 1996) et mettra au centre la notion d’obstacle (Astolfi & Peterfalvi,
1993 ; Bachelard, 1938 ; Brousseau, 1998). Nous soulignerons enfin la néessitéde
faire appel a une double approche pour analyser 1’activité enseignante, &savoir la
mise en regard des données naturelles issues d’interactions didactiques et des
données provoquées obtenues par les entretiens d’autoconfrontation.

La deuxiéne grande partie de la thése, composée de deux chapitres, sera
consacree ala construction du cadre thérique. Le chapitre 111 portera sur les enjeux
et les spe&ificité& qui aident amieux comprendre les processus interactionnels en
classe de langue. Dans un premier temps, nous présenterons d’une part les
ingré&lients contextuels permettant de circonscrire une situation de communication
et d’autre part les composantes de base qui forment un cadre d’analyse pour aborder
I’interaction didactique en classe de langue. A partir de notre problénatique, nous
attirons ensuite 1’attention sur le fait que 1’enseignement d’une langue étrangére en
classe posséde des caracté&istiques qui lui sont propres et pré&ente des enjeux
particuliers. Ce type d’interaction Se caractéise par une visé didactique autour de
la langue cible, par une relation asymérique entre enseignant et apprenants et par
I’abondance des discours sur la langue elle-mé&ne (Besse, 1980 ; Cicurel, 1985).
Nous aborderons finalement la notion de culture élucative (Beacco, 2008 ; Cadet,
2006 ; Cicurel, 2011c) dont il faut absolument tenir compte dans notre recherche.
Dans le chapitre 1V, nous nous concentrerons d’abord sur les théories de 1’action.
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La mise en relief de quelques dimensions majeures issues de ce courant thérique
permettra de comprendre les multiples facettes de 1’action humaine. En outre, nous
verrons que, en sciences du langage, I’intérét pour les théories de I’action contribue
a renouveler la maniére de conduire I’analyse et d’approfondir la compréhension sur
I’agir enseignant. Nous essaierons ensuite de montrer quelques grandes
caractéristiques de 1’agir enseignant aprés avoir saisi ses €léments constitutifs. Si le
travail de 1’enseignant est toujours reli¢ a I’intentionnalité, ala planification et aux
routines, on y constate &alement des dilemmes, des risques et des obstacles. Notre
éude consistera donc afaire désouvrir les obstacles dans le travail quotidien des
enseignants extra-nationaux et & proposer une analyse sur leurs pratiques
d’enseignement.

Le chapitre V sera axésur la méhodologie de notre recherche. Nous
pré&enterons le milieu institutionnel, les enseignants observeés ainsi que les groupes
d’apprenants qu’ils prennent en charge. Il s’agira ensuite de déerire les choix et les
démarches mé&hodologiques pour la collecte de données. Nous parlerons éjalement
du traitement de données et de la ré&lisation de la transcription. La derniére partie de
ce chapitre visera aintroduire le modée théorique dont on se sert dans cette &ude
comme outil d’analyse du corpus, asavoir le modée du multi-agenda (Bucheton
(dir.), 2009 ; Bucheton & Soul€& 2009). C’est en s’appuyant sur ce modéle d’analyse
de I’agir enseignant que nous parviendrons aformuler de fagn déaill& les
principales questions de recherche qui guident notre travail.

Enfin, I’ensemble de I’analyse des données sera pré&sentédans la quatrieme
grande partie qui rassemble les chapitres VI axX.

Reprenant I’intentionnalité de 1’action humaine, nous débuterons le chapitre
VI par les objectifs que les enseignants observés fixent & leurs activité&s
d’enseignement. Dans un deuxi@me temps, nous tenterons de voir comment les
enseignants interpretent la notion d’obstacle. La troisiéne partie de ce chapitre

portera sur la prévision des obstacles. Il nous semble néeessaire de voir si les
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enseignants sont capables d’anticiper les difficultés en situation d’enseignement de
langue érangere.

Etant donnéque les obstacles en milieu institutionnel ne se limitent pas aux
actes d’enseignement qu’on observe en classe, nous proposerons, dans le chapitre
VI, une discussion sur les obstacles lié aux contraintes institutionnelles et aux
motivations des apprenants. Nous montrerons dans quelle mesure la situation
didactique est cadree par des contraintes institutionnelles du fait de la particularité
du contexte d’enseignement. Par ailleurs, aprés 1’analyse des motivations des
apprenants dans leur apprentissage du frangis, nous verrons si les enseignants
disposent de strategies efficaces pour motiver leurs éeves.

Au cours du chapitre VIII, nous nous inté&esserons particulieeement aux
obstacles relatifs a la langue en interaction exolingue. L’accent sera d’abord mis sur
la compréhension reeiproque entre les interactants en classe de langue. Nous
terminerons ce chapitre par les moments oulles enseignants &rouvent des difficultés
afaire progresser les apprenants en langue cible.

Le chapitre XI invitera &identifier les obstacles dans la gestion de classe
(Maulini, 1999 ; Nault & Fijalkow (dir.), 1999 ; Nault & Fijalkow (dir.), 2002). En
fonction de notre corpus recueilli, nous essaierons de proposer une analyse des
problénes qui apparaissent dans ce travail de 1’enseignant notamment a travers les
trois dimensions suivantes : la gestion des imprévus, 1’organisation et la gestion du
travail en groupe et la gestion de la relation didactique.

La thése s’achevera sur le chapitre X qui aura pour but de mettre en
&idence les obstacles rencontrés par les enseignants dans 1’organisation de la
participation orale en classe et de proposer des réflexions sur leurs pratiques
d’enseignement. Ce chapitre commencera par les jugements que les enseignants
extra-nationaux portent sur le public chinois. Nous nous focaliserons ensuite sur la
prise de parole dans les activités orales. Les regards croisés d’enseignants et
d’apprenants permettront de mieux comprendre les difficulté& concernant la
participation orale et d’interroger les pratiques enseignantes. La timidité des
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éudiants chinois sera abordé dans la partie suivante. Nous révéerons également
les deézalages entre les postures des apprenants et les attentes de 1’enseignant au cours
des interactions didactiques. Finalement, les analyses sur la prise de position des
apprenants chinois a 1’égard de la participation orale fourniront aux enseignants des

pistes importantes pour mieux gérer les cours d’oral.

13



Partie |

Contexte et construction de ’objet de
recherche

14



Chapitre I Le développement de 1’enseignement
du frangais en milieu universitaire en Chine

Chapitre | Le déeloppement de I’enseignement du

frangais en milieu universitaire en Chine

L’intérét pour la langue francaise dans notre pays ne date pas d’hier. Dans
I’histoire, il faut remonter jusqu’au 19%™ siéle pour découvrir I’origine de
I’enseignement du franais en Chine (Fu, 2005 ; Hou, 2011 ; Li, 2015). D’une part,
la cré&tion de Jin Shi Tong Wen Guan? en 1862 aP&kin a permis 1’apprentissage du
franqis dans une €ole officielle. D’autre part, comme dans beaucoup d’autres pays,
le r&e des missionnaires jé&uites franqis a &&primordial. 1ls ont fait dé&ouvrir leur
langue et culture avec leurs €oles de frangis. Cependant, 1’enseignement du
frangis a fait sa premiée entrée dans le milieu universitaire chinois gr&e ala
crétion de Jin Shi Da Xue Tang® en 1902, la premiére universit€publique en Chine.

Compte tenu du sujet de notre recherche, il ne nous semble pas né&essaire de
retracer ce long parcours historique, nous choisissons de préenter brievement
I’évolution de I’enseignement du frangais dans les éablissements universitaires
depuis la fondation de 1a République Populaire de Chine en octobre 1949. En général,
le développement de 1’enseignement du frangais a I’université en Chine nouvelle se
divise en trois périodes distinctes (Ambassade de France en Chine, 2014 ; Fu, 2005 ;

Vallat, 2012).

2 C’est une école qui a été fondée et dirigée par le gouvernement impérial de la dynastie des Qing. Le
but principal de cette école de langues étranggres était de former des traducteurs. La section d’anglais
a é&écré dans un premier temps et celle de franais a ouvert ses portes en 1863 (Li, 2015 ; Vallat,
2012).

3 L ancienne Université de Pékin est aujourd’hui 1’université la plus célébre en Chine. Lors de sa
crétion, cing langues érangé&es y &aient enseignées : ’anglais, le frangais, le russe, ’allemand et le
japonais. L’annexion de Jin Shi Tong Wen Guan en 1902 par cette premiére universit€est venue
renforcer son enseignement des langues érangé&es (Hou, 2011 ; Li, 2015).
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du frangais en milieu universitaire en Chine

1.1 La premiere pé&iode : de 1949 a1977

Au début de la fondation de la Chine nouvelle, la langue russe &ait toujours
la premiere langue érangeére enseigné dans tout le pays en raison de tres éroites
relations entre la Chine et 1’ex-URSS dans les domaines politique, militaire et
é&onomique. L’enseignement du frangais s’est situé pendant longtemps aprés le
russe et I’anglais. Dans les années 1950, le département de francais n’existait que
dans quelques universités trés prestigieuses, telles que I’Université de Pékin,
I’Université de Nankin, I’Université des Langues étrangeres de Pékin, etc (Cao &
Wang, 2011).

Apres la rupture avec 1’ex-URSS au début des années 1960, la Chine a décidé
de tisser de nouvelles relations internationales et de promouvoir en méme temps
I’enseignement d’autres langues. Le russe a alors cédé sa place a d’autres langues
étrangeres, notamment 1’anglais, le japonais, le frangais et I’allemand. De toute
évidence, I’établissement des relations diplomatiques entre la Chine et la France en
1964 a été décisif pour la diffusion de la langue francaise sur le territoire chinois. La
reconnaissance de la République populaire de Chine par le gouvernement francais a
favorisé la premicre expansion de 1’enseignement de la langue de Moliere : de
nouveaux départements de francais ont ét€ créés ou agrandis et le nombre
d’universités offrant une spécialité de frangais s’est élevé jusqu’a 16 en 1966 (Fu,
2005 ; Hou, 2011).

Mais cette tendance favorable a ét¢ interrompue a cause du commencement
de la Révolution Culturelle (1966-1976)* qui a totalement bouleversé la société
chinoise pendant dix ans. Les universités étaient fermées et I’enseignement des
langues étrangeéres a ét¢ complétement perturbé. Il a fallu attendre jusqu’en 1978
pour que cette situation s’améliore grace a I’application de la politique de réforme

économique et d’ouverture en Chine.

411 s’agit d’une politique lancée directement et personnellement par MAO Zedong, premier président
de la Révublique populaire de Chine (1949-1976). La Chine s’est donc enlisée pendant dix ans dans
une pé&iode de troubles politiques, culturels et sociaux.
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1.2 La deuxiame période : de 1978 a1999

L’ouverture du pays vers 1’extérieur notamment vers 1’Occident a emmené
I’enseignement des langues étrangéres dans une nouvelle &e de développement. Le
gouvernement central, jouant un rde de premier plan, encourageait les &hanges
dans tous les domaines avec le monde exté&ieur et les gens avaient éjalement soif
de connatire les pays de I’autre bout du monde. On accordait donc une grande
importance a I’apprentissage des langues érangeres, surtout pour les jeunes. Cette
période était « caractérisée par une augmentation rapide du nombre de langues
enseignées mais aussi par un accroissement constant du nombre d’établissements
d’enseignement supérieur de langue ainsi que celui des étudiants spécialistes de
langue » (Vallat, 2012, p.178).

L’enseignement du frangais a é&idemment béndici€de cette conjoncture
favorable et a connu un développement remarquable. Selon les statistiques fournies
par I’Ambassade de France en Chine, en 1999, le nombre d’universités offrant une
speeialitéde franqis avait dgaatteint 32 (Ambassade de France en Chine, 2014).
C’est-adire que plus de vingt ans aprés la Révolution Culturelle, le chiffre a doublé
par rapport aux annés 1960. Nous ajoutons cependant que c’est surtout au sein des
universités prestigieuses et des universités de langues érangées qu’ont été créés des
départements de franqis. Le frangais en tant que spécialité n’était pas beaucoup

représentédans les universités speeialisées dans d’autres domaines disciplinaires.

1.3 La troisieme p&iode : de 2000 a aujourd’hui

1.3.1 Le contexte favorable pour I’enseignement du francais a I’université

La pé&iode la plus importante pour le déeloppement de la langue de Moliere
en Chine s’est ouverte a partir de I’année 2000. Afin de mieux comprendre cette

pé&iode cruciale, il nous faut mentionner quelques aspects incontournables.
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D’abord, les relations sino-francaises sont entrées dans une nouvelle phase
de grand développement apartir du milieu des annéss 1990, plus pré&isénent sous
la pré&idence de Jacques Chirac. Une politique frangaise d’ouverture et de respect
mutuel assurait une coopé&ation bilaté&ale plus argie et plus approfondie. En 1997,
les deux pays ont décidé d’établir un partenariat global a long terme pour favoriser
une coopé&ation renforcé dans tous les domaines. Jusqu’a aujourd’hui, cette période
est considérée comme 1’dge d’or pour les relations sino-franqises. Tout cela a jeté
une base solide pour I’essor du francais en Chine apres 1’année 2000.

Ensuite, I’adhésion de la Chine a 1’Organisation Mondiale du Commerce en
2001 constitue un facteur catalyseur pour promouvoir 1’enseignement/apprentissage
des langues érangéres. En effet, la croissance é&onomique en Chine est surprenante
depuis le lancement de la politique de réforme économique et d’ouverture. La Chine
devient un des pays les plus importants sur la scéne internationale. L’adhésion a
I’OMC inaugure une nouvelle eére d’ouverture sans précédent sur le territoire chinois.
Et I’intégration économique de la Chine au monde est certainement assurée par le
dynamisme dans 1’enseignement des langues et la formation des élites capables de
communiquer avec le monde extérieur. Malgré la place dominante de I’anglais, le
francais, en tant qu’une des langues officielles les plus importantes du monde, attire
de plus en plus de gens.

Enfin, vu le développement rapide du pays et ’augmentation des échanges
internationaux dans les domaines politique, économique et culturel, le ministére de
I’Education nationale a mis en place une série de nouvelles mesures dans le but de
réformer 1’enseignement supérieur. Une des mesures les plus connues a permis a un
plus grand nombre de bacheliers d’accéder aux études universitaires, a savoir la
massification de I’enseignement supérieur. A compter de 1999, les universités ont
été¢ autorisées a ouvrir plus de nouvelles spécialités et a recruter davantage

d’étudiants. En effet, le concours d’entrée national a 1’université en Chine est
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toujours tres sélectif vu les bacheliers nombreux. Avant 1999, le taux de réussite du

concours ne dépassait pas 40%, mais celui de 1999 a atteint 56%>.

1.3.2 Le déartement de franaais : base de formation des éudiants de langue

1.3.2.1 Le développement spectaculaire du département de francais

Sous un contexte favorable sur le plan politique, économique et éducatif,
I’enseignement du frangais comme spécialité a I'université connait désormais un
développement considérable. On assiste a une forte augmentation des formations en
francais. Il faut savoir que cette augmentation répond d’une part au développement
des relations sino-frangaises, et d’autre part a la volont¢ de la Chine dans
I’accroissement des relations avec le monde francophone, surtout avec les pays
africains francophones (Ambassade de France en Chine, 2017 ; Campus France,
2018). La Chine accorde toujours une grande importance a I’approfondissement des
relations diplomatiques, commerciales, économiques et industrielles sino-africaines.
La langue francaise est donc un outil de communication indispensable pour ouvrir
la porte africaine et les locuteurs francophones sont recherchés sur le marché de
I’emploi.

Aujourd’hui, le frangais est enseigné comme speeialit€ au sein de 143
universités réarties aux quatre coins du pays. Parmi toutes les provinces, il y en a
six (Hubei, Pékin, Shandong, Jiangsu, Canton, Shanghai) ou 1’on trouve le plus
d’universités ayant une spécialité de francais, le nombre de départements de francais
varie de 10 &13 (Ambassade de France en Chine, 2014). Chaque annég, le nombre
d’éudiants inscrits augmente de fagn stable. On recense aujourd’hui plus de 30 000
éudiants spezialistes de franqis a ’université. A peu prés 300 enseignants extra-
nationaux sont recruté directement par les université pour renforcer I’effectif des

1000 enseignants nationaux de frangis (Campus France, 2018).

5 Information issue du site http://edu.sina.com.cn/gaokao
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En plus, on constate une grande tendance héé&ogeéne au niveau des
universités. L’enseignement du frangais ne se fait plus que dans certaines universités
cé@ébres ou de langues érangeres. Suite aux réformes dans 1’enseignement supérieur,
la plupart des universités chinoises se veulent pluridisciplinaires et se mettent &
proposer de plus en plus de spe&ialités de langues érangées. La langue francaise,
incontournable pour des raisons historiques et culturelles, constitue toujours leur
choix de premier plan. Méme dans les universités qui n’ont pas de spécialité de
franqis, la langue francaise fait partie du programme des cours aoption. Environ 20
000 éudiants apprennent le francais en tant que deuxiame langue érangée dans 175
éablissements sup&ieurs (ministere des Affaires érangeres et europeennes, 2010).

D’ailleurs, il faut souligner que 1’apprentissage du francis en Chine ne se
limite pas au niveau de la licence®. Les &udiants issus du département de frangis
peuvent poursuivre leurs éudes de master ou de doctorat’ s’ils réussissent un
concours d’entrée toujours trés séectif. Aujourd’hui, pres de 40 universités offrent
un master de franaais et 8 université peuvent conféer le grade de docteur en langue
et @ude franqaises®. Les éudes de 2°™ ou de 3% cycle se font principalement dans
des université prestigieuses ou des universités de langues érangeres. Et les é&udes
de franqais aprés le premier cycle ne se cantonnent plus al’apprentissage de la
langue, les é&udiants sont orientés vers la recherche plus approfondie dans plusieurs
domaines, tels que la litt&ature francaise, la litté&ature comparee, la traductologie,

la linguistique, la recherche interculturelle, etc.

611 s’agit du premier cycle universitaire. Les étudiants chinois sont recrutés par le concours d’entrée
national qui s’ appelle Gaokao. Gé&alement, ils peuvent obtenir leur dipl&me de licence aprés quatre
ans d’études universitaires.

” Le deuxiéme cycle universitaire regroupe les formations de master en deux ou trois ans. La durée du
cursus change selon les réglements de 1université. Le troisiéme cycle, a savoir le doctorat, est
accessible également par concours a I’issue du master. La formation doctorale dure généralement trois
ans.

8 Information issue du site de I’ Ambassade de France en Chine https://cn.ambafrance.org/.
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1.3.2.2 Les changements fondamentaux au sein du déartement de francis
L’essor du frangais en milieu universitaire ne se traduit pas seulement par
I’augmentation du nombre de départements de franqis ou par I’inscription de plus
en plus nombreuse des éudiants spe&ialistes de franais. Son développement se
concréise particulieéement par quelques changements fondamentaux depuis les

réformes dans I’enseignement supérieur.

-- La formation des é&udiants de langue a<«compéences cOmposes »
(Fu, 2005, p. 30)

Avant, I’enseignement des langues étrangeres en Chine avait pour objectif
principal de former des interpretes, des traducteurs ou des enseignants de langue.
L’accent a été mis sur I’acquisition des quatre compéences (compréhension €rite
et orale, expression €rite et orale) et des connaissances culturelles liées acette
langue. Le cursus universitaire consistait apermettre aux éudiants d’utiliser par la
suite la langue de fagon souple et efficace dans leur vie sociale et professionnelle. Il
est né&essaire de mentionner deux textes officiels importants. Le ministé&e chinois
de I’Education nationale a publi¢ en 1988 le « Programme d’enseignement du
frangis LV1 pour les éudiants de 19 et 2°™ années dans I’enseignement
sup&ieur » (Fu, 2005 ; Martin, 2007a). Ce programme définissait les grands
principes d’enseignement dans les phrases suivantes : «L’enseignement du francais
langue étrangere est axé au cours de ces deux premieres années d’études sur la
langue frangaise de base et sa culture générale [...]. Cet enseignement vise a
apprendre aux éudiants acommuniquer oralement et par €rit en franqis. La
compréhnension de la langue parlée et érite doit &re priviléié sans pour autant
négliger I’entrainement a 1’expression orale et écrite [...] >»(Fu, 2005, p. 29). Le
«Programme d’enseignement du frangais LV1 pour les étudiants de 3% et 49m
années dans 1’enseignement supérieur >»(Fu, 2005 ; Martin, 2007a) publiéen 1997
insistait &jalement sur les exigences linguistiques dans une phase dite de
perfectionnement en pré&isant que : «le présent programme demande d’une part aux
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apprenants d’atteindre un niveau plus élevé concernant les compétences
linguistiques et surtout d’acquérir une capacité a appliquer la langue ; d’autre part
d’enrichir leurs connaissances linguistiques et culturelles afin de développer une
capacité d’autonomie, ce qui leur permettra d’exercer indépendamment un métier tel
que interprée ou enseignant > (citépar Martin, 2007a, p. 283). Par cons&juent,
I’enseignement du francais se dote d’un objectif clairement linguistique et est centré
sur I’acquisition des savoirs pour maTriser la langue.

Cependant, la transformation du concept d’éducation est toujours associée
aux évolutions é&onomiques du pays. Face ala socié&échinoise en pleine mutation,
on se rend compte qu’un enseignement unique ne convient plus &un monde de plus
en plus complexe et diversifié Cela motive le développement d’un enseignement
des langues avec un but autre que linguistique. La Directive de 1999° apporte un
grand changement dans la formation des éudiants. L’idée de former «des éudiants
de langue &compéences composeés »(Fu, 2005, p. 30) est lancé. Plus pr&isénent,
«les éudiants restent avant tout spegialistes de langue, mais ils posséslent &jalement
une base de savoir et savoir-faire liés a une spécialité professionnelle afin qu’ils
soient davantage performants, flexibles et opé&ationnels une fois en poste dans le

monde du travail >>(Ibid., p. 30)!°. L apprentissage de la langue requiert dé&ormais

® Le ministére de 1’Education nationale a publiéen 1999 sa «Directive relative aux réormes de
I’enseignement/apprentissage des langues érangéres dans le sup€&ieur chinois >» Cette directive a
formulécing exigences pour former des éudiants de langue qui doivent (Fu, 2005, p. 32 ; Martin,
2007b, p. 52) :

- avoir «une base solide en langue apprise tant au niveau de la compréhension orale et écrite qu’au
niveau de D’expression écrite et orale », c’est une condition nécessaire pour s’adapter aux
développements é&onomiques et sociaux ;

- disposer «d’un champ étendu de connaissances touchant non seulement aux sciences humaines,
mais encore aux domaines de la technologie >;

- dargir leurs connaissances <«par un savoir et un savoir-faire suffisamment li& &un domaine de
speeialité»;

- posseéder «le savoir-apprendre qui est considéé comme une compéence fondamentale et
indispensable au développement soutenu personnel >>;

- @re formé «a I’ouverture d’esprit et a I’éducation civique >

101 ’apparition de cette notion favorise le développement de 1’enseignement du FOS (Frangis sur
Objectif Spécifique) en Chine et les étudiants de frangais sont les plus importants sur I’ensemble des
publics ciblé par le FOS. Cependant, les formations en FOS dans les départements de francis se
difféencient de celles congies en France. Selon Mangiante & Parpette (2004), la mise en place d’un
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I’intégration des connaissances nésessaires d’une autre discipline. Il faut savoir que
labonne matrise de la langue n’est plus suffisante pour trouver un travail satisfaisant
ou reussir sa carriére. Les éudiants doivent ma’iriser une ou deux langues érangeres
et se spe&ialiser dans d’autres domaines, tels que la gestion, le commerce, le tourisme,
le droit, etc.

L’adaptation des objectifs de formation au marché de I’emploi demande la
mise en place de nouveaux programmes en cursus universitaire en vue d’une
meilleure qualité d’enseignement. Les éudes de frangis ne se limitent plus aux
compéences linguistiques, culturelles ou littéaires, elles doivent &re enrichies par
d’autres filiéres. Cet enrichissement correspond é&jalement ala tendance de la
pluridisciplinaritéuniversitaire. De plus en plus d’universités mettent leur priorité
sur I’intégration des connaissances de plusieurs domaines a 1’enseignement du
franqis. Les domaines de speeialitéles plus répandus sont le franqis des affaires,
le franqis du tourisme et de I’hoétellerie, le frangais juridique, etc. En général, ces
cours sont proposés en frangais apres que les étudiants finissent les deux premieres
années d’études de langue! et ils sont dispensés par les enseignants qui ont fait des

¢tudes dans la spécialité concernée en France.

programme de FOS repose sur I’analyse des besoins et répond généralement a une demande
particuliére d’un groupe socioprofessionnel ou d’une institution. En milieu universitaire chinois, les
cours de FOS destinés aux étudiants de frangais sont inscrits dans les programmes d’enseignement,
les demandes sont donc institutionnelles. Les formations en FOS s’attachent a offrir aux étudiants de
nouvelles possibilité dans leur engagement futur professionnel (Fu, 2008 ; Martin, 2005 ; Xu, 2008 ;
Yang, 2008).

11 En Chine, les deux premiéres années d’études en langue frangaise sont considérées comme une
phase dénentaire pendant laquelle les &udiants de langue suivent géné&alement des cours de francais
araison de 12 &16 heures par semaine, soit au total entre 384 et 575 heures annuelles. Au bout de
deux ans d’études, tous les étudiants spécialisés en langue frangaise doivent passer le TFS4 (Test
national de frangais comme spécialité niveau 4). C’est un test organisé chaque année depuis 2004 par
la Commission nationale d’examens des langues étrangéres (du ministére chinois de I’Education) et
I’ Association chinoise des professeurs de frangais. Il comprend cinq grandes parties (compréhension
orale, lexique, structure grammaticale, comprénension €erite et expression €erite) et consiste aévaluer
le niveau de franqis des éudiants du cycle de base universitaire (Dong, 2012). 1l faut ajouter que,
géné&alement, les éudiants qui ont réussi le TFS4 ont atteint &peu prés le niveau B1 du CECRL (Xu,
2011).
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--La formation des enseignants chinois de francais

La formation des enseignants de franqis s’est beaucoup améioré gr&e a
la politique d’ouverture du pays et a I’augmentation des échanges universitaires. En
généal, les enseignants de franqis sont formés en langue frangaise. Ils connaissent
les regles grammaticales, savent analyser la structure des phrases et la construction
des mots, possegent un stock lexical assez riche. L’ensemble de ces connaissances
leur permet de s’adapter a la vie sociale ou acadé@mique. Mais ils ont appris le
frangais en Chine et n’ont pas suivi de formation en didactique du FLE. Comme le
constate Vallat (2016, p. 7) : «llIs parlent bien francis et manient la langue avec
plus ou moins d’habileté, mais n’ont pas ou peu de moyens ou d’outils afin de
’enseigner : ils souffrent d’un manque d’apport didactique >» Autrefois, 1’obtention
de la licence de franqis éait suffisante pour étre enseignant a 1’université en Chine.
Mais depuis I’année 2000, dans presque tous les départements de franais, les
enseignants sont encouragés afaire des éudes de master ou de doctorat pour
continuer &occuper leur poste a I’université. Gr&e aux programmes éablis avec les
université francophones et aux bourses accordées par diffé&ents organismes, bon
nombre d’enseignants peuvent se perfectionner dans les pays de la langue cible,
ma@éne rentrer en Chine avec un dipl@me de master ou de doctorat. En mé&ne temps,
les critéres sont de plus en plus stricts lors du recrutement des futurs enseignants, il
leur est demandé d’avoir au moins un master et les universités renommeées
n’acceptent que les docteurs. En général, les titulaires d’un diplome frangais sont
trés prisés. En plus des enseignants spe&eialisés en langues et lettres, les départements
de franqais ont tendance arecruter des enseignants acompéences composess qui
ont généralement plusieurs années d’exp&ience en France. Ceux-ci marisent non
seulement la langue frangaise, mais aussi se spécialisent dans d’autres domaines tels
que la gestion, 1’économie, le commerce, le droit, le tourisme, etc.

La France se montre éjalement tres active dans la formation des enseignants
chinois. Prenons comme exemple la formation DUFLE organisée par le Service
culturel de I’Ambassade de France en Chine et I’Université du Mans depuis 2008.
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Cette formation se passe en un an avec trois sessions en pré&entiel aPé&kin, des
devoirs pédagogiques a remettre tout le long de I’année et des examens finaux en
éé¢ Elle permet aux enseignants séectionné de suivre une formation pratique en
peslagogie et d’apprendre a prendre du recul par rapport a leurs pratiques en classe.

En outre, I’organisation des formations ponctuelles constituent des
opportunités preeieuses qui aident aenrichir les connaissances des enseignants,
notamment des jeunes enseignants. Lors des conféences, des colloques nationaux
ou internationaux, ils sont bén€éficiaires des eéhanges avec des spe&ialistes franqis
et leurs colléyues chinois. En bref, I’amélioration du niveau d’études des enseignants
et la proposition des formations diverses constituent des bases solides pour

I’évolution de I’enseignement du frangais en Chine.

--La coopération éducative avec I’extérieur

I1 s’agit du renforcement de la coopéation avec les éablissements sup€&ieurs
é@rangers afin de créer un dynamisme dans I’enseignement de la langue.

Aprés le lancement de la politique de réforme &onomique et d’ouverture qui
date de 1978, les autorités chinoises ont commencé a encourager les universités a
coopérer avec les établissements étrangers, c¢’est-a-dire qu’on a envisagé I’envoi des
étudiants a I’étranger et prévu d’inviter des professeurs étrangers a enseigner en
Chine. Mais avant les années 1990, le nombre d’étudiants envoyés a I’étranger était
trés restreint. Par exemple, 199 ¢étudiants ont pu poursuivre leurs études en France
en 1979. Dix ans plus tard, le nombre d’étudiants envoyés en France a augmenté,
mais de maniére trés modérée: 988 ¢étudiants en 1989 (Liu & Ma, 2016).
L’instauration du partenariat global en 1997 entre la Chine et la France, qui est
devenu ensuite un partenariat stratégique global en 2004, a offert un cadre
d’ensemble a la coopération éducative sino-frangaise. Cette coopération stratégique
vise a diversifier les échanges culturels sino-francais, encourager la communication
entre les établissements universitaires ou les instituts de recherche, favoriser les
échanges dans I’enseignement des langues, augmenter le nombre d’étudiants
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d’échange, etc. De nombreux accords de coopération déja réalisés dans
I’enseignement supérieur sont de tres beaux exemples. Mais il faut savoir qu’« il est
toutefois difficile d’établir un compte précis du nombre d’accords de coopération
qui existent entre les établissements frangais et chinois, tant ce nombre évolue
chaque année a la mesure des nombreux partenariats qui naissent et d’autres qui
deviennent obsolétes » (Ambassade de France en Chine, 2017, p. 21). Aujourd’hui,
bon nombre d’étudiants chinois sont répartis sur le territoire frangais, ils apprennent
le frangais et suivent des cursus diplomants de différents niveaux. « Avec pres de 37
000 étudiants chinois en France en 2016, ils sont le premier contingent d’étudiants
étrangers en France. La proportion des étudiants chinois en master et doctorat
représente aujourd’hui plus de 50% des départs (contre 28% en 2010) » (ibid., p. 23)

Les universités offrant une spécialité de francais sont de véritables pionnieres
dans la coopération avec les établissements frangais. La plupart d’entre eux tissent
des liens trés étroits avec plusieurs partenaires francais sous diverses formes. Par
exemple, I’Université de Nankin, une des universités généralistes les plus célébres
en Chine, a signé des accords avec des Grandes Ecoles telles que I’ENS, Sciences
Po et avec des universités frangaises telles que Paris 3, Paris 4, Paris 7, Paris 8, etc.
Cela constitue une condition favorable pour la formation des étudiants de haut
niveau. L’Universit¢ des études internationales de Shanghai, qui se consacre
essentiellement a la formation des étudiants spécialisés en langues étrangeres, a
développé des relations coopératives avec une dizaine d’universités francaises.
Certains programmes permettent aux étudiants de 3°™ ou 4™ année, aux masterants
ou aux doctorants de passer une année d’échange dans 1’Hexagone, d’autres
programmes donnent la possibilité aux titulaires de la licence de poursuivre leurs
études en France. Généralement, ces étudiants sont orientés vers les formations en
langues et lettres, en sciences humaines et sociales, en gestion et économie, etc. En
plus des programmes destinés aux étudiants de langue a partir de la troisiéme année,
I’Université des études internationales du Sichuan & Chongqing propose aussi un
programme 2+2 qui essaie d’attirer les étudiants dés leur entrée a I’université. Dans
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le cadre de ce programme, il faut que les étudiants suivent pendant deux ans en Chine
des cours intensifs de frangais et des cours de connaissances fondamentales en
gestion et économie. Ils peuvent étre envoyés a 1’Université de Strasbourg ou a
I’Université de Jean Monnet Saint-Etienne et s’inscrire en Licence 2 s’ils réussissent
la sélection de ces universités. En effet, il est impossible d’énumérer en détail tous
les programmes de collaboration étant donné de nombreux accords déja signés ou
qui sont en train d’étre réalisés. Mais de toute évidence, en tant que véritables piliers
dans la formation des étudiants spécialistes de langue, les départements de frangais
dans les universités contribuent beaucoup dans 1’établissement et
I’approfondissement des échanges éducatifs sino-francais.

Certes, la coopération ne repose pas uniquement sur 1’envoi des étudiants en
France. De plus en plus de professeurs frangais sont invités en Chine pour donner
des séminaires ou des conférences. Les échanges avec des instituts de recherche
frangais augmentent de manicre constante. Par exemple, déja en 1997, 'INRIA
(Institut national de recherche en informatique et en automatique) a créé
conjointement avec 1’Académie des sciences de Chine un laboratoire dans le
domaine du numeérique. En 2011, le CNRS a créé¢ a Shanghai une unité¢ mixte
internationale « Eco-efficient Products and Processes Laboratory (E2P2L) ». En
outre, I’accroissement du nombre d’étudiants frangais au sein des universités
chinoises n’est pas négligeable. Aujourd’hui, les universités chinoises accueillent a
peu preés 11 000 étudiants frangais, qui sont les plus nombreux parmi les étudiants

européens sur le continent chinois (Campus France, 2018).

1.3.3 La multiplication des programmes sino-francis au sein des universites

Aujourd’hui, on constate que le franis est pré&ent dans le systéme
universitaire chinois en dehors des déartements de fran@is. Sous I’influence des
stratégies d’internationalisation, les universités chinoises accordent de I’importance

dans leurs coopéations renforcees et fréguentes avec des éablissements sup&ieurs
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é@rangers. Les cursus universitaires ne se contentent plus de former des étudiants qui
possedent des connaissances d’une seule discipline, mais ont pour objectif de former
des étudiants internationalisés. Ils doivent non seulement acquérir des connaissances
d’une discipline spécifique, mais aussi maitriser au moins deux ou trois langues.
Tout en tenant compte de leurs disciplines prioritaires, de plus en plus d’universités
proposent des formations organisées dans un but de poursuite d’études a 1’étranger.
11 s’agit des formats d’études dits « 1+3 », « 2+2 », « 3+1 », etc., validé enfin par
un double dipl@ne chinois et éranger. Dans le cadre de ces programmes, d’une part,
des cours intensifs de langue sont offerts aux étudiants pour qu’ils puissent atteindre
un niveau de langue suffisant avant d’aller étudier a I’étranger ; d’autre part, les
¢tudiants doivent suivre des cours en langue étrangeére pour acquérir des
connaissances fondamentales liées a leur propre spécialité. Ce sont deux conditions
préalables pour poursuivre leurs études a D’étranger. Ces programmes sont
généralement soutenus par I’université, garantis par plusieurs partenaires étrangers
et organisés au sein de quelques facultés, les étudiants s’inscrivent en une spécialité
non linguistique. Selon les statistiques du ministere chinois de I’Education en 2017,
on compte déja 1979 programmes sino-étrangers dans 577 établissements supérieurs,
a peu pres 450 000 étudiants sont inscrits et le nombre de diplomés a dépassé 1 500
000'2. Parmi tous les programmes sino-étrangers, ceux qui permettent de poursuivre
des études dans des pays anglophones sont sans aucun doute les préférés des
étudiants chinois, puisque I’anglais est la langue étrangere obligatoire a partir de
I’école primaire. Cependant, la France, qui jouit d’une image positive et d’une
grande réputation académique, réussit a séduire quand méme les étudiants qui
veulent maitriser une autre langue étrangere en plus de 1’anglais. Rappelons que la
France est le premier pays d’accueil des étudiants chinois en Europe continentale.
Afin de mieux connatre ce genre de programmes sino-frangais, il faut citer

le terrain de notre recherche comme exemple. International business school (ci-apres

12 Information issue du site du ministére chinois de I’Education
http://www.crs.jsj.edu.cn/news/index/80
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dénommeéxIBS >) reléve de I’Université de Commerce et d’Industrie de Chongqing.
C’est une facultéimportante qui propose des formations dans des champs variés,
comme la gestion, 1’économie, la finance, la comptabilit& les ressources humaines,
etc. En tant que véritable vitrine de 1’université a I’étranger, 1’IBS est en partenariat
avec plusieurs universités franqises, amé&icaines, anglaises et canadiennes. Lors de
sa création en 2000, I’IBS a commencéaéablir des relations coopé&atives avec des
universités franqises. Ses programmes sino-franqis ont &eparmi les premiers a
&re validés par le ministée chinois de I’Education. Actuellement, I’IBS propose des
programmes 2+2 en €&onomie et gestion avec I’Université d’Aix-Marseille,
I’Université Lyon 2 et 1’Université Montpellier. HEC Montré&l est un autre
partenaire trés important avec qui I’IBS fait un programme d’élite frangais-anglais
&jalement sous forme 2+2.

En généal, le programme sino-franqis se déoule en quelques éapes. Les
éudiants qui veulent s’inscrire en programme 2+2 doivent d’abord réussir le
concours d’entrée national et sont recrutés ensuite par une séection importante qui
comprend un test de langue et un entretien. La premiée anné en Chine est
consacrée entierement a I’apprentissage du franqis de maniée intensive. Les cours
de franqis sont dispensés par des enseignants nationaux et extra-nationaux. Au bout
d’un an d’études, les éudiants doivent atteindre le niveau B1 du CECRL® pour ne
pas @re @iminé. A partir de la deuxiéne annés, parmi les trois universités
franqises (I’Université d’Aix-Marseille, 1’Université Lyon 2 et I’Université
Montpellier) qui sont en coopération avec I’IBS, chaque éudiant choisit une
universitédans laquelle il poursuivra ses éudes. En plus de I’apprentissage de la
langue franqaise, les é@udiants suivent des formations en frangis en matiee
d’économie et de gestion en fonction de 1’exigence de I’universitéchoisie pour
préarer la séection. Ces formations, comme les mathématiques, la macro-

&onomie, la micro-€&onomie, la statistique, etc., sont assuré&s par des enseignants

13 e niveau de franqais des éudiants est attestépar le TCF (Test de connaissance du frangis) ou le
TEF (Test d’évaluation de frangais) organis€par Campus France Chine.
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de sp&ialité Apres deux ans d’études en Chine, les éudiants doivent atteindre le
niveau B2 pour la langue frangise et mairiser des connaissances éémentaires liees
aleur speeialité Avant la séection finale en mai ou en juin, les universités frangises
envoient leurs professeurs de langue et de spé&ialitépour donner deux ou trois
semaines de cours aux éudiants et organiser la séection. Le contenu de la séection
finale varie selon les exigences de chaque université mais un entretien de vingt
minutes pour chaque candidat est indispensable. Ceux qui reussissent toutes les
éreuves peuvent s’inscrire directement en Licence 2 en &onomie et gestion dans
les universités partenariales. Il faut souligner que selon I’accord bilatéral entre I’IBS
et les universités francaises, les étudiants peuvent obtenir leur dipldme chinois a
condition qu’ils finissent leurs études de Licence 3 en France. Chaque année, une
cinquantaine d’étudiants de I’IBS sont envoyés en France et la plupart d’entre eux
continuent le master aprés deux années d’études de licence.

Depuis 2000, on voit se multiplier des programmes sino-frangais au sein des
universités chinoises spécialisées dans des domaines tres variés. Malgré 1’existence
de la formation conjointe des masterants et des doctorants, ces programmes de
coopération sont avant tout de niveau licence. Du point de vue politique et social, ils
servent de pont d’amiti¢ entre les deux pays, répondent aux attentes des jeunes
étudiants chinois qui ont envie de s’aventurer dans un pays exotique. Dans un
contexte de concurrence internationale exacerbée, cela permet aussi a la France

d’attirer les meilleurs étudiants vers son enseignement supérieur.

1.3.4 L’implantation des €oles sino-francaises de coopéation universitaire

La Chine «exporte > non seulement ses éudiants, mais aussi elle tient
compte de I’importation des ressources é&lucatives érangeres. Cette idee se
concrétise par I’apparition des écoles sino-franqises sur le territoire chinois. En
2005, I’Ecole Centrale de Pékin a éécré&® ala demande du gouvernement chinois.

C’est la premiére Grande école d’ingénieurs francophone en Chine. Elle est né& d’un
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partenariat entre I’Université de Beihang en Chine et le Groupe des Ecoles Centrales
en France. La naissance de cette &ole pose la premiée pierre dans la formation
conjointe des ingéieurs polyvalents et trilingues (chinois, francis et anglais).
Actuellement, il y a au total douze structures de coop€&ation universitaire qui
sont bien implantées en Chine au sein d’universités tres prestigieuses (Ambassade
de France en Chine, 2017) :
- Ecole Centrale de Pé&kin
- Universitéde technologie sino-europénne de 1’Université de Shanghai
- Institut sino-européen d’ingénierie de 1’aviation
- Institut franco-chinois de 1’énergie nucléaire
- Ecole d’ingénieur SJTU-ParisTech
- Institut franco-chinois de 1I’Université Renmin de Chine
- Institut euro-chinois pour les éergies propres et renouvelables
- Ecole Nationale d’Ingénieur sino-franqise de NUST
- Ecole de Chimie de Pékin/Paris Curie Engineer School
- Institut franco-chinois DGUT-CNAM
- Institut franco-chinois du Management du Tourisme et de la Culture de I’Université
de Ningbo (avec I’Université d’ Angers)
- Ecole conjointe de deuxiame et troisi@me cycle entre Universitéde Rennes 1 et
Universitédu Sud-Est
Ces €oles sino-frangaises sont considérées aujourd’hui comme des
coopé&ations exemplaires et innovantes entre la Chine et la France. Leur existence
nous permet de déouvrir que les €oles de commerce, notamment les &oles
d’ingénieurs frangaises, deviennent pour la Chine des partenaires trés importantes
dans leurs é&hanges élucatifs. Paralléement, le plus important est de voir que les
formations proposées concernent non seulement quelques domaines géné&aux,
comme la gestion, 1’économie, le tourisme, etc. (c’est le cas de I’Institut franco-

chinois de I’Université Renmin ou celui de 1’Institut franco-chinois de I’Université
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de Ningbo), mais aussi elles s’étendent vers les hautes technologies, par exemple,
I’aviation, les énergies, etc.

En géné&al, le cursus universitaire de ces écoles varie de trois ans jusqu’a six
ans et demi et leur fonctionnement repose sur quelques principes fondamentaux.
Premiéement, les éudiants sont recrutés strictement par concours d’entrée national
et ils sont parmi les meilleurs candidats du pays. lls ne sont pas des éudiants de
langue mais d’une autre spécialité non linguistique. Deuxié@nement, en parallée de
leur formation de spe&ialit€ il faut que les éudiants suivent des cours intensifs de
fran@is géné&aux et li&s aleur speeialité Ensuite, les cours de speeialité sont
progressivement dispensés en frangis et non en chinois. Troisiénement, gr&e aux
partenariats avec plusieurs éablissements franqis ou entreprises franqises, la
formation en Chine est souvent complétée par un sé¢jour d’études ou par un stage en
France. Cependant, il est a noter que cette mobilité peut concerner 1’ensemble des
éudiants ou seulement une partie des éudiants en fonction des exigences de
I’université. La durée de la mobilité étudiante est également différente. A 1’issue de
leurs &udes, certains éudiants peuvent obtenir un diplome de 1’université chinoise
et un dipl@ne du partenaire frangis (diplGme national, diplome d’ingénieur ou
diplome d’université). Pour d’autres étudiants, leur exp&ience en France ne leur
permettant pas I’obtention d’un diplome frangais, c’est 1’occasion d’un séjour
d’échange.

Selon les informations fournies par I’Ambassade de France en Chine, cinq
autres €oles sont en cours de crétion, dans des domaines variés, tels que les
sciences de 1’ingénieur, le commerce, le management des arts et des industries
crétives ou la chimie. En somme, ce phé&omeéne montre la volontécommune entre
la Chine et la France d’accélérer les collaborations fructueuses dont les deux parties
tireront bénéfice. Ayant ses propres atouts, ces &oles contribuent beaucoup ala

formation des @ites bilingues ou méne trilingues dans les secteurs innovants.
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Synthése du chapitre |

De sa premi&e présence jusqu’a son explosion, en passant par une période
de développement rapide, I’enseignement de la langue frangaise existe dans les
établissements supérieurs chinois depuis plus d’un siécle. Au fur et amesure du
développement &onomique, culturel et politique du pays, I’enseignement de cette
langue a "université n’a pas uniquement consistéaformer des spe&eialistes de langue.
L’acquisition des connaissances d’une ou plusieurs disciplines non linguistiques est
aussi importante que les compéences linguistiques. Les évolutions de la socié&é
entrament la transformation dans la formation des éudiants et des enseignants de
langue. En outre, la tendance de la mondialisation demande une ouverture vers le
monde exté&ieur et exige la formation d’@&ites polyvalentes. Cet esprit d’ouverture
se concréise par ’augmentation rapide des programmes de coopé&ation sino-
franis et ’apparition des écoles sino-frangises. Les coopé&ations eélucatives,
encouragées par les deux gouvernements, montrent leur volonté commune
d’approfondir leurs échanges. En 2014, les deux parties ont signél’accord bilatéral
sur I’équivalence des diplomes franqis et chinois. Cette belle avancé dans la
standardisation des échanges d’étudiants continuera a favoriser 1’essor de

I’enseignement du frangais en milieu universitaire chinois.
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Chapitre Il Organisation de I’enseignement du
francais a I’université et construction de I’objet de

recherche

Le développement de I’enseignement du frangais en Chine s’accompagne de
I’évolution des méthodologies dans les pratiques enseignantes et d’amenagements
pélagogiques mis en place en milieu institutionnel. D’un point de vue
organisationnel, 1’enseignement du frangais dans les universités chinoises est
consid&éé comme <«un corps adeux té&es >» (Perche, 2011, p. 178), puisque les
enseignants nationaux et les enseignants extra-nationaux travaillent ensemble pour
former les @eves. Considé&é& comme des locuteurs natifs, les enseignants extra-
nationaux se trouvent face ades ééves appartenant aun autre groupe socio-culturel
et &des t&hes imposees bien diffé&entes de celles de leurs collegues chinois. Compte
tenu de leur r@e non néyligeable dans I’enseignement de la langue, il nous semble
inté&essant de nous pencher sur leurs activités d’enseignement pour voir quelles
responsabilités ils assument en classe de langue, quelles difficultés ils rencontrent et
comment ils ré&lisent leurs pratiques de transmission (Cicurel, 2002, pp. 156-157 ;
Cicurel, 2003, p. 32).

Dans ce chapitre, nous préenterons d’abord la mise en pratique des
meéhodologies dans I’enseignement de la langue franqise et son impact sur
’organisation des activités didactiques en contexte universitaire chinois. Ensuite,
nous présenterons les «deux t&es »dans I’enseignement du franis et discuterons
de leur collaboration. Enfin, apres I’explication du choix des enseignants extra-
nationaux comme sujets d’étude, nous essaierons de montrer les particularités de

notre éude et les points essentiels qui aident &construire notre problématique.
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2.1 L’enseignement du francais en Chine : de la mé&hodologie

traditionnelle a I’&lectisme

2.1.1 La pr&lominance de la mé&hodologie traditionnelle

Ce qui est connu de tous, c’est que la méthodologie dite traditionnelle, qui
servait notamment aenseigner les langues classiques comme le grec et surtout le
latin, a fortement influencé 1’étude des langues érangeres en Europe deés la fin du
16" siézle et a connu un grand succes au 19%™ siéele (Cornaire, 1999 ; Puren, 1988).
En France, I’instruction du 18 septembre 1840 a pre&sis€le statut officiel de la
meéthodologie traditionnelle dans le systa@me scolaire. La description faite par Puren

(1988) nous permet de voir son omniprésence et ses grands principes :

«On retrouve cette méhode grammaire / traduction tout au long du XIX¢ siesle
aussi bien dans les manuels scolaires, ot les traductions d’application de regles
ou de paradigmes grammaticaux conservent un rde essentiel, que dans les
différents plans d’études, qui tous commencent par le programme grammatical
de chaque classe et conservent la traduction comme procédé d’enseignement

/apprentissage »(p. 51).

Dans I’histoire de ’enseignement du frangais en Chine, les premiéres traces
de la mé&hodologie traditionnelle se trouvent au sein des &oles de franqis cré&es
par des missionnaires francais et des &oles de langues fondés par le gouvernement
impé&ial chinois au milieu du 199™ siéele. A cette époque-13 ces éoles avaient pour
but principal de former des traducteurs et presque tous les cours de franis éaient
assurés par des enseignants missionnaires venant de France (Xu, 2014). En effet, ces
missionnaires, qui ont véeu ou ont méne é&&formé dans un contexte élucatif otila
methodologie traditionnelle dominait, ont && profondénent influencé par les
pratiques de cette approche. Ce sont eux qui ont apportépour la premiee fois des
pratiques didactiques plut@ traditionnelles &l’enseignement du frangais en Chine.
Ainsi, comme le souligne Xu (2014), pratigué& en milieu institutionnel, la

methodologie traditionnelle d’origine occidentale «se ré&and sur la terre chinoise
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pendant la seconde moitiédu 19°™ siéele pour conna’ire son plein anouissement
au désut du 20°™ siéele » (p. 74). Mais a compter de 1949, la méthodologie
traditionnelle mise en ceuvre dans I’enseignement des langues en Chine a commencé
de subir ’influence absolue d’un courant méthodologique!* de I’ex-URSS. Suite
aux relations trés proches entre les deux pays socialistes, I’enseignement du russe
s’est situ¢ au premier rang pendant au moins dix ans en milieu institutionnel chinois
(Fu, 2005 ; Xu, 2014 ; Yang, 2007). Cette situation a duré jusqu’au début des années
60 lors de la rupture de la Chine avec 1’ex-URSS.

Certes, ’enseignement du frangais en Chine ne se contente pas de puiser dans
ces pensées didactiques d’une manicre aveugle. Un long processus d’assimilation et
de contextualisation a abouti enfin a une méthode traditionnelle a la chinoise. Elle
suit non seulement les grands principes de la méthodologie traditionnelle, mais elle
se distingue aussi par quelques caractéristiques. Nous pouvons nous appuyer d’abord
sur les propos de Besse (1992) pour mettre en lumiére les grands principes de cette

méthode :

« Le maitre traduit ce qu’il présente de L2 en L1 ; il donne des explications
grammaticales en L1, ultérieurement en L2 ; il s’appuie, au moins au départ,
sur des exemples forgés par lui ou empruntés a des auteurs mais bien illustratifs
des régles qu’il énonce ; il suit une progression grammaticale fondée, avec
quelques aménagements, sur un découpage de la description qu’il enseigne.
L’enseignement/apprentissage porte essentiellement sur les formes écrites de

L2, ou sur I’oralisation de ces formes » (p. 26).

14 Cette mé&hodologie soviéique est dénomme selon plusieurs noms, tels que «la méhodologie de
comparaison consciente > <«la méhodologie contrastive et consciente >3 «la méhodologie
comparative et consciente > etc. (Xu, 2014 ; Yang, 2007). Elle souligne le r@8e significatif de la
langue maternelle dans I’apprentissage des langues étrangeres et accorde de I’importance aux savoirs
linguistiques. «Selon cette théorie, I’apprentissage d’une langue étrangére doit s’effectuer par une
comparaison consciente entre les deux langues [...] 'objectif vis€dans cette méhodologie est
I’assimilation de la grammaire centrée sur les formes linguistiques et les régles du fonctionnement de
la langue >»(Yang, 2007, p. 63).

36



Chapitre Il Organisation de 1’enseignement du
fran@is al’université et construction de I’objet de recherche

L’enseignement traditionnel chinois se caractérise également par le role
dominant de I’enseignant et I’appui sur le manuel (Perche, 2011 ; Wang, 2005 ; Xu,
2014). En raison de valeurs traditionnelles héritées du confucianisme, 1’enseignant
est considéré comme un « maitre ancien » (Cicurel, 2003, p. 32) qui contrdle toutes
les activités didactiques en classe. Il est autoritaire et détenteur du savoir, les éleves
I’écoutent et notent ce qu’il dit. L’enseignant se charge ainsi de transmettre des
savoirs et les €léves se contentent d’acquérir des connaissances. Les interactions en
classe se font en général en sens unique. Par ailleurs, I’enseignement/I’apprentissage
des langues ne se fait pas sans manuel. Celui-ci est considéré comme un « symbole
du savoir » et représente « le pouvoir académique » (Cortier, 2005, p.481). Pour
I’enseignant, le manuel sert d’outil d’enseignement indispensable pour organiser ses
activités didactiques et développer ses pratiques. Il faut savoir que, dans
I’enseignement du frangais en Chine, les cours de grammaire ou ’on pratique
généralement la méthodologie traditionnelle occupent toujours une place importante,
les nombreuses heures qui y sont consacrées en sont une belle preuve. Chaque unité
d’enseignement est organisée autour de points de grammaire, accompagnés de textes
en langue cible. L’explicitation des regles grammaticales précéde I’explication du
vocabulaire et la compréhension des textes, c’est-a-dire qu’on part de la forme vers
le sens. Les exercices theme-version figurent toujours sur le manuel. La lecture et
I’analyse des textes littéraires sont imposées par I’institut dans le programme
d’enseignement surtout pour les €éléves ayant un niveau de langue plus éleve.

En fait, a partir des années 60, d’autres méthodologies occidentales sont
entrées en Chine I’'une apres 1’autre notamment par le biais de nouvelles méthodes
de frangais. Mais, faute de recherches systématiques sur ces « nouvelles venues », il
a fallu attendre jusqu’aux années 80 pour qu’on puisse trouver leur usage quotidien
dans les universités chinoises. Parmi toutes les méthodologies nouvellement

introduites, seules deux ont été largement mises en pratique au sein des départements
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de frangais (Fu, 2005). 11 s’agit d’abord de la méthodologie audiovisuelle®® définie
par Puren comme une méthode qui est basée sur « I’intégration didactique autour du
support audio-visuel » (Puren, 1988, p. 284). L’autre concerne la méthodologie
communicative!® qui repose sur le principe selon lequel « la langue est un instrument
de communication, et surtout d’interaction sociale > (Cornaire, 1999, p. 8).
Cependant, aucune nouvelle méthodologie n’a réussi a déréner la meéhodologie
traditionnelle qui existe dans I’enseignement des langues en Chine depuis si
longtemps. Selon Fu (2007, p. 76) : «toutes les méhodologies successivement
introduites de 1’Occident ont fait [’objet d’adaptation autour de la seule
methodologie traditionnelle dominante >»

Malgréla pré&lominance de la mé&hodologie traditionnelle, il est indeéniable
que I’enseignement du frangais en Chine se trouve «ala croisé des meéhodes »
(Puren, 1994). L’intégration d’autres approches dans la formation des ééves montre
qu’on se rend compte que « la maTrise de toute technique, mé&hode, dénarche ou
approche inclut structurellement la connaissance de ses conditions d’efficacité, de
ses limites et ses possibles effets néatifs > (Puren, 1999, p. 30). Il est ainsi
nésessaire de se servir de quelques pratiques et proc&lé venant d’autres courants
didactiques pour compléer et am@iorer un enseignement qui est souvent critiqué

comme traditionnel.

15 La méthodologie audiovisuelle repose sur I’idée qu’«il faut structurer globalement I’apprenant, en
lui apportant ala fois des &éments linguistiques (lexique, grammaire, phonéique) et des éénents
non linguistiques tels que le rythme, I’intonation, les gestes et les mimiques >»(Tagliante, 2006, p. 51)
Elle a été introduite dans 1I’enseignement des langues en Chine &partir des années 60, mais a &é&
effectivement pratiqué apartir des années 80 par certains départements de frangis (Fu, 2005 ; Zheng,
2005). Cette méhodologie est critiqués par certains enseignants pour sa lourde gestion en classe de
langue. Fu (2005, p. 36) ré&sume dans son article les inconvénients les plus cit& : la monotonie des
&hanges langagiers centrés davantage sur le fonctionnement de la langue que sur I’instauration d’une
communication véitable ; des critées contestables de progression grammaticale; une
communication verbale enfermée dans le seul cadre de I’oral en face a face ; une méhodologie déwuée
de démarches péslagogiques au-deladu niveau 1.

16 |_a méhodologie communicative a é&introduite et utilisé en milieu institutionnel chinois apartir
de la seconde moiti€des années 80 (Fu, 2005 ; Zheng, 2005). Les enseignants du terrain chinois
commencent & comprendre qu’il faut tenir compte des besoins langagiers des apprenants et les aider
a acquérir une compétence de communication. L’accent doit étre mis sur I'usage de documents
authentiques et les actes de discours de la communication courante.
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2.1.2 L’éclectisme et la fragmentation des fonctions

L’étymologie de ce terme « 1’éclectisme >»>renvoie aun choix. Face acette
nouvelle problématique méhodologique, des didacticiens frangis et chinois
donnent leur propre comprénension sur ce terme. Selon Richer (2007, p. 31),
«]’éclectisme n’est pas une opération de mise ensemble aléatoire d’éléments pris a
droite et agauche, mais pré&uppose un choix [...] >» Pour Puren (2007, p. 16), «il
s’agit du refus des systemes clos et limités, de la diversification méthodologique
maximale, du pragmatisme et de la prise en compte des situations
d’enseignement/apprentissage > Fu interpréte 1’éclectisme comme « une position
intellectuelle marqué par un esprit ouvert »et il se traduit «par I’emprunt raisonné
a diverses pratiques d’enseignement/apprentissage pour faire face ades situations de
classe variees et complexes >»(Fu, 2007, p.75). A travers toutes ces interpréations,
il est possible de relever au moins quelques ééments-clés de 1’éclectisme en
didactique des langues : un esprit ouvert, un choix raisonnéparmi les diverses
meéhodologies et une prise de conscience de la complexitédes situations didactiques.

Dans le domaine de la didactique des langues, I’ouvrage de Puren (1994)
nous permet de suivre le premier indice de I’éclectisme qui peut remonter au déout
du 20°" siéele. Depuis les années 80, on voit en France la montée de 1’éclectisme
méhodologique. De méme, I’enseignement du frangais en Chine entre dans une
nouvelle &e &lectique ala méne éoque gr&e ala mise en ceuvre de nouvelles
meéhodologies autour de la mé&hodologie traditionnelle. L’éclectisme est considéré
comme un enjeu neéessaire, puisqu’on prend conscience qu’il n’existe pas de
méthodologie universelle et qu’une seule méthodologie n’est plus suffisante dans
des situations d’enseignement qui sont en constante éolution. Pour am@iorer la
qualité de I’enseignement du franqais, il importe que 1’enseignant se montre souple,
fasse des sé@ections appropriés en fonction de diffé&entes circonstances, soit attentif
ala cohé&ence entre les méhodologies choisies. De plus, cette orientation vers

I’éclectisme méthodologique ne se fait pas par hasard, elle est liée au contexte
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culturel chinois toujours influencépar le taosme (Fu, 2007 ; Martin, 2007b ; Yang,
2007). Dans le titre de son article, le didacticien chinois Fu Rong souligne que
I’éclectisme en Chine est «une option spontanée et naturelle >»>(Fu, 2007, p. 75). En
effet, il existe depuis trés longtemps une philosophie €&lectique sur le territoire
chinois. Le tao'sme est qualifié¢ d’€lectique et pré&onise la recherche de I’harmonie
dans la diversité de I’univers. Cette religion d’origine purement chinoise invite a
«@iter les contradictions, adissoudre les oppositions, afuir les controverses et les
disputes, et &faire preuve de souplesse dans la recherche des solutions aux conflits >
(De Miribel & Vandermeersch, 1997, p. 41).

On peut dire que I’éclectisme en didactique du francis en Chine réside dans
une recherche de I’harmonie dans le «complet >>et la «diversité> (Xu, 2014, p.
289). Guidé par un fort esprit éclectique, 1I’enseignement du franqis veut accorder
de I'importance a la sélection des @éments néessaires dans les diffé&entes
meéhodologies et a la réalisation d’une combinaison adé&juate en fonction des
circonstances concretes. Une série d’aménagements pé&lagogiques est mise en place
en milieu institutionnel chinois depuis les années 80. La pensé €lectique se
concréise enfin dans «la compartimentation des fonctions assignées aux cours, aux
manuels chinois et érangers, aux enseignants chinois et &rangers >»(Xu, 2014, pp.
292-293). D’un c@€ on cherche adiversifier les types de cours et apreeiser
I’objectif datteindre dans chaque cours selon les habiletés visés ; de I’autre, on veut
profiter de diffé&entes méhodologies apportées par les enseignants nationaux et
extra-nationaux qui viennent de diffé&ents contextes culturels et élucatifs. Compte
tenu des caractéistiques de ces deux groupes d’enseignants, des t&hes diffé&@entes

leur sont distribuées.

2.2 La cohabitation sino-é&rangére a I’université

Sous la tendance €lectique, dans les université chinoises, les éudiants

inscrits ala formation en langue frangise sont géé&alement pris en charge par un
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ou deux enseignants nationaux et un enseignant extra-national. Ces enseignants de
deux nationalités diffé&entes sont considéé& comme deux piliers dans
I’enseignement et leur travail consiste a assurer ensemble la progression des
éudiants. Examinons d’abord des informations concernant leurs formations et les
meéhodologies d’enseignement qu’ils appliquent, les cours dispensés et les supports
pelagogiques en classe, nous interrogerons ensuite les modalités de leur

collaboration.

2.2.1 Les enseignants nationaux

2.2.1.1 La formation

Geéngalement, issus du département de franqis et formé en langue et
littérature franqises, ces enseignants chinois ont un diplGme de master ou de
doctorat. En effet, deux principaux cas de figure doivent &re pris en compte : soit
I’enseignant a fait toutes ses éudes sup€&ieures en Chine et est parti en France
pendant un certain temps pour se perfectionner gr&e aux nombreux programmes
coopé&atifs universitaires ; soit 1’enseignant est parti en France aprés sa licence et a
suivi sa formation de master en didactique du FLE ou a mé&ne fini son doctorat dans
le m@&ne domaine ou dans les domaines littéaire et linguistique. Dans le premier cas,
apres leur licence de langue franqaise, les enseignants ont é&é&orientés ensuite vers
la recherche dans le domaine linguistique, dans la litté&ature ou dans la traductologie
pendant leurs éudes de master ou de doctorat. Le probléme c’est que la plupart de
ces enseignants n’ont suivi aucune formation systénatique en FLE. Mais il est &
noter qu’une partie de ce manque de formation peut &re palli€ par le sé¢jour d’études
de nombreux enseignants dans les pays francophones ou par les formations
ponctuelles en FLE organisés en Chine. Dans le second cas, les quatre années
d’études de langue ont permis aux enseignants de poursuivre leurs éudes en France.
IIs ont eu la chance de recevoir une formation plus systématique en FLE et d’&re

formés de la derniére tendance en matiée de mé&hodologie.
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2.2.1.2 Les mé&hodologies d’enseignement

Quand il s’agit des enseignants qui ont suivi leurs études supérieures en
Chine, comme ils manquent de formation en FLE, il est ainsi possible qu’ils
reproduisent le modele d’enseignement qu’ils connaissent le mieux dés leur arrivée
dans leur poste de professeur de frangis. Pour les enseignants qui sont rentrés de
France, ils se trouvent effectivement au carrefour des mé&hodes. La formation en
didactique du FLE qu’ils ont suivie en France est souvent de type universel malgré
certaines théries abordant la contextualisation et la diversitédes cultures. Quand
ces jeunes enseignants rentrent en Chine, il arrive qu’ils rencontrent des difficultés
dans la mise en pratique des nouvelles méthodes d’enseignement qu’ils ont apprises
en France, car ces méhodes ne sont pas forcénent adaptées aux éudiants chinois.
Comme le constate Robert (2009, p. 133) : «Les enseignants asiatiques qui ont &é&
formé& en Occident ont du mal aadapter cette formation aux habitudes &lucatives
de leurs pays. IIs reviennent donc souvent a 1’enseignement (traditionnel) qu’ils ont
connu ». En bref, il n’est pas facile de faire correspondre la formation reqie en
France et le contexte chinois. C’est la raison pour laquelle beaucoup d’enseignants
chinois tentent de faire au moins en partie appel a ’approche de I’enseignement
qu’ils ont déja connue en tant qu’étudiants de langue, ¢’est-adire une méhode assez

traditionnelle qui est centrée sur I’explication grammaticale, la traduction, I’écrit, etc.

2.2.1.3 Les cours dispensés et les supports d’enseignement

Par rapport aux lecteurs de frangais, les enseignants chinois assument une
responsabilité plus lourde en termes de volume horaire d’enseignement. Les cours
proposé par les enseignants nationaux aident notamment les éudiants adéouvrir
les regles grammaticales, aanalyser la syntaxe, aenrichir leur vocabulaire, afaire
des exercices théne-version, etc. Dans la plupart des cas, les cours dispensés par eux
sont le plus souvent des cours de grammaire, de vocabulaire, de litté&ature, de
compréhension orale, de compréhension €erite, etc. Il est rare qu’un enseignant
chinois donne un cours d’oral ou d’écrit.
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Quant aux supports p&lagogiques, les enseignants nationaux ont 1’habitude
de s’appuyer sur une méthode de frangais en fonction de 1’objectif du cours tout en
ajoutant leurs propres ressources. Dans 1’usage des manuels, deux cas doivent étre
envisagés : soit I’enseignant utilise une méthode de frangais rédigée par des
spécialistes chinois de langue et publiée en Chine, soit 1’enseignant se sert d’ une
meéthode de franis publié en France. Par ailleurs, de plus en plus de mé&hodes et
d’ouvrages pédagogiques de FLE sont aujourd’hui adaptés et introduits en Chine.
Avant d’étre publiées sur le continent chinois, ces méhodes de franqis sont
géé&alement adaptées par des spécialistes chinois de frangais venant d’universités
prestigieuses. L’adaptation s’attache notamment a traduire les consignes, &ajouter
des explications sur les re&gles grammaticales et des listes de mots.

Il faut pr&iser que les enseignants prennent généalement appui sur une
méthode de frangais rédigée par des spécialistes chinois s’il s’agit d’un cours de
grammaire qui est fondamental dans la formation linguistique en Chine. Par exemple,
Le francais en quatre tomes est le manuel de frangais fondamental le plus classique
pour sa présentation complée sur les regles grammaticales et le systéme linguistique
du frangais. Rédigée par I’Université des Langues étrangeres de Pékin et publi¢e
pour la premiée fois en 1979, cette mé&hode est toujours recommandée atous les
départements de francgais par le ministere de I’Education et sa nouvelle version a vu
le jour en 2007. Cependant, nous constatons que les enseignants nationaux préf&ent
utiliser des méthodes éditées en France s’il s’agit des cours intensifs de franqis qui
mettent plutdt 1’accent sur I’acquisition rapide d’une compétence pour pouvoir
communiquer et mé@ne agir avec les autres. Par exemple, a I’'IBS ou sont proposés
des cours de franais dans le cadre des programmes 2+2, les enseignants choisissent
des mé&hodes congies sous 1’approche actionnelle qui exige que I’apprenant soit

actif et acteur de son apprentissage. Ils se servaient de Latitudes let 217 et utilisent

17 R&gine M&ieux & Yves Loiseau (2008), Latitudes 1 : mé&hode de frangis, Editions Didier.
Ré&jine Mé&ieux, Emmanuel Lain€é& Yves Loiseau (2009), Latitudes 2 : mé&hode de franais,
Editions Didier.
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actuellement Le Nouveau Taxi 1 et 2*8 pour aider les ééves aacquéir en un temps
relativement court une compéence communicative suffisante avant leur déart en
France. Il importe que ces ééves puissent participer ala vie universitaire frangise

et r&liser des éhanges quotidiens.

2.2.2 Les enseignants extra-nationaux

2.2.2.1 La formation

Il est difficile de trouver des &udes complékes sur leur situation en milieu
universitaire chinois. Nous voulons nous appuyer principalement sur une enquée
faite par Valé&ie Galeazzi en 2006 pour I’Ambassade de France en Chine aupres de
50 lecteurs dans les établissements d’enseignement chinois. L’enquée (Galeazzi,
2006) montre que les lecteurs de frangais ont généralement un niveau d’études élevé
mais dans des domaines trés varié&s : les lettres modernes ou classiques, les sciences
humaines, la philosophie, la linguistique, la sociologie, la psychologie,
I’informatique, la chimie, les sciences, le droit, etc. Seuls 40% des lecteurs sont
formés en FLE. En ce qui concerne I’expérience de 1’enseignement, 46% ont moins
de deux ans d’expérience et 30% entre deux et quatre ans. La Chine est le plus
souvent leur premiere destination pour I’enseignement du FLE.

Mais il faut savoir que les université chinoises sont de plus en plus séieuses
lors du recrutement des enseignants extra-nationaux. Aujourd’hui, la formation en
didactique du FLE constitue une condition pré&lable pour que les lecteurs soient
recruté par les université et puissent demander leur visa pour aller travailler en

Chine.

18 Guy Capelle & Robert Menand (2008), Le Nouveau Taxi 1 : mé&hode de frangis, Hachette FLE.
Robert Menand (2009), Le Nouveau Taxi 2 : mé&hode de franqis, Hachette FLE.
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2.2.2.2 Les méthodologies d’enseignement

Selon I’enquéte mentionnée ci-dessus, nous pouvons donc distinguer deux
groupes d’enseignants extra-nationaux. Le premier groupe rassemble des
enseignants non formeés en FLE. Leur présence dans 1’enseignement résulte d’une
idé ideale sur la compéence linguistique et communicative des locuteurs natifs : ils
sont capables d’enseigner leur langue maternelle, notamment d’enseigner
I’expression orale, parce qu’ils sont natifs. Mais en fait ils ne disposent d’aucun
outil mé&hodologique. Il est donc trés possible que ces enseignants s’orientent vers
leur expérience dans I’apprentissage des langues et reproduisent dans leurs pratiques
ce qu’ils ont suivi comme enseignement. Perche (2011, p. 179) remarque que «le
lecteur reproduit donc sa propre culture peédagogique sans contextualiser, ni
conceptualiser >» Quant aux enseignants du second groupe, la formation
systématique en FLE et la connaissance sur les nouvelles méhodes d’enseignement
constituent sans aucun doute leurs atouts dans les pratiques professionnelles.
Cependant, cela ne signifie pas I’absence de difficultés. Les défis auxquels ils se
confrontent résident d’une part dans la compréhension des spe&ificité&s du public
chinois et leur culture d’apprentissage, d’autre part dans la contextualisation des
méhodologies mises en place. Il leur reste un probléne majeur & resoudre :
comment rendre le contenu d’enseignement plus accessible tout en tenant compte

des besoins langagiers des éudiants chinois ?

2.2.2.3 Les cours dispensés et les supports d’enseignement

En ce qui concerne les cours dispensé par les enseignants extra-nationaux
et les supports qu’ils utilisent en classe, nous continuons aprofiter de quelques
remarques tirées de 1’enquéte effectuée par Galeazzi en 2006. Cette &ude montre
que :

- les cours confié aux lecteurs de frangis sont principalement des cours
d’expression orale (70%), de compréhnension orale (48%), de civilisation (42%) et
d’expression écrite (40 %). lls se chargent éalement de donner des cours généaux
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ou de comprénension €&rite. Parmi tous les enseignants enqué&es, seuls 16%
enseignent la grammaire ou la litt&ature.

- 38% des lecteurs profitent de leurs propres ressources pour organiser les
cours. Des documents authentiques, des manuels et des ouvrages p&lagogiques de
FLE, des images et des jeux sont entre autres les préf&ences des enseignants extra-
nationaux. 12% suivent une méthode désignée par I’ &ablissement. La moitié d’entre
eux utilisent une mé&hode de franGis imposeée par ’institut tout en ajoutant leurs
propres supports. Parmi les manuels cités, Reflets®® (28%), Le Nouveau Sans
Frontiéres?® (12%) et Connexion?! (10%) sont les plus utilisé&s??. 1l faut signaler que
méme si ’'usage d’une méthode est obligatoire dans certains instituts, 1’enseignant
extra-national a souvent une grande libertépour moduler ses cours et ses supports &

sa guise.

2.2.3 La coexistence de I’enseignant national et de I’enseignant extra-national :

un travail en bin@mne ou une collaboration en parallée ?

L’enseignement du frangais en Chine est marqué par 1’éclectisme qui se
traduit par la répartition des t&hes et des responsabilités entre I’enseignant national
et I’enseignant extra-national pour un méme groupe d’apprenants. Les cours donnés
par I’enseignant national sont essentiellement consacré aux regles grammaticales y
compris de nombreux exercices de grammaire, a I’acquisition du vocabulaire, &

I’analyse de la structure des phrases, ala compréhension des €rits ordinaires et des

19 Guy Capelle & Nodle Gidon (1999), Reflets 1 et 2 : méhode de franqis, Hachette FLE.
Catherine Dollez & Sylvie Pons (2001), Reflets 3 : mé&hode de francais, Hachette FLE.
20 Philippe Dominique, Jacky Girardet, Michel Verdelhan & Michéle Verdelhan (1991), Le Nouveau
Sans Frontiéres 1 et 2 : mé&hode de franqais, CLE International.
Jean-Marie Cridlig, Philippe Dominique & Jacky Girardet (1991), Le Nouveau Sans Frontiéres 3 :
méhode de franqis, CLE International.
21 Régine Mé&ieux & Yves Loiseau (2004), Connexion 1 et 2 : méhode de frangis, Editions Didier.
Régine Mé&ieux, Yves Loiseau & Bétrice Bouvier (2005), Connexion 3 : méhode de franais,
Editions Didier.
221 ’enquéte de Galeazzi a &éfaite il y a plus de dix ans. A cette oque-13 ces trois méhodes de
frangais &aient utilisés dans les Alliances frangises et ainsi vivement recommandés aux
@ablissements chinois.
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textes litté&aires, etc. L’enseignant extra-national se charge quant alui de favoriser
I’expression orale et €rite des apprenants, d’améiorer leur compréhension orale et
de les aider amieux connatire la culture frangaise. En plus de communications
informelles entre les enseignants, I’organisation ré&yuliée des reéinions
pélagogiques qui regroupent tout le monde constitue le principal moyen pour
partager des idéss, r&liser des eéhanges sur les problemes didactiques et la
progression des apprenants. L’idée de cette organisation d’enseignement &
I’université consiste afavoriser une collaboration entre les enseignants chinois et
érangers, ar&liser une complénentarit€au niveau didactique et acrér enfin un
&lectisme cohéent. Cependant, cette répartition des t&hes, considéé comme
complémentaire par beaucoup d’établissements, ne résulte certainement pas d’une
réflexion mé&hodologique profonde. Cette forme d’organisation du travail doit &re
questionné& davantage.

Par exemple, I’enquéte de Galeazzi (2006) aborde les relations personnelles
et professionnelles entre les «deux té&es > Selon les résultats, si les relations
personnelles sont plut@ chaleureuses et cordiales, la chercheuse constate <«une
certaine faiblesse des &hanges entre professeurs chinois et franqis dans les relations
de travail en généal et notamment en ce qui concerne les questions de pélagogie >»
(Galeazzi, 2006, p. 113). Ce manque d’échanges réside dans le fait que les
enseignants chinois ont souvent tendance asolliciter leurs collegues franis pour
résoudre des problemes linguistiques au lieu d’entamer des discussions sur des
questions d’ordre méthodologique. Par ailleurs, les réunions pédagogiques ou tous
les enseignants présents partagent leur exp€&ience ou discutent autour de questions
pélagogiques ne sont organiséss reéguliéement et systénatiquement que dans une
minorité d’établissements chinois. Quand la communication n’est pas suffisante
entre les deux parties et que chacun suit sa méthode d’enseignement et ses ressources
pé&lagogiques, cette coexistence risque d’entrainer « deux progressions et deux
logiques diffé@entes » au lieu d’« éablir une progression ou des objectifs communs >>
(Ren & Bel, 2007, p. 96).
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Puren (1994) a éoquéle danger de I’éclectisme et a mis en garde contre «un
&lectisme mou >»>en pre&isant que «la pensée de I’éclectisme pose en effet des
problémes touchant au relativisme, a la cohérence, a la casuistique et a I’éthique [...]
qui ne se posaient pas dans la configuration didactique anté&ieure du FLE >>(p. 99).
La coopé&ation sino-&rangére ne peut pas reposer uniquement sur la fragmentation
simple des cours ni sur la répartition des rdes. La réalisation d’un véritable travail
en bindme demande qu’on sorte de cette logique : I’enseignant national joue un r@e
de transmetteur du savoir autoritaire et repréente la mé&hode traditionnelle ;
I’enseignant extra-national est consid&ecomme un communicateur et adopte la
mé&hode communicative. Si on se contente de combiner les ééments issus de
difféentes mé&hodologies au lieu de concevoir une collaboration systénatique et
cohé&ente, la cohabitation ne pourrait conduire qu’a «une juxtaposition de
diffé&entes couches mé&hodologiques qui n’a été ni pensée, ni contextualisée >
(Perche, 2011, p. 182).

Certains chercheurs, conscients de problémes existants dans la collaboration
sino-é&rangere, ont fait des tentatives afin d’améliorer cette situation. L’expérience
développé par Ren & Bel (2007) consiste aproposer aux apprenants un v€&itable
enseignement en bin@ne : «deux enseignants font cours en mé&ne temps, dans la
méne salle et avec le m@ne niveau de responsabilité>>(Ren & Bel, 2007, p. 95).
Les chercheurs essaient dans leur institut cet enseignement reéellement en binGne
aupreés de groupes LV1 et de groupes LV2 avec deux enseignants chinois et quatre
enseignants érangers. Les s&nces ont le plus souvent des objectifs communicatifs,
avec une durés de 40 minutes (LV2) alh30 (LV1). L’organisation d’une séance en
bindme repose d’abord sur la préparation du cours en commun, c¢’est-adire que les
deux enseignants fixent ensemble le contenu et 1’objectif a atteindre. Le bon
dé&oulement du cours suppose une bonne connaissance de la fagn de travailler de
son partenaire et une bonne entente professionnelle. Certes, cette nouvelle
expérience ne se réalise pas sans problémes, parce que 1’enseignement en binome
perturbe dans une certaine mesure la pratique enseignante qui se fait généalement
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dans le cadre d’« un enseignant, une classe >»» Les difficulté constatées par les
chercheurs résident notamment dans le manque de spontanété& la répartition de la
parole des enseignants, 1’adaptation a la facon de travailler de I’autre et le controle
du temps, etc. Malgré ces problémes, selon I’enquéte auprés d’apprenants et les
entretiens avec les enseignants qui y participent, cette nouvelle tentative est jugé
comme plut@ positive dans la plupart des cas. Les apprenants trouvent ce type
d’enseignement dynamique et intéressant, ils se sentent plus a ’aise pour parler
francais en classe. Ils peuvent bénéficier d’une grande variété d’activités didactiques,
de deux méhodologies diffé&entes et complé@nentaires. De plus, cette exp&ience fait
du bien a I’enseignant national ainsi qu’a I’enseignant extra-national. Ce travail met
les deux parties en contact tout en rompant une certaine monotonie, il leur donne une
vraie opportunité d’échanges et permet une meilleure compréhension dans les
habitudes pédagogiques de 1’autre. Notamment pour 1’enseignant extra-national qui
travaille dans un pays éranger, il s’agit d’« une réelle occasion de se sentir moins
isol& professionnellement et humainement >(ibid., p. 104).

D’aprés les observations et les analyses de Perche (2011), la coexistence
sino-franqise «ne semble pas généer un &lectisme mais plut&@ un syncréisme >
(p. 182). Elle essaie de concevoir un €lectisme méhodologique cohé&ent dans les
cours de franqis destiné aux éudiants de SIAE?®. L’enseignement s’organise
autour de la non fragmentation des cours. Les objectifs linguistiques, communicatifs
et culturels sont bien fixé pour chaque leg@n. Un guide pélagogique sur-mesure trés
détaillé est mis a la disposition de chaque enseignant pour qu’il déroule son cours et
passe ensuite le relais ason collégue. 1l y a éjalement quelques principes importants
arespecter : premicrement, I’apprentissage de la grammaire et du vocabulaire est
mis dans des situations, c¢’est-adire qu’on part du sens vers la forme ; deuxienement,

apres quelques semaines d’enseignement, on interdit aux apprenants de faire appel

23 L Institut sino-européen d’Ingénierie de I’ Aviation qui a été créé en 2007 a Tianjin en Chine. C’est
une &ole de coop&ation universitaire réunissant le Groupement des Grandes Ecoles A&onautiques
de France et I’'Université de 1’ Aviation civile de Chine.
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aleur langue maternelle pour communiquer entre eux. Le franais est la seule langue
de communication en classe. Enfin, les interactions entre les enseignants et les
apprenants doivent se faire dans les deux sens. L’apprenant est amené a émettre des
hypothéses et atester ses hypothéses par une production orale. Il est guidévers une
réflexion sur la langue cible pour acquérir une autonomie d’apprentissage. De plus,
les interactions entre les apprenants sont éjalement tres encourageéss.

De toute fagn, ces tentatives proposent des pistes de réflexion pour faire
&soluer la collaboration entre les enseignants chinois et &ranger. La mise en pratique
de I’enseignement en bin@me n’est pas facile. Selon Puren (1994, p. 163), «I’idée
fondamentale qui tend as’imposer, c’est que la didactique des langues est un objet
d’une grande complexité [...] ». En Chine, malgrédes critiques envers la répartition
des t&hes dans 1’organisation de 1’enseignement des langues, cette répartition peut
guand méne é&re envisagé d’un point de vue positif parce qu’elle impose au
pr&lable des responsabilités prises par I’enseignant et précise 1’objectif aatteindre
dans le cours. Il importe que tous les enseignants fixent ensemble des buts communs,
mettent en relation les contenus d’enseignement proposés et sachent faire des
ajustements en fonction de la progression des apprenants. En outre, une
collaboration efficace néessite un croisement de regards, un partage de pratiques
pélagogiques et une cohé&ence entre les méhodologies choisies par les enseignants.
Il est ainsi néeessaire que les instituts organisent réyuliéement des réinions de
travail qui permettent aux enseignants de communiquer davantage. Du point de vue
de I’enseignant, qu’il soit chinois ou éranger, il doit tenir compte des besoins
langagiers des apprenants, prendre conscience de ses responsabilités, avoir un esprit
d’ouverture et savoir travailler en groupe. C’est dans ce sens-la qu’on peut essayer

de ré&liser un vrai travail en bin@me et un €lectisme plus pertinent.
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2.3 Pourquoi une étude sur P’activité de ’enseignant extra-national ?

2.3.1 L’activité de I’enseignant extra-national : une negligence dans les travaux

de recherche en Chine

Par rapport & leurs colléyues chinois, les enseignants extra-nationaux
s’attachent a concevoir des unités d’enseignement en vue de favoriser notamment
I’expression orale et la comprénension orale des apprenants. On veut que leur
préence propose non seulement au public chinois un environnement linguistique
purement franqis, mais aussi permette la transmission des connaissances culturelles.
Les apprenants chinois suivent généalement des cours dispensés par les enseignants
extra-nationaux dés le déout dans leur apprentissage de la langue franqise, pourtant,
ils sont souvent éiqueté&s pour un grand dezalage entre 1’écrit et 1’oral. Les
apprenants chinois sont considé&é comme plus forts en €rit et beaucoup plus faibles
en oral. Pour retrouver I’équilibre dans la formation des compéences des ééves, le
rde des enseignants extra-nationaux est primordial. Cependant, dans le domaine de
I’enseignement du frangais en Chine, le constat que nous avons fait sur 1’état actuel
de recherches relatives aux enseignants extra-nationaux s’avere peu optimiste.

Le Journal de [’enseignement du frangais en Chine, revue speialisé de
I’Association chinoise des professeurs de frangais, rassemble des articles de
recherche €&rits par des enseignants et chercheurs de plusieurs éablissements
universitaires chinois. Ayant pour vocation de fournir des études fiables sur I’état de
I’enseignement du frangais en Chine, cette revue accueille des articles concernant
tous les aspects du FLE en Chine. Parmi les 222 articles dgapublié sous six
numeéos (2005, 2008, 2011, 2013, 2014, 2015), deux recherches s’intéressent a
I’approche interactionnelle dans I’analyse des activités en classe de langue, seuls
deux articles comportent une étude de I’activité de I’enseignant et aucune recherche
ne porte sur les enseignants extra-nationaux de FLE. La plupart des travaux de
recherche abordent des thémes comme les mé&hodes en didactique du franaais,

’usage et I’adaptation des manuels, les programmes et la réforme de I’enseignement,
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les outils et technologies en classe de langue, I’apprentissage de la langue frangaise
et la formation des apprenants, etc. Nous voulons éjalement prendre comme
exemple la revue scientifique francophone Synergies Chine. Cette revue en sciences
humaines et sociales, parue pour la premiere fois en 2005, réunit des articles réliges
par des chercheurs francophones chinois et frangis. Entre 2005 et 2018, parmi les
treize numeéos publiés sous plusieurs difféents thénes, les activités des enseignants
extra-nationaux constituent rarement des sujets d’étude. Les études s’appuyant sur
I’analyse des données, bien qu’elles nous semblent plus objectives et convaincantes,

restent encore peu nombreuses.

2.3.2 Une meilleure connaissance et reconnaissance du travail des enseignants

extra-nationaux

Commengons par I’enquéte de Galeazzi en 2006 que nous avons dga
&oque plusieurs fois. Cette enquée a permis de connaTre la situation difficile des
lecteurs de frangais dans leur travail en Chine. Selon les réponses données par les
enseignants enqué&ses, ils rencontrent non seulement des difficultés dans leurs
relations professionnelles avec leurs colléyues chinois, mais aussi dans leurs
&hanges avec les ééves. Plus d’un tiers des enseignants enquétés éprouvent des
difficulté dans leur travail quotidien. Bien que la plupart des enseignants extra-
nationaux soient satisfaits de la performance de leurs @éves, les ré&ultats de
I’enquéte montrent en méme temps que « les lecteurs dénoncent donc avant tout les
méthodes de travail de leurs étudiants, tels que le manque d’autonomie, le trop de
par cceur, la tendance au recopiage et a I’imitation, la passivité, le manque d’esprit
critique et d’originalit¢ qui sans doute découlent également de leur culture
&lucative >»>(Galeazzi, 2006, p. 113).

Quand les participants en classe ne partagent pas la langue maternelle ni la
ma@éne culture, il est impossible de se passer de la notion de culture élucative. Cette

notion fait souvent I’objet de discussions dans les recherches en didactique des
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langues. S’appuyant sur quatre définitions concernant la notion de culture, Lucile
Cadet attire D’attention sur 1’aspect discursif de la culture et ses modes de
transmission, elle propose la définition de la culture &lucative avec les propos

suivants :

«la/ les culture(s) &lucative(s) se construi(sen)t apartir des discours courants
tenus dans les lieux d’éducation — famille et institutions scolaires — dans
lesquels les individus ont é&oluéet renvoie(nt) aux habitus qu’ils y ont acquis,
par I’inculcation de régles, de normes et de rituels >>(Cadet, 2006, p. 46).

Toute personne, affectée par son eélucation familiale et son expé&ience
scolaire, s’habitue ainsi aux regles et aux rituels de la culture &lucative ouil a vésu.

Il est encore inté&essant d’examiner cette notion sous un autre point de vue :

«La notion de culture élucative porte d’abord 1’idée que les activités
éducatives et les traditions d’apprentissage forment comme un ensemble de
contraintes qui conditionnent en partie enseignants et apprenants. Ainsi, les
pratiques de transmission ou pratiques didactiques, qui se deélinent
concréement en «genre d’exercices > bien identifiables et marqué par une
époque et un lieu, peuvent étre incomprises, ou mal comprises, d’un public
d’éleéves non entrainés a tel type de médiation pédagogique >(Beacco, Chiss,
Cicurel & Véonique, 2005, pp. 6-7)

Les pratiques d’enseignement ainsi que les habitudes d’apprentissage sont
é@roitement liées aux cultures élucatives. Lorsqu’un enseignant éranger se trouve
face a un groupe d’apprenants d’un autre pays, se présente effectivement un contexte
d’apprentissage interculturel ou 1’on voit diffé@ents habitus assimilé par
I’enseignant et les apprenants dans leurs propres cultures éducatives. Le mot
«interculturel >»>est défini par Clanet (1993, p. 22) «comme un mode particulier
d’interactions et d’interrelations qui se produisent lorsque des cultures différentes

entrent en contact ainsi que par I’ensemble des changements et des transformations
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qui en réultent >» 1l faut savoir que le préfixe «inter >»renvoie non seulement &une
mise en relation re&iproque, mais aussi signifie parfois «la séparation, la
disjonction >(ibid., p. 21). D’une part, quand les diffé&entes cultures élucatives sont
en contact, des variations culturelles se manifestent, interagissentet méme
influencent les pratiques enseignantes ; d’autre part, I’éloignement des deux cultures
et des deux mé&hodes de travail risquent d’entrainer des échecs de communication
et d’intercompréhension. C’est la raison pour laquelle les enseignants extra-
nationaux éprouvent des difficultés dans leurs pratiques d’enseignement.

Le travail des enseignants extra-nationaux n’est pas facile, leurs activité&s
d’enseignement méritent une réflexion plus profonde. Notons bien que pour mieux
appréhender le fonctionnement et 1’efficacité de la collaboration sino-frangise en
milieu institutionnel, une analyse plus déaillé qui permet une meilleure
connaissance sur les enseignants extra-nationaux est fondamentale. Comme nous
I’avons montré dans les parties précédentes, les taches attribuées sont généralement
pr&iséss et ils ont une grande libertépour organiser leurs activités d’enseignement.
Cependant il nous semble néeessaire de nous approcher plus prés du travail quotidien
des enseignants extra-nationaux en classe de langue. C’est par I’analyse de leurs
pratiques effectives qu’on peut mieux connaire leur comprénension sur les objectifs
Imposes, les objectifs et les responsabilités qu’ils se donnent, I’organisation de leurs
activités et les relations didactiques avec les éeves, les difficultés rencontrées et les
stratégies d’enseignement mises en ceuvre, etc. Cela peut non seulement favoriser la
reconnaissance de leur travail dans la formation des éudiants, mais aussi fournir des

pistes de réflexion sur leur propre formation.

2.4 La construction et les int& &s de notre recherche

La considéation que nous portons au travail des enseignants extra-nationaux
nous incite aconstruire d’abord notre recherche autour de cette problématique

géé&ale : face aux apprenants chinois, quels sont les obstacles rencontrés par les
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enseignants extra-nationaux dans leurs pratiques d’enseignement et de transmission ?
Suivant la logique de cette problématique, nous pourrions nous poser deux grandes
questions pour alimenter notre analyse : quelles sont les postures adoptées par les
enseignants extra-nationaux pour faire face aces obstacles ? Ces postures sont-elles
efficaces ou inefficaces ? Dans ce travail, nous nous efforgns donc de déouvrir ce
qui bloque le processus d’enseignement/d’apprentissage dans un contexte
interculturel et de voir comment les enseignants affrontent, contournent et
surmontent les obstacles.

Compte tenu du sujet circonscrit et des questions de recherche poseées, notre

éude présente ainsi des spe&ificités que nous allons preéeiser par la suite.

2.4.1 L’analyse de I’action enseignante en milieu exolingue

2.4.1.1 La communication exolingue en milieu naturel et scolaire

L’apprentissage d’une langue étrangére en classe s’effectue dans et par la
communication, a savoir I’interaction entre I’enseignant et les apprenants. Notre
recherche part plut@ des interactions didactiques entre les enseignants extra-
nationaux de frangais et les apprenants chinois, ¢’est-adire que nous choisissons de
mettre notre éude dans le cadre de la communication exolingue (Bange, 1992b ;
Bange, 1996 ; Giacomi & De H&@&lia, 1986 ; Vasseur & Arditty, 1996).

Bange (1992b) définit ce type de situation comme celui qui «met en jeu au
moins un locuteur natif (LN) de la langue qui sert de vénicule ala communication
en cours et au moins un locuteur non natif (LNN) de cette langue appartenant aun
groupe socio-culturel éranger et possé&lant une autre langue 1 >»(p. 2). Du fait de
I’écart au niveau de la compétence linguistique et des diffé&ences existant dans les
savoir-faire et les savoirs quotidiens, la communication exolingue se caractéise par
«des difficultés plus grandes pour réaliser 1’intercompréhension, des risques
supplémentaires dans [D’interprétation des intentions et [’évaluation des

comportements au plan c&énoniel >» (ibid., p. 3). Le contexte particulier pour ce
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genre de communication exige que le locuteur natif et le locuteur non natif déploient
plus d’efforts discursifs et cognitifs afin d’assurer le déroulement de 1’interaction.
Considé&écomme «gardien de la norme >»(Vasseur & Arditty, 1996), le natif peut
tenir d’une part son role d’expert en éaluant les productions langagiées ou en
proposant des corrections, il peut d’autre part se montrer plus tolé&ant pour remélier
au deseguilibre dans les éhanges communicatifs. Cependant, nous pouvons
constater que toute communication exolingue en milieu naturel n’a pas pour objectif
d’assurer I’apprentissage de la langue, comme le rappelle Bange, «I’apprentissage
est un but que peut se donner (ou ne pas se donner) le locuteur non natif >»(Bange,
1992b, p. 8).

Par rapport ala communication exolingue spontanée, la communication
exolingue en classe de langue se donne comme but principal de faire progresser le
niveau linguistique des apprenants. Cicurel (2002, p. 5) met en avant les routines en
classe et souligne qu’<«apprendre une langue en classe ne ressemble nullement aune
appropriation langagi&e en milieu naturel > En effet, régie par un contrat didactique
(Brousseau, 1980 ; De Pietro & Matthey & Py, 1989 ; Vasseur & Arditty, 1996),
I’interaction didactique se passe généalement dans un cadre institutionnel et a ses
propres regles de fonctionnement. Ce type d’interaction s’effectue entre un
interactant savant et des interactants-apprenants qui travaillent ensemble pour
parvenir aux résultats. L’appropriation langagiere se rélise sous plusieurs formes
d’activités ou de taches pédagogiques. Bange (1996, p. 197) affirme que «sa finalité
affiché est la maximisation de I’apprentissage, maximisation garantie par la relation

enseigner/apprendre >

2.4.1.2 Le role important de ’enseignant en classe

Les conceptions qu’on trouve sur 1’analyse de I’enseignant en classe de langue
permettent de voir son r@e incontournable dans les processus d’appropriation des
apprenants. Selon Cicurel (2002, p. 6), « c’est I’enseignant, médiateur du processus
d’apprentissage, qui met en place 1’activité didactique, que 1’on peut définir comme
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une activité langagieére se déroulant selon un certain protocole ». L’enseignant,
chargé d’assurer la médiation entre les apprenants et la maticére a enseigner, est mis
au cceur du processus d’apprentissage. En tant que responsable du travail effectué, il
fixe d’abord des buts didactiques et anticipe les activités pédagogiques qui doivent
se réaliser selon un protocole préétabli. Autrement dit, I’action d’enseignement est
«une action planifiée » (Cicurel, 2007b, p. 23 ; Cicurel, 2011c, p. 130). Il arrive que
les apprenants déournent la planification, mais on attend que I’enseignant saisisse
des occasions pour transmettre des savoirs. De plus, lors de la mise en place des
activités, la responsabilité de I’enseignant réside dans la description des taches a
accomplir, ’explicitation des reégles en classe et la formulation des consignes. En
tant que médiateur, il transforme la maticre a enseigner pour la rendre accessible,
d’ailleurs, il fait circuler la parole, il sollicite et guide les actions des apprenants. La
complexité des événements de la classe de langue demande a I’enseignant de faire
attention en méme temps a I’aspect linguistique, a la compréhension du contenu et
enfin au déroulement interactionnel.

Bange (1992b, 1996) attribue un double rde a I’enseignant natif dans les
conditions particuliéres de la communication exolingue. Dans son premier rde,
I’enseignant a le statut d’un locuteur natif qui «doit développer des stratégies de
soutien aux processus d’acquisition des apprenants > (Bange, 1992b, p. 11). Ces
stratégies se concréisent dans la modulation de son discours et dans ses réoonses
données face aux stratégies de communication des apprenants. Dans son second rde,
en tant qu’enseignant, <«il doit manipuler la communication en classe pour
maximiser les processus d’acquisition des apprenants >»(Bange, 1996, p. 199). Ce
que I’enseignant doit faire, c¢’est donner aux apprenants des buts de communication
et les encourager a utiliser des nouvelles stratégies de communication. De plus,
I’enseignement de la langue ne se contente pas d’aider les locuteurs moins
compétents. On attend que 1’enseignant organise des activités d’enseignement en

vue de développer I’autonomie des apprenants.
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Notre recherche accorde de I'importance a I’analyse de I’action enseignante
en situation exolingue. Nous partageons avec Goigoux (2007) I’'idée qu’il est
primordial de « promouvoir une autre approche qui place plus clairement les
enseignants en position de sujets » (p. 49). C’est dans une meilleure compréhension
de cet acteur important qu’on peut mieux appréhender ce qui se passe au sein d’une
classe de langue et mieux comprendre 1’apprentissage des ¢éléves. En outre, une
observation minutieuse de la communication exolingue en classe permet

d’approfondir les connaissances sur les pratiques enseignantes.

2.4.2 L’élaboration de la problématique autour de la notion d’obstacle

2.4.2.1 La notion d’obstacle

Comme la recherche a pour objectif d’identifier les obstacles auxquels les
enseignants extra-nationaux sont confronté& en classe de franis langue érangée
et d’analyser leurs postures enseignantes face aux obstacles, il nous est néessaire
d’expliciter d’abord la notion d’obstacle.

La prise en compte de la notion d’obstacle en didactique des sciences nous
paraTinté&essante et cruciale. Dans ce domaine, certaines éudes (Astolfi, 1992a et
b ; Astolfi & Peterfalvi, 1993 ; Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 1997 ;
Brousseau, 1989 ; Brousseau, 1998 ; Peterfalvi, 1997a et b) s’appuient
principalement sur les idés des deux chercheurs dans I’interprétation de cette notion.
En premier lieu, on se réfé&e géné&alement aBachelard (1938) qui a propos€la
notion d’obstacle épistémologique (Astolfi et al., 1997 ; Brousseau, 1998 ; Reuter,
Cohen-Azria, Daunay, Delcambre & Lahanier-Reuter, 2013) dans le domaine des
sciences physiques. Bachelard donne sa réflexion sur la formation de I’esprit
scientifique tout en soulignant le r@e incontournable des obstacles : «Quand on
cherche les conditions psychologiques des progres de la science, on arrive bient@ a
cette conviction que c’est en termes d’obstacles qu'il faut poser le probleme de la

connaissance scientifique. Et il ne s’agit pas de considérer des obstacles externes,
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comme la complexitéet la fugacité des phénomeénes, ni d’incriminer la faiblesse des
sens et de 1’esprit humain : c’est dans I’acte méme de connaitre, intimement,
qu’apparaissent, par une sorte de néessité&fonctionnelle, des lenteurs et des troubles
[...] on connaTcontre une connaissance ant&ieure, en déruisant des connaissances
mal faites [...] > (Bachelard, 1938, pp. 13-14). Il conside&e les <<obstacles
&isténologiques » comme <«des causes d’inertic > mais ces obstacles sont
neeessaires dans la construction des savoirs et les progres de la pensés. L’évolution
des savoirs scientifiques nésessite dans une certaine mesure une rupture avec les
expé&iences ant&ieures. La reconstruction des savoirs peut &re rélisé lorsque les
obstacles sont franchis grae ades nouvelles idés sous une nouvelle perspective.
La connaissance scientifiqgue ne se développe qu’avec des rectifications et des
transformations successives. Dans 1’éducation, Bachelard affirme que 1’enseignant
doit se rendre compte que <«I’adolescent arrive dans la classe de Physique avec des
connaissances empiriques dgaconstituées : il s’agit alors, non pas d’acquérir une
culture exp&imentale, mais bien de changer de culture exp&imentale, de renverser
les obstacles dgaamoncelé& par la vie quotidienne >»>(ibid., p. 18). C’est la raison
pour laquelle les nouvelles connaissances transmises par 1’enseignant peuvent
rencontrer la résistance de la part des éléves qui disposent déja d’un systéme bien
é@abli. Cependant, les rectifications constituent pour les ééves une néessitépour
faire éoluer leur savoir. 11 s’agit d’<«<un processus incontournable, intrinségue ala
construction de la pensée, qui doit s’en émanciper pour se former > (Peterfalvi,
19974, p. 3). S’inscrivant dans la lignée de Bachelard, Astolfi (1992b) pense que la
responsabilitéde 1’enseignant réide dans la cré&tion des possibilité&s «pour que la
représentation évolue, pour que I’obstacle soit franchi >»(p. 98). C’est autour de cette
idée centrale que 1’enseignant construit des dispositifs didactiques pour realiser une
transformation intellectuelle des é&eves.

Dans son concept d’objectif-obstacle, par rapport aux apprentissages a
reussir, Martinand (1984, 1986) met en valeur les obstacles rencontrés par les éeves
dans 1’apprentissage pour construire des vrais objectifs pélagogiques. L’idée réside
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dans le repé&age des obstacles afranchir et dans la redéfinition des buts aatteindre.
Selon Martinand, <«[...] ces obstacles ont une signification é&istémologique
profonde, [...] ils fournissent la clé pour formuler les buts les plus essentiels d’une
&@lucation scientifique. Autrement dit, il s’agit d’exprimer les objectifs en termes
d’obstacles franchissables, car parmi la diversité des objectifs possibles, les objectifs
inté&essants sont les objectifs-obstacles >»>(citépar Astolfi & Peterfalvi, 1993, p. 115).
Les obstacles ne sont plus considé&és ici comme un empéchement a I’apprentissage,
au contraire, ils sont envisagés d’un point de vue plus positif pour orienter les
pratiques enseignantes. «L’ambition pratique est donc de fournir aux maires, avec
une liste d’obstacles a franchir par les €léves, la description des buts des activités,
afin de permettre d’orienter les interventions pédagogiques et 1’évaluation > (ibid.,
p. 115). Selon Peterfalvi (2001), le concept d’objectif-obstacle de Martinand aide a
renouveler la conception des objectifs ainsi que celle des obstacles. Au lieu de
considéer encore les obstacles sous une perspective néyative, on pense que les
obstacles rencontré sont néeessaires pour 1’apprentissage et on a tendance atenir
compte du franchissement possible des obstacles pour ré&liser les transformations
intellectuelles. Mais il faut savoir que 1’enseignant est mis au centre dans la
construction des dispositifs didactiques pour débloquer la situation difficile et
provoquer une évolution chez les apprenants. Comme le rappelle Astolfi (1992, p.
136) sur les obstacles, «pour peu qu’on organise effectivement ’apprentissage
autour de leur dépassement, on leur confée une fonction beaucoup plus dynamique

et stimulante, qui renouvelle notre fagon de voir les objectifs d’enseignement >

2.4.2.2 Les obstacles dans I’action enseignante : difficulté& ou occasions ?

Les concepts que nous venons de présenter sont construits autour d’obstacles
qui apparaissent dans 1’apprentissage des éeves, quant anotre recherche, elle met
plut@ I’accent sur les obstacles rencontrés par les enseignants dans leurs pratiques
en classe. Si apprendre c’est toujours faire face a des résistances, enseigner rencontre
&@alement de I’adversité, puisque I’action enseignante Vise 1’apprentissage, asavoir
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que I’enseignant doit apprendre aux éléves a faire ce qu’ils ne savent pas faire.
Notamment dans une classe de langue, les apprenants rencontrent une autre langue
que leur langue maternelle et I’enseignant cherche aameiorer leurs compéences
linguistiques et communicatives. Comme le souligne Cicurel (2016, p. 24):
«L’action d’enseignement est une action présumée rationnelle qui a pour but de
favoriser ou de permettre 1’accroissement des connaissances des participants-&eves.
[...] Mais I’action a mettre en place rencontre des obstacles, du fait de sa nature
méne — transmettre des savoirs, essayer de transformer 1’autre en un locuteur plus
compéent, mettre en place une certaine méhodologie > En didactique des langues,
les obstacles sont non seulement liés &l’objet d’enseignement, mais aussi ils relévent
de la situation didactique régie par des regles spe&ifiques et cadrée par des
contraintes institutionnelles.

Bien que les obstacles didactiques soient souvent liés a I’action d’enseigner,
faut-il les considéer toujours comme des contraintes ou au contraire les envisager
sous une autre perspective plus dynamique ? Nous choisissons de partager avec
Martinand 1’idée que les obstacles dans les situations didactiques méritent un statut
positif. D’un c6té, ces obstacles poussent 1’enseignant a découvrir leur raison d’étre
et aére plus attentif &sa relation didactique avec les apprenants ; de I’autre,
I’enseignant est amenéaréle&hir davantage sur les actions dgarélisées en classe
et celles avenir. Cicurel (ibid., p. 25) affirme que «la prise de conscience d’un
obstacle [...] conduit I’acteur-enseignant ainterroger ses strategies, ales mettre en
doute, &en chercher les motifs. Et ce faisant, &évoluer dans son répertoire didactique.
Ce sont ces moments que 1’on peut qualifier d’incidents de cours de route qui
viennent dé&anger les typifications d’actions et qui font surgir des solutions
inventives » Dans ce sens-1a, au lieu d’étre un empéchement a I’enseignement, un
obstacle qui survient pourrait étre une occasion que 1’enseignant doit bien saisir pour
trouver une solution et développer ses pratiques. Cela fournit enfin une piste

d’évolution pour son développement professionnel.
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Pour aider I’enseignant &prendre conscience des obstacles qu’ils rencontrent,
il importe qu’on mette &sa disposition des moyens efficaces pour faire revivre ces
moments difficiles. Notre &ude cherche donc aproposer un dispositif pour que
I’enseignant, accompagnédu chercheur, puisse revenir sur ces obstacles, interroger

ses postures enseignantes et deeouvrir des indices de développement.

2.4.3 L’usage d’une double approche dans ’analyse de I’activitéenseignante

2.4.3.1 L’observation des situations d’enseignement

Le choix pertinent d’une approche méthodologique est indispensable pour
une recherche. Notre thése s’inscrit dans 1’analyse sur les pratiques enseignantes en
classe de langue, ce qui nous conduit anous appuyer sur 1’approche ethnographique
(Cambra Giné 2003) qui permet avant tout une observation minutieuse des
interactions didactiques. Dans une éude ethnographique, il s’agit en effet d’effectuer
une recherche apartir de données recueillies sur le terrain atravers une multiplicité
de méhodes, telles que des observations, des entretiens, des journaux de bord, etc.
Selon Vasquez-Bronfman & Martinez (1996, p. 21), «I’ethnographie se caractérise
par une démarche qui part d’interrogations issues du terrain et qui vise a construire
des théories assises sur 1’étude du terrain >» Elle est donc fondamentalement basé&
sur les données empiriques dans les contextes naturels oulle chercheur «se frotte en
chair et en os a la réalité qu’il entend étudier >»>(Olivier de Sardan, 1995, p. 3). C’est
par ’analyse des données qu’on peut aboutir a des conclusions théoriques.

L’approche ethnographique constitue aujourd’hui un outil de recherche tres
courant dans 1’analyse des conversations, 1’analyse du discours et I’analyse des
interactions. Pourtant, dans le domaine du FLE en Chine, 1’usage de cette approche
par les chercheurs chinois dans leurs travaux de recherche reste peu courant. Nous
avons déouvert son application dans deux théses. Dans sa these intitulée
«L’enseignement universitaire du frangais en Chine : permanences et (r)é&olution >

Wang Mingli (2005) travaille notamment sur les comportements interactionnels
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entre les enseignants et les apprenants dans trois classes de FLE aPékin. Ses corpus
viennent de cours enregistrés, de séquences d’examen oral et d’entretiens
tééhoniques. S’appuyant sur la théorie interactionnelle et les trois fonctions
fondamentales de I’enseignant (vecteur d’information, meneur de jeu et évaluateur)
proposees par Dabene (1984), elle montre la possibilitéet la né&essitéd’ opérer un
déplacement de I’enseignement traditionnel & la chinoise vers des pratiques
d’enseignement plus communicatives en milieu universitaire chinois. La these de
Hou Xuemei (2011), qui a pour titre «Analyse des interactions verbales en classe
de FLE en Chine : étude de cas de deux situations d’enseignement > compare deux
situations d’enseignement tres variées dans le contexte chinois : 1’ Alliance frangaise
de Shanghai et les départements de francais dans trois universités. Les corpus sont
constitués par de nombreuses séguences de cours enregistrés sur place et des
entretiens ré&lisés avec les enseignants observes pendant la pause ou apres le cours.
Les analyses sont organiséss autour de trois thémes : les relations interpersonnelles
en classe, les particularités des interactions verbales dans les deux situations et
I’enjeu interculturel dans la communication en classe. Comme les deux éudes
mentionnées ci-dessus soulignent 1’aspect interactionnel en classe de FLE,
I’observation reste toujours la mé&hodologie principale dans le recueil de données.
Mais I’étude des interactions didactiques suffit-elle &rendre compte de tous
les aspects du travail enseignant ? Cette question mé&ite davantage de réflexions.
Bange (19923, p. 77) fait une distinction en résumant que «lI’action se présente sous
deux faces, I’une externe, 1’autre interne. D’un c6té, elle est un ensemble observable
de gestes, de modifications physiques dans un ensemble physique. De ’autre, elle
consiste en processus cognitifs : perceptions, buts, déisions, valeurs, savoir social,
etc. C’est cette face interne, dont tous les aspects sont liés entre eux, qui compose la
signification de I’action » Evidemment, I’observation directe des comportements de
I’enseignant ne constitue que la premiée démarche pour comprendre son action. Si

on s’accorde sur la complexitédu travail enseignant (Altet, 2013 ; Bishop & Cadet,
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2015, Pastré Mayen & Vergnaud, 2006), il convient de se donner plus de moyens

permettant une vé&itable interprétation de 1’action enseignante.

2.4.3.2 Le retour réflexif atravers les entretiens d’autoconfrontation

Dans les travaux d’aujourd’hui sur I’analyse de la pratique, la priorité&est
donné& & I'usage de deux approches meéhodologiques afin de réliser une
complénentarité Au lieu de se limiter aux comportements de 1’acteur en situation,
on souligne la nécessité et I’importance de la mise en dialogue de deux dimensions :
I’observation des pratiques et 1’étude des discours sur les pratiques (Cadet, 2014 ;
Filliettaz, 2011 ; Plazaola Giger & Stroumza, 2007). Des chercheurs expriment leur
préférence pour cette tendance dans 1’analyse du travail enseignant. Par exemple,
Goigoux (2007) propose dans son modéle de mettre en relation deux ressources
importantes : «I’analyse extrinséque > et <«l’analyse intrinséque >> De méne,
Bishop & Cadet (2015, p. 9) indiquent que «I’analyse du travail enseignant ne peut
faire I’économie d’une double approche. Il doit d’une part se fonder sur une
compréhension didactique des situations d’apprentissage et d’autre part utiliser les
proc&lés facilitant la réflexivité sur ’action >» C’est pourquoi notre thése ne se borne
plus &aborder les interactions au sein d’une classe de langue. Dans le cadre de
I’enseignement du FLE, par rapport a d’autres recherches portant sur le contexte
chinois, notre éude veut introduire pour la premiére fois un aspect beaucoup plus
rérospectif ou méne réflexif. S’intéressant a I’action enseignante, NOUS Proposons
une investigation de ses pratiques en classe apartir d’entretiens d’autoconfrontation
effectués par 1’enseignant lui-mé@&ne, nous invitons 1’enseignant a faire face ases
activités d’enseignement et a effectuer un retour rélexif par le biais des discours
produits.

Considegé comme <«une méthode d’analyse de I’activit¢é humaine »
(Nicolas, 2015b, p. 3) et développée dans le domaine de la clinique de I’activité (Clot
& Fa'ia, 2000 ; Clot, Fa'ia, Fernandez & Scheller, 2000 ; Clot, 2005 ; Clot, 2007 ;
Fata & Vieira, 2003), la technique d’autoconfrontation commence par
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I’enregistrement des séquences d’activité des travailleurs. On leur demande ensuite

de se mettre devant les images de leurs activités et de faire des commentaires au

cours du visionnement. En préence du chercheur, soit le travailleur émet un

commentaire sur sa propre activité(1’autoconfrontation simple), soit il est confronté
a I’image du travail de son collégue (I’autoconfrontation croisée). Le but de

I’entretien ne consiste pas a détailler la procédure d’une action dgavéue, mais &
raliser une reconstruction de significations sur I’activité. Comme I’indiquent Bulea

& Bronckart (2012, p. 132), «L’autoconfrontation ne déclenche pas un rappel ou

une réévocation plus détaillée d’une action passée donné [...], mais engendre un

débat, une controverse autour des manieres et des conditions de r&lisation du travail,

qui fait émerger une nouvelle expérience de I’activité >» Depuis que la démarche

d’autoconfrontation a é&eintroduite dans la didactique par Fa'ia (Nicolas, 2015b),

I’utilisation de cette meéhode est encouragé dans I’analyse de la pratique

enseignante en sciences de 1’éducation (André 2013 ; Beckers & Leroy, 2010 ;

Beckers & Leroy, 2011 ; Goigoux, 2007) ainsi qu’en sciences du langage (Bigot &

Cadet (dir.), 2011 ; Cicurel, 2011c ; Griggs, Baurens & Blanc, 2008).

Dans notre recherche, nous choisissons de nous appuyer sur les donnéss
issues d’entretiens d’autoconfrontation simple afin de mieux comprendre 1’activité
complexe de I’enseignant. Selon Clot (2005, p. 49), «l’autoconfrontation simple
propose un contexte nouveau dans lequel le sujet devient lui-mé&ne un observateur
extérieur de son activité en présence d’un tiers >> Au cours du visionnement de
activité, le statut de I’enseignant change. On ne le considée plus ici comme un
sujet agissant en classe, mais on lui donne I’occasion de devenir observateur de Ses
pratiques didactiques. Accompagnédu chercheur, I’enseignant est amené&aeffectuer
des verbalisations (Cicurel, 2011a; Cicurel, 2013a; Cicurel, 2014) de fagn
rérospective sur ses actions accomplies et aen donner des significations. Dans le
cadre de notre étude, I’enseignant est invitéaidentifier les obstacles qu’il rencontre
dans les activités d’enseignement, afaire des interpréations sur ces situations
problémes et aexpliciter les postures qu’il adopte. Dans ses travaux de recherche,
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Cambra Giné&(2003) distingue deux types de données : «des donnés introspectives
et deélaratives >> permettant d’accéder aux représentations et aux croyances de
I’enseignant ; «des données observationnelles >>qui montrent ce que 1’enseignant
fait (Aguilar Rio, 2011, p. 116 ; Cambra Giné& 2003, p. 223). Notre &ude consiste
donc aassocier ces deux types de donnees, nous voulons enfin croiser ce qui s’est
effectivement passé en classe et ce que dit I’enseignant sur ces moments pass€s avec

son public.
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Synthése du chapitre 11

Dans I’enseignement du frangais en milieu universitaire chinois, la
meéhodologie traditionnelle qui occupe toujours une place dominante est enrichie
par d’autres méthodologies successivement introduites en Chine. Ce déplacement de
I’enseignement traditionnel vers 1’éclectisme méhodologique constitue en effet une
neeessitéet le reflet de la penseés chinoise €lectique qui remonte tres loin. Sous
I’impact de 1’éclectisme, I’organisation de I’enseignement du frangais est marquée
par la répartition des taches qui incombent aux deux groupes d’enseignants en
fonction de leurs diffé&entes nationalités. Cependant, la collaboration entre les
enseignants nationaux et les enseignants extra-nationaux laisse adésirer.

L’analyse du travail des enseignants extra-nationaux constitue un enjeu
fondamental pour réliser un €lectisme cohé&ent et un travail en binGne. Jouant un
rde de premier plan dans I’enseignement de la langue, ces enseignants se chargent
d’aider les apprenants a appliquer la langue a travers des interactions didactiques, de
créer des conditions favorables aux processus d’acquisition et de transmettre des
connaissances culturelles liées acette langue. En dépit de leur importance dans
I’organisation de I’enseignement, il est difficile de trouver dans les travaux de
recherche en Chine une éude complée et individualisé sur eux. En fait, face aun
groupe d’apprenants ayant une culture élucative bien diffé&ente de la leur, ils se
trouvent parfois dans une situation difficile quand ils mettent en ceuvre leurs activités
d’enseignement.

Pour circonscrire notre éude, nous dé&idons de mettre notre attention sur les
obstacles que les enseignants extra-nationaux rencontrent quand ils exercent leur
mékier en milieu exolingue. La réflexion mené& apartir de situations difficiles nous
permet de ré&xaminer les postures enseignantes et de repenser la signification des
obstacles. La question centrale de 1’étude nous pousse enfin afaire appel aune

double approche pour analyser 1’activité enseignante. Il s’agit de croiser les données
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naturelles issues d’interactions didactiques et les données provoquées obtenues par

les entretiens d’autoconfrontation.
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Chapitre III L’interaction didactique en classe de

langue

Au sens plus large, I'interaction didactique dans une classe <«recouvre
I’action et les échanges réciproques entre enseignant et ¢léves, action mutuelle,
stratégies en reéeiprocitése dé&oulant en classe >»>(Altet, 1994b, p. 124). Comme toute
autre interaction, I’enseignement/I’apprentissage en classe de langue implique un
processus interpersonnel, interactif et intentionnel (Altet, 1994b ; Bigot, 2005b). En
effet, on prend souvent la classe de langue comme une situation de communication
ritualisée (Azaoui, 2014 ; Bigot, 2016 ; Cicurel, 2011c ; Dabene, Cicurel, Lauga-
Hamid & Forestier, 1990). Ré&yi par des r&yles communicatives spe&ifiques, cet
espace d’interaction est coconstruit par 1’enseignant et les apprenants atravers leurs
échanges langagiers dans le but d’apprendre la langue cible.

Dans ce chapitre, nous commencerons par les ingrélients contextuels qui
aident &circonscrire une situation de communication. Ensuite, nous continuerons a
pré&enter les composantes de base qui forment un cadre d’analyse pour I’interaction
didactique dans un cours de langue. Enfin, nous tenterons de montrer les enjeux et
les spe&ificités qui aident amieux comprendre les processus interactionnels en classe

de langue.

3.1 Le cadrage de P’interaction didactique

Toute communication s’inscrit dans un contexte, y compris la
communication en classe. Avant d’entreprendre des analyses dans le cadre de
I’interaction didactique, il convient de connaire les ééments essentiels de cette
situation de communication ou les échanges s’établissent entre un enseignant et un
groupe d’apprenants. C’est une démarche incontournable pour aborder toute activité

d’enseignement/apprentissage.
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3.1.1 Les composantes contextuelles de la communication

Le contexte est une question fondamentale dans les recherches de nombreux
domaines, tels que la sociologie, 1I’anthropologie, les sciences de 1’éducation, les
sciences du langage, etc. Partant des conceptions proposées par quelques chercheurs
importants, Cambra Giné (2003, p. 52) définit le contexte comme « 1’ensemble
structuré des traits d’une situation sociale qui peuvent €tre pertinents pour la
production et I’interprétation d’un événement communicatif et du discours produit >
Dans le champ de la didactique des langues, les éudes abordant le contexte
(Castellotti, 2014 ; Delorme, 2012) se réféent souvent aux idées de R. Porquier et
B. Py (2004). Dans leur ouvrage, la notion de contexte est traité paralléement avec
celle de situation : «la situation serait une notion primitive («&ique >, le contexte,
une notion technique («@émique >») pouvant procurer des critées et des outils
d’analyse, et retenant ce qui des situations serait jugépertinent dans une perspective
d’observation ou d’analyse » (Porquier & Py, 2004, p. 50). On voit que la prise en
compte du contexte est incontournable dans I’analyse des situations en question. Par
ailleurs, le contexte peut &re abordésous deux dimensions. Selon Porquier & Py
(ibid., p. 50), «dans I’enseignement/apprentissage des langues, les notions de
contexte et de situation renvoient en premier lieu d’une part au cadre socio-
institutionnel (enseignement secondaire, institution bilingue, etc.), d’autre part a
I’univers de contenu des legons et des méthodes (Rendez-vous ala gare, Faire
connaissance, Achats dans les magasins, etc.) ». Il s’agit donc d’un c6té du cadre
participatif dans lequel se déroulent les interactions didactiques et de I’autre des
situations-exemples dont les interactants se servent pour favoriser 1’apprentissage de
la langue.

En géé&al, on trouve principalement deux orientations complémentaires
pour aborder le contexte dans I’interaction sociale (Azaoui, 2014 ; Cambra Giné
2003). D’un c6té, on se met d’accord sur la crétion du contexte au cours de la

communication. Ainsi, selon Gajo & Mondada (2000, p. 48), «le contexte n’est pas
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défini a priori, mais émerge dans et par I’organisation des activités des participants :
il n’est donc pas a dé€erire par des parametres pré&établis, mais par 1’ observation des
processus par lesquels les participants, en se coordonnant interactivement,
s’orientent et donc rendent pertinent tel ou tel aspect, telle ou telle définition du
contexte, de fagn éventuellement divergente >» De mé&ne, Cambra Giné&(2003, p.
53) affirme que «le contexte n’est pas statique, déja la, prét a encadrer le
déroulement d’une interaction. Il est aussi, et surtout, généré, construit et organisé
par Dactivité langagicre des participants >» En effet, au lieu d’étre figé, le contexte
est en constante évolution. Les participants qui s’engagent dans la communication
construisent et redéfinissent ensemble le contexte atravers leurs comportements. De
’autre, on trouve une présentation systé@natique des composantes contextuelles
nécessaires pour toute situation de communication. Il s’agit de facteurs préétablis
pour encadrer la communication. Par exemple, le c&ébre modde SPEAKING de D.
Hymes nous offre un cadre important pour aborder la description des interactions.
Selon ce modée, il existe huit constituants (Bachmann, Lindenfeld & Simonin, 1981,
pp. 74-76 ; De Salins, 1992, p. 58) :

- Setting (cadre) : il s’agit non seulement du cadre spatio-temporel mais aussi
du cadre psychologique.

- Participants (participants) : les participants comprennent ceux qui
participent de fagon directe au déroulement de I’interaction et ceux qui sont présents
pendant I’interaction.

- Ends (finalit§ : cette composante renvoie d’une part aux buts de
I’interaction et d’autre part aux intentions et aux motivations des interactants.

- Acts (actes) : c’est ce que font les interactants afin de réaliser leurs buts
communicatifs. Cette composante recouvre les sujets de la communication, les
stratégies communicatives et discursives, les gestes, etc.

- Key (tonalité : il s’agit des aspects linguistiques et paralinguistiques dans

I’interaction, y compris le registre de langue, I’ intonation, le ton de voix, etc.
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- Instrumentalities (instruments) : ce sont les diffé@ents canaux de la
communication. Par exemple, le canal linguistique (la langue parlé, la langue €rite),
le canal paralinguistique (les intonations, les pauses), le canal proxénique (la
disposition des interactants quand ils communiquent).

- Norms (normes): ce sont des normes d’interaction et des régles
d’interprétation qui régissent la communication dans une communauté

- Genre (genre) : cette composante attire 1’attention sur le type d’activité de
langage. 1l s’agit d’une discussion, d’un débat, d’une conversation ordinaire, d’une
confé&ence, etc.

Kerbrat-Orecchioni considee ce modde comme un <«inventaire tres
hé&é&ogene >> (1990, p. 77). Cependant, selon Bachmann, Lindenfeld & Simonin
(1981, p. 73), ce modée fournit «un arsenal de catégories déterminées a I’avance >»
et peut servir au chercheur «de point de départ, de grille pr&iminaire pour
I’observation et la description d’une situation de communication >x Il est anoter que
I’étude d’un phénomeéne de communication ne repose pas uniquement sur le
recensement des composantes et qu’il importe également de travailler sur les
rapports qui existent entre elles (Bachmann, Lindenfeld & Simonin, 1981 ; De Salins,

1992).

3.1.2 Le cadre d’analyse de ’interaction didactique en classe de langue

Par rapport a la communication dans la vie quotidienne, 1’interaction qui a
lieu dans une classe de langue posséde certainement ses propres caractéistiques.
Nous pourrions ainsi nous demander : quels sont les ingrélients nésessaires qui
aident amieux comprendre ce contexte ?

S’inspirant du modeéle SPEAKING de Hymes, Cicurel propose dans son
ouvrage un cadre d’analyse pour aborder les interactions didactiques en classe de

langue (2011, pp. 25-27) :
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- un cadre spatio-temporel déterminé par I’institution. A la différence de
I’interaction sociale, 1’interaction didactique Se passe dans un contexte scolaire
donné. La durée et le lieu du cours sont généralement programmés par ’institut et
connus a I’avance par les interactants.

- des interactants qui ont des positions préétablies. Il s’agit généralement
d’une interaction qui se passe entre un détenteur du savoir et des apprenants
beaucoup moins compéents.

- un but fixé au préalable. L’organisation des activités pédagogiques consiste
afavoriser I’acquisition de la langue cible.

- un contenu ou un objet de discours. En généal, les activités didactiques
s’organisent autour d’objets thématiques.

- un dé&oulement ritualis€ La situation didactique est cadré& par des
contraintes institutionnelles et par la représentation sociale. Les cours se dé&oulent
selon un certain ordre.

- un canal. La communication se rélise sous forme orale ou €rite. Si
I’apprentissage de la langue se fait a travers ’interaction a I’oral, on peut observer
&alement la mobilisation des ressources écrites, telles que 1'usage des manuels,
1’écriture au tableau, la prise de notes, etc.

- des stratégies discursives. 11 s’agit des stratégies auxquelles les interactants
font appel pour manipuler le systéme codique et favoriser 1’intercomprénension. On
constate surtout chez I’enseignant la mise en place des stratégies pour faciliter
I’enseignement, comme la paraphrase, la reformulation, la définition, la répétition,
etc.

A linstar d’autres interactions sociales se dé&oulant dans un cadre
communicatif, I’interaction didactique dans un cours de langue est dotée d’un certain
nombre de traits. Si on envisage de dégager les spécificités de ce type d’interaction
et d’en connaitre plus précis@nent les enjeux, la connaissance sur ses composantes

de base est fondamentale.
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3.2 Les interactions en classe de langue : enjeux et particularité&

S’inscrivant dans le cadrage de I’interaction en classe de langue que nous
venons de présenter, nous souhaiterions dans cette partie mettre en relief quelques
aspects spe&ifiques en fonction de notre problématique. Rappelons que notre éude
vise aidentifier et acategoriser les obstacles rencontres par les enseignants extra-
nationaux dans leurs pratiques d’ensecignement et de transmission face aux

apprenants chinois.

3.2.1 L’interaction a visée didactique

S’appuyant sur la distinction faite par Vion (1992) entre une interaction a
finalit&externe et une interaction afinalit&interne®*, Cicurel (2011c, p. 23) oppose
I’interaction « possédant un but préexistant a I’interaction >>acelle dont «le but ne
préexiste pas a I’échange > Selon elle, ala diffé&ence des é&hanges langagiers
réalisés en milieu naturel, I’enseignement/I’apprentissage d’une langue étrangere
dans un contexte éducatif suppose une interaction a finalité externe, c’est-adire une
interaction dont le but est fixé&au prélable : «dans le cadre de ’apprentissage d une
langue en groupe, les participants effectuent des éhanges verbaux, construisant
ensemble un dialogue oral dans le but d’apprendre ou d’enseigner la langue cible >
(Cicurel, 1994, p. 93). En classe de langue, presque tous les €é&hanges langagiers, a

part quelques cas exceptionnels?®, sont motivés et orientés vers ce but. L’interaction

24 interaction présente une finalité interne lorsque ’interaction ne concerne que les interlocuteurs
en présence et I’échange est centré sur le contact. Il peut s’agir de la conversation dont la fonction
premi&e consiste & <«affirmer et confirmer ’existence de liens sociaux privilégiés entre des
individus ». L’interaction présente une finalité externe lorsqu’elle fait « ’objet d’un véritable enjeu
pouvant s’exprimer en termes de gains et de pertes ». L’interaction peut avoir pour objet de précéder
une décision d’action ou de modifier le réel (les consultations, les transactions, etc.). L’interaction
peut aussi viser «aenregistrer des gains ou des pertes symboliques >>(cas du dévat) ou &re «tournée
vers la recherche de connaissances » (cas de I’enquéte ou de I’interview) (Vion, 1992, pp. 127-128).
25 Certaines communications qui ont lieu en classe ne sont pas forcément didactiques. Un glissement
vers une interaction non didactique peut se produire au bout d’'un moment. Par exemple, I’enseignant
et les apprenants &hangent des idées sur une actualité ou d’autres sujets qui ne concernent pas
directement le contenu fixédu cours (Bigot, 1996 ; Xue, 2016)
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entre le déenteur du savoir et les apprenants est avant tout marquee par cette visé&
didactique, les activités peéagogiques sont mises en place pour favoriser
’apprentissage de la langue.

Dans le cadre d’un enseignement institutionnalisé, tous les participants sont
liés effectivement par un contrat didactique. Mais qu’est-ce qu’un contrat didactique ?
Brousseau (1980) introduit d’abord cette notion dans le domaine de la didactique

des mathématiques :

«Dans une situation d’enseignement, préparée et réalisée par un
maitre, 1’éléve a en général pour tache de résoudre le probleéme (mathématique)
qui lui est présenté, mais I’accés a cette tache se fait a travers une interprétation
des questions posés, des informations fournies, des contraintes imposées qui
sont des constantes de la fagon d’enseigner du maitre. Ces habitudes
(spécifiques) du maitre attendues par 1’éléve et les comportements de 1’éléve
attendus par le maitre, c’est le contrat didactique >»(p. 181).

Le contrat didactique déermine les obligations et les responsabilités
respectives des interactants en classe. Pour assurer le bon dé&oulement du cours, il
est né&essaire que tous les interactants suivent les régles et les principes fixés par ce
contrat. Par exemple, 1’enseignant doit didactiser des documents, organiser des
activités d’enseignement ou poser des questions et les apprenants doivent savoir
réagir pour montrer s’ils ont accés aux connaissances transmises par 1’enseignant.
Coconstruit par les deux parties, le contrat didactique renvoie aun consensus éabli
entre elles pour parvenir &un réultat, &savoir la transformation du savoir des
apprenants. Par rapport aux autres interactions, I’interaction en classe se caractérise
ainsi par cette visee cognitive et didactique.

Gengalement dans la vie quotidienne, des buts speifiques ne sont pas
nésessairement éablis avant la communication et les é&hanges verbaux entre les
interactants n’ont pas forcément pour objectif de transmettre des savoirs, il s’agit par
exemple, d’une conversation avec un proche ou un ami. Méme si dans le cadre
particulier de la communication exolingue, les activité&s acquisitionnelles peuvent
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ére réliseées par le biais des activités de communication, «cela ne veut pas dire que
tout événement de communication exolingue a un caractére d’apprentissage >
(Bange, 1992b, p. 8). En effet, I’enseignement/I’apprentissage de la langue n’est pas
obligatoire. En situation de communication exolingue, les locuteurs peuvent se
donner ou ne pas se donner une mission d’enseignement et d’apprentissage, endosser
0u ne pas endosser les roles d’enseignant et d’apprenant. Plus précisément, pendant
I’échange, ils peuvent choisir ou ne pas choisir d’avoir recours a certains procédés,
par exemple, la reprise, la reformulation, la correction, etc. Selon Bange (ibid., p. 8),
«|’apprentissage constitue en quelque sorte un but annexe qui doit avoir pour effet
I’acquisition de moyens de communication en L2 ». L’idée de Bange rejoint celle de
De Pietro, Matthey & Py dont les travaux de recherche sont centrés sur les s&juences
potentiellement acquisitionnelles en situation de conversation exolingue. Leur éude
montre que <«le contrat didactique dans la conversation exolingue ne peut &re
instauréque par une définition commune de la situation >»(De Pietro, Matthey & Py,
1989, p. 107), cependant en milieu scolaire, «le contrat est imposé, de 1’extérieur,
par I’institution du méme nom et diversement respecté (voire compris ou tol&é par
les deux parties >>(ibid., p. 107).

Toute situation d’enseignement en classe, quelle que soit la discipline ou la
matiere, n’échappe pas a cette regle. Il est ainsi impossible d’entamer des analyses
d’interactions dans un cours de langue sans se référer a ce contrat didactique. Si
I’enseignant s’efforce d’organiser des activités linguistiques en classe de langue,
c’est qu’il exige la participation active des apprenants pour favoriser leurs

productions langagi€res et am@iorer leur niveau de langue.

3.2.2 L’asymérie statutaire en situation d’enseignement/apprentissage de

langue

Dans I’interaction sociale, Goffman mentionne les régles symeériques et les

regles asymériques. Il distingue les deux classes de regles de conduite avec les
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propos suivants : «Aux termes d’une régle symétrique, chaque individu a par
rapport aux autres les ménes obligations et attentes que ceux-ci ont par rapport alui.
[...] La régle asymétrique, au contraire, fait en sorte que 1’on traite les autres
autrement que 1’on en est traité » (Goffman, 1974, pp. 47-48). D’aprés ces
interpréations éablies, une relation symetrique implique les mé&nes responsabilités
assumess par les interactants et les attentes resiproques egalitaires que se font les
interactants. Pourtant, une relation asymérique renvoie alors aune ineégalitédu
traitement.

Il n’est pas difficile de constater que ’interaction didactique en classe se
réalise autour d’une régle asymétrique. Cette asymétrie est avant tout relative au
contexte institutionnel dans lequel I’enseignant jouit toujours d’un statut autoritaire,
elle est également liée a 1’inégalité des connaissances entre 1’enseignant et les
apprenants dans la matiée concernée. «Par son rde, son savoir, sa responsabilité
de gestion de classe, le type de contrat et de relation qu’il privilége, I’enseignant a
plus de pouvoir que les éléves sur le systéme d’action collective >»>(Perrenoud, 2001,
p. 39). Dans une classe de langue, quand la langue cible devient ala fois le moyen
d’apprentissage et 1’objet d’étude, la place haute (Bigot, 1996 ; Cicurel, 2011c ; Vion,
1992) de I’enseignant comme locuteur compéent est encore plus facilement
identifiable par rapport aux apprenants qui marisent plus ou moins malhabilement
la langue. Rappelons ici que les trois fonctions fondamentales (vecteur
d’information, meneur de jeu et évaluateur) proposées par Dabéne (1984) nous
permettent de voir la place dominante de I’enseignant dans I’enseignement des
langues. L’enseignant est considéré comme un expert et on attend qu’il assure la
transmission des savoirs sur la langue cible. Les documents pédagogiques ainsi que
son discours servent I’apprentissage des apprenants. En outre, ’enseignant prend la
responsabilité d’organiser des échanges langagiers entre les participants. Il donne
des consignes, incite les apprenants aprendre la parole et gée les interactions. Enfin,
a la différence des conversations ordinaires qui reposent généralement sur une
symétrie des locuteurs, I’enseignant est considéré comme un modele de référence.
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C’est lui qui évalue I’acceptabilité des productions langagiéres des apprenants. Il
donne des appréciations positives ou négatives et effectue des opérations correctives
selon les situations d’apprentissage.

Si I’enseignant a plus de pouvoir grace a son statut, quelle est I’identité de
I’apprenant et quelles sont ses obligations ? Cicurel (2011c, p. 31) résume quelques
¢léments caractérisant les comportements interactionnels de 1’apprenant :

- sa prise de parole est régulée par un dispositif institutionnel ou par le
participant enseignant. L’apprenant prend la parole selon un « contrat de parole »
[...].

- il conforme sa production langagiére a des regles communicatives
explicites ou implicites, [...], il doit donner des réponses d’un certain type, en
utilisant telle ou telle forme [...].

- il lui faut respecter le temps de parole qui lui est alloué [...].

Nous pouvons découvrir que I’apprenant est généralement dans la position
de celui qui est interrogé, sollicité ou demandé a respecter des régles. Certes, il est
tout a fait possible que ’apprenant prenne I’initiative de poser des questions ou
méme qu’il intervienne davantage dans les échanges langagiers afin de « créer un
autre espace relationnel que celui autorisé par le scénario didactique développé par
I’enseignant » (Bigot, 2005a, p. 7). Cependant, I’enseignant est capable de faire des
ajustements ou de ramener chacun a ses rdles désignés pour résister a des « assauts
interactionnels » (/bid., p. 22).

Si on continue a vérifier cette relation didactique inégale dans le cadre de la
communication exolingue, a savoir les échanges langagiers entre un enseignant
étranger et des apprenants, il est intéressant de voir que I’asymétrie se traduit non
seulement par leurs statuts institutionnels respectifs et par I’inégalité au niveau de
langue, mais elle se caractérise aussi par les différences dans les savoirs socialement
et culturellement partagés. Dans les conditions particuliéres de la communication
exolingue, comme les participants appartiennent a des groupes socio-culturels
différents, leurs savoir-faire et savoirs quotidiens ne peuvent pas étre supposés

79



Chapitre I1T L’interaction didactique en classe de langue

communs et ce qui risque d’entrainer une « confrontation de pratiques et de points
de vue culturels différents » (Giacomi & De Hérédia, 1986, p. 13). C’est la raison
pour laquelle la réissite de la communication exolingue négessite «une vigilance
accrue de la part des interactants en ce qui concerne les problémes qui peuvent
appara’ire dans le dé&oulement de la conversation >>(Bange, 1992b, p. 3).

Le rde pré&léerminé de I’enseignant n’implique cependant pas sa
prérogative absolue. On constate quelquefois qu’a I’intérieur du cadre interactif
institutionnel, se cré un «espace interactif >$° derit par Vion (1992). Par exemple,
I’enseignant cede provisoirement sa place haute pour mettre en valeur les savoirs des
apprenants (Cicurel, 2016) ou pour ré&guilibrer la relation inéyale dans un cours de
conversation (Bigot, 1996). Mais il faut souligner que cette relation didactique
asymérique est considé&é comme une néeessité puisque I’interaction en classe, qui
a pour but de réaliser la transmission des savoirs, doit s’organiser avec la
participation d’un interactant plus savant dans la matié&e & enseigner et des
interactants qui ont besoin de soutiens et aspirent aux progres. «L’asymétrie appara
d’autant plus nécessaire, en interaction didactique, dans la mesure ou seule
I’inégalité des savoirs 1égitime 1’existence de cette interaction >»(Nicolas, 2014, pp.
48-49).

En tout cas, dans un contexte éducatif, I’interaction didactique est marquée
par cette régle asymétrique. Selon Bigot (2005b, p. 46), «les statuts respectifs
d’enseignant et d’apprenants génerent une spécificité des rdles et une inégalité de la
relation a priori reconnue et en principe acceptée par les participants ». En effet,
c’est par le maintien de cette relation hiérarchique que les pratiques de transmission

des savoirs peuvent étre effectuées et garanties.

% Selon Vion, ’espace interactif exige une construction conjointe par les sujets engagés pour géer
I’interaction. C’est un lieu ou « chacun des membres de I’interaction sera a la fois initiateur et
partenaire d’une négociation constante portant sur les rapports de place >»>(Vion, 1992, p. 114).
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3.2.3 La langue cible : objet d’étude et outil d’apprentissage

Par rapport a la communication ordinaire, Pierre Bange (1996) attire
I’attention sur I’existence d’une bifocalisation constante dans la communication

exolingue :

« focalisation centrale sur I’objet thématique de la communication, sur les buts,
sur ce que les interactants veulent faire ensemble (comme dans toutes les
formes de la communication),

focalisation périphérique sur les problémes formels qui pourraient apparaitre

dans la production ou dans la compréhension [...] » (p. 195)

Ce type de communication se caractérise ainsi par 1’exigence d’une double
vigilance des participants : « une vigilance accrue du controle métadiscursif et
métalinguistique au service de la réalisation des buts de communication, une
vigilance accrue dans la régulation de I’intercompréhension tant du c6té du locuteur
natif que du c6té du locuteur non natif tant en production qu’en compréhension »
(ibid., p. 195). Dans ce phénomene d’alternance de 1’attention, on peut voir que la
conception de Bange met au centre 1’objet thématique a atteindre, en d’autres termes,
c’est le contenu de la communication qui compte. La focalisation sur la forme est
plutdét secondaire, le travail métalinguistique sert finalement a favoriser
I’intercompréhension et a réaliser des buts de communication.

Dans une situation de classe de langue, on voit également la présence d’une
focalisation tantdt sur la forme tant6t sur le contenu (Cicurel, 2011c ; Nicolas, 2014).
Mais la priorité est désormais donnée a la forme, puisque ’interaction didactique a
pour but principal de permettre I’apprentissage de la langue cible. A partir de
séquences observées en classe, Cicurel (2011c, p. 108) fait remarquer que « dans une
classe de langue, c’est le code qui fait probléme ». Si I’enseignant peut fixer tel ou
tel théme pour une séance de cours, les contenus d’enseignement proposés et les

activités organisées sont tous au service de ’acquisition de la langue. L’essentiel est
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d’aider les apprenants a enrichir leurs connaissances linguistiques. Mé&ne si on
ralise des éhanges communicatifs autour du sujet choisi, il est impossible de
néliger le travail sur le code linguistique. Quand on est dans une classe de langue,
il est normal que les interactants s’arrétent Constamment sur une question d’ordre
phonéique, grammatical ou lexical. La compréhension du contenu se fonde sur la
maitrise de la langue et consiste a favoriser I’apprentissage de la langue.

Dans ce contexte d’enseignement, la langue cible est a la fois 1’outil
d’apprentissage et I’objet d’apprentissage. Par conséquent, en comparaison avec la
situation de communication ordinaire, 1’interaction en classe de langue Se caracté&ise
par I’abondance des discours portant sur la langue elle-mé&ne (Besse, 1980 ; Cicurel,
1985 ; Ishikawa, 2005). Il s’agit de ce que Cicurel (1985, p. 5) appelle une «activité
méalinguistique ». Les participants communiquent en langue cible et I’interaction
s’organise autour de la langue cible. Cet aspect métalinguistique constitue une
spécificité dans I’enseignement de la langue et on constate cette ambigu'i€entre la

forme et le contenu :

«I’analyse des discours tenus dans la classe montre qu’ils ont la
particularité de transformer la forme en contenu ; a partir du moment ou 1’objet
d’échange se porte sur une forme, cette dernic¢re devient contenu des échanges
des participants. Inversement les discours de la classe transforment les
contenus en forme puisque tout objet [...] est susceptible d’acquérir une
dimension métalinguistique par le fait que c’est autant le contenu que la forme

qui intéressent les participants » (ibid., p. 74)

Quand les participants travaillent sur la langue a travers la langue, cette
dimension métalinguistique peut exercer une influence non seulement sur le
déroulement interactionnel mais aussi sur les processus d’acquisition de la langue.
Si la communication en classe repose sur les é&hanges langagiers coconstruits par
les interactants a I’instar d’autres interactions sociales, le niveau de langue beaucoup
plus élevé permet d’identifier facilement la place haute de 1’enseignant dans les
activites mealinguistiques. Mé@&ne si les apprenants peuvent pratiquer le
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méalangage sans le savoir, généralement, ¢’est I’enseignant qui a recours a quelques
procédés pour donner des explications métalinguistiques, tels que la dénomination,
la paraphrase, la définition, la reformulation, etc. Mais ce qui parait important, c’est
que I’enseignant doit prendre en compte les connaissances métalinguistiques de son
public. Comme le rappelle Besse (1980, p. 126), « s’il s’avére que les étudiants n’ont
appris antérieurement aucun métalangage et qu’ils pratiquent seulement la
métalangue ordinaire de leur langue de départ, mieux vaut, semble-t-il, n’user
qu’avec prudence des techniques d’enseignement systématique de la grammaire
impliquant, explicitement ou implicitement, un métalangage. Parce que ces
techniques supposent 1’apprentissage d’un savoir métalinguistique [...] qui alourdit
d’autant 1’apprentissage de la parole étrangere, sans le favoriser de manicre
certaine ». Il est ainsi nécessaire que I’enseignant prenne soin de commencer son
discours métalinguistique de fagon simplifiée pour s’adapter au niveau de son public

et éviter autant que possible 1I’incompréhension.

3.2.4 La prise en considéation des cultures élucatives

Quand il s’agit de la didactique des langues étrangeres, nous voulons revenir
dans cette partie sur la notion de culture é&lucative de fagn plus déaillé.
Considé& comme incontournable pour appréhender les situations
d’enseignement/apprentissage, cette notion est interpréée par des chercheurs de
maniée diffé&ente. Dans le chapitre pré&eégent, nous avons montréque Cadet (2006)
déinissait la culture éducative tout en soulignant I’importance du discours dans les
lieux d’éducation pour la transmission culturelle. En d’autres termes, 1’analyse du
discours des membres d’une communauté permet de percevoir leurs représentations
sur la culture élucative dans laquelle ils ont éé&luqués.

La notion de culture &lucative peut également étre traitée sous d’autres
angles. Selon Beacco (2008, p. 7), «les cultures élucatives, proprement dites, sont

relatives au cadre &lucatif géné&al, ouise déploie, en particulier, la didactique des
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langues : elles sont constituées par des philosophies de 1’éducation, des institutions
d’enseignement et des pratiques de transmission des connaissances et elles
comportent des dimensions institutionnelles, politiques, et pélagogiques qui sont
celles de leurs mises en ceuvre sociétales ». On voit a travers cette définition la mise
en valeur des @ééments constitutifs de la culture &lucative et le poids des facteurs
&lucatifs, institutionnels, politiques, etc. Pour Cicurel (2011c, p. 188), la culture
&lucative renvoie a«l’ensemble des comportements, images, valeurs, transmis par
inculcation, imitation, formation, qui sont lies aux  actes
d’enseignement/apprentissage et qui exercent une certaine influence sur 1’agir
professoral >» Cicurel met en avant les composantes de la culture &lucative et ses
modes de transmission. Elle attire également I’attention sur sa relation avec les
activité didactiques et son impact sur les pratiques enseignantes. Quelle que soit
I’interprétation, 1’enrichissement des travaux autour de cette notion montre un intérét
visible sur la dimension culturelle du contexte ou se passent les interactions
didactiques. Ce qui rejoint I’idée de Cambra Giné selon laquelle «toute recherche
sur ’apprentissage des langues, de méme que toute fonction d’enseignement, doit
commencer par une prise en considéation du contexte social et culturel >>(Cambra
Giné& 2003, p. 51).

En classe de langue, il est a noter que I’enseignant et les apprenants peuvent
partager la mé@ne culture é&lucative. Par exemple, un professeur chinois enseigne le
francgais a un groupe d’étudiants chinois. Cependant, on rencontre fréquemment des
situations d’enseignement ou ’enseignant et les apprenants ne partagent pas la
méne langue maternelle ni la mé&ne culture &lucative. C’est le cas de notre sujet
d’étude qui porte sur les interactions didactiques entre les enseignants extra-
nationaux de FLE et les &udiants chinois. Nous avons dgamentionnédans le
chapitre pré&élent que dans la communication exolingue en classe de langue,
I’enseignant ainsi que les apprenants possedent leur propre bagage culturel et les
divergences peuvent se manifester au travers de leurs comportements en classe. Pour
tout individu, la maniere d’enseigner ou d’apprendre s’inscrit dans une culture qui a
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ses valeurs, ses représentations et ses habitudes, celles-ci servent géné&alement de
réfé&ences. La rencontre entre difféentes cultures élucatives est susceptible de
devenir un terrain d’affrontement. La confrontation avec d’autres univers culturels
permet de constater que <«ce qui va de soi devient problénatique, ce qui est familier
cesse de 1’étre »>(Zheng, 2005, p. 145).

Certes, dans le cadre des interactions didactiques, la prise en compte des
cultures élucatives ne peut pas se baser uniqguement sur leurs divergences. Dans son
éude sur la classe de langue, prenant appui sur les conceptions d’autres chercheurs,
Cambra Giné(2003, p. 60) résume que <«dans 1’univers de la classe, les formes de
comportement explicites ou implicites, les structures d’interaction, les styles, les
rituels, les régles, les protocoles ou les formalismes, les intentions, les sentiments et
les valeurs des uns et des autres constituent une petite culture, qui ason tour participe
de divers modées culturels profonds coagissant de fagn opaque, non observables
au premier abord, redevables de traditions culturelles acceptées, partagees, apprises
et transmises > En effet, la construction interactive du contexte est non negligeable,
les interactants sont capables de s’adapter et de redéfinir ensemble la situation par le
biais de leurs comportements langagiers. La conception que Puren a de la culture
&lucative suit €galement la mé&ne logique. Il considére la culture &ucative comme
une culture professionnelle, pour lui, il s’agit d’un « ensemble de conceptions
concernant I’action d’enseigner, I’action d’apprendre et la mise en relation de ces
deux actions. Il existe donc des cultures d’enseignement, des cultures
d’apprentissage, et ce qui doit se créer en classe, c’est ce que I’on peut appeler une
““culture didactique’” » (Puren, 2010, p. 4). La définition de cette culture didactique
meite une attention particuliee, c’est « I’ensemble des conceptions que doivent
partager 1’enseignant et les apprenants pour que leur action conjointe
d’enseignement-apprentissage soit efficace »(ibid., p. 4). Au lieu de souligner les
conflits culturels possibles entre les activités d’enseignement et celles
d’apprentissage, Puren nous montre la possibilité et I'importance de la création
d’une culture didactique partagée par tous les participants dans une classe.
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Dans son ouvrage, Cicurel (2011c, p. 189) constate qu’« une institution peut
généer une culture élucative par I’ensemble des habitudes, des régles, des modes
communicatifs, des valeurs, des postures et des obligations qui lui sont attachés >»
De fait, toute classe ne fait pas exception, elle a ses routines et ses regles
coconstruites par 1’enseignant et les apprenants dans leurs interactions. Dans la
communication exolingue en milieu institutionnel, méme si I’enseignant éranger et
les apprenants ont acquis respectivement des habitus dans leurs traditions culturelles,
la confrontation peut aller de pair avec 1’adaptation. Pour 1’enseignant, au fur et a
mesure de son enseignement et de son contact avec la culture des apprenants, il peut
mieux comprendre leurs habitudes d’apprentissage et faire des ajustements pour
atteindre son objectif et rendre son travail plus efficace. Ce processus d’adaptation
constitue un enjeu non négligeable pour enrichir ses expériences d’enseignement.
Quant aux apprenants, pour assurer 1’apprentissage de la langue, ils doivent
s’efforcer de s’adapter aux habitudes d’enseignement de 1’enseignant. C’est a travers
ces influences mutuelles que peut se créer la culture didactique propre aune classe
donnée et inté&iorisé par ses membres.

Dans I’analyse des interactions en classe de langue, il convient de tenir
compte de la confrontation entre difféentes cultures &lucatives et de son influence
sur I’enseignement/I’apprentissage de la langue. En mé&ne temps, il est né&essaire

d’examiner de quelle maniere la culture didactique se produit au sein d’une classe.
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Synthése du chapitre 111

Le contexte ouse produit un é&é&ement communicatif est coconstruit et
redéini constamment par les participants au travers de leurs comportements et de
leurs éhanges langagiers. Cependant, pour tout processus interactif, on trouve
toujours des @éments essentiels qui aident acirconscrire un cadre communicatif et
participatif. Selon Kerbrat-Orecchioni (1990, p. 75), «les interactions sont
construites et interprétées a I’aide d’un ensemble de régles qui s’appliquent, dans un
cadre contextuel donn€[...] ». La prise en considération de ces composantes
contextuelles nous donne des indices pour entamer des analyses dans toute situation
de communication, y compris dans I’interaction didactique en classe de langue.

Le travail sur les composantes de base nous permet de voir que
I’enseignement d’une langue étrangeére en classe possede des caractéristiques qui lui
sont propres et présente des enjeux particuliers. L’interaction en classe de langue se
caractéise avant tout par une visé didactique autour de la langue cible. Quand la
langue cible est a la fois ’objet d’étude et la langue de communication, on constate
facilement d’une part I’asymétrie Statutaire entre enseignant et apprenants et d’autre
part la présence fr&uente des activités méalinguistiques. Lorsque 1’enseignant et
les apprenants appartiennent &des groupes socio-culturels différents, I’enjeu réside
non seulement dans la confrontation de représentations et d’habitus, mais aussi dans
la création d’une culture didactique propre a chaque classe.

Les particularités que nous avons dé&jagéss nous servent de réféences pour
toute observation d’activités interactionnelles en classe de langue. De plus, cet
espace d’interaction spécifique nous pousse a réfléchir davantage sur les défis

auxquels I’enseignant est confronté pour réaliser ses pratiques d’enseignement.
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Chapitre IV Théories de I’action et agir professoral

Autour de I’action humaine, on ne dispose pas aujourd’hui d’une théorie
unifiée et on voit plutdt se réunir des théories de 1’action venant de disciplines
variées (Baudouin & Friedrich, 2001 ; Filliettaz, 2005). Cependant, au sein des
sciences de I’éducation et des sciences du langage, on tend a faire appel aux théories
de I’action dans I’analyse des pratiques enseignantes. L’ intérét pour les théories de
’action permet de renouveler la maniére de conduire 1’analyse et d’approfondir la
compréhension sur 1’agir enseignant. On admet que 1’exploration de cette action
humaine ne se passe pas uniquement par 1’observation des interactions en classe.
Une nouvelle voie s’ouvre pour une interprétation plus compléte des comportements
dans les interactions didactiques.

Dans ce chapitre, nous présenterons d’abord quelques dimensions
importantes dans les théories de 1’action. Nous verrons que I’action humaine se
caractéise par son aspect intentionnel, mystéieux et risqué Ensuite, nous tenterons
de dégager les éléments constitutifs de 1’agir enseignant notamment en classe de
langue. Nous montrerons que I’action enseignante recouvre souvent des intentions.
La mise en place de la planification et des routines favorise le travail de 1’enseignant.
Cependant les enseignants traversent €galement des moments difficiles dans leurs
pratiques quotidiennes. Dans la derniée partie du chapitre, en nous appuyant sur des
travaux de recherche anté&ieurs (Balslev, Bulea-Bronckart, Laurens & Nicolas, &
para’ire ; Cicurel, 2011a, 2011c ; 2013b ; Muller, 2011 ; Muller & Laurens, 2017 ;
Wanlin, 2010 ; Wanlin & Crahay, 2012), nous essaierons de mettre en lumiére les
dilemmes, les risques et les obstacles qui peuvent se produire au cours de

I’enseignement.
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4.1 Les théories de ’action

4.1.1 L’intentionnalité et la dimension mystérieuse de I’action humaine

D’aprés Baudouin & Friedrich (2001), malgré la difficulté d’analyser
I’action humaine sous un paradigme unifié, il est possible quand méme de découvrir
quelques orientations communes. Par exemple, I’intentionnalité de I’action constitue
une dimension majeure dans les travaux de recherche.

Dans son ouvrage, Habermas (1993) propose de distinguer deux types
d’action : I’action non-langagi€re et I’action langagiére (p. 66). Selon sa conception,
tandis que I’action non-langagiee s’oriente généralement vers des fins, 1’action
langagicre s’oriente principalement vers I’entente. Quand il s’agit de ’action a
caractée non linguistique, un acteur mene une activitéfinalisé atravers des moyens
appropriés choisis. L’action langagiére renvoie aux actes de parole par lesquels un
locuteur peut essayer de s’entendre avec une autre personne dans le monde.
Habermas cherche ainsi & difféencier «un agir téeévlogique » d’«un agir
communicationnel >»(ibid., pp. 68-70).

En fait, toute action, qu’elle soit linguistique ou non linguistique, pourrait
recouvrir une intention. Mais la diffé&ence réide dans la maniée de connaire
I’intention qui pourrait exister dans les deux types d’action. En ce qui concerne
I’action linguistique, selon Habermas (ibid., p. 67), «les actes de parole
s’interpretent eux-m@nes ; car ils ont une structure autorééentielle ». C’est-adire
qu’on peut connaitre I’intention du locuteur a travers ce qu’il dit. S’ inscrivant dans
la ligné& de Habermas, Friedrich (2001, p. 98) souligne que «la particularité&de cet
agir réside dans le fait qu’il rend visible le point de vue de I’acteur, ce qui permet a
I’interlocuteur d’inférer de ’acte de parole le type d’action simple qui vient d’étre
accompli, ainsi que I’intention du locuteur qui est ala source de son action langagiere.
C’est I’aspect réflexif du langage, en vertu duquel une action s’interpréte elle-méne,
qui lie irrémédiablement la rationalité de cette action au processus social d’entente >

Si I’intention des actes de parole est considéé comme beaucoup plus facile a
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identifier, celle d’une action non linguistique reste plus difficile a saisir et a
interpréer.
Commengons par I’exemple donné par Habermas (1993). 1l s’agit d’un

individu qui voit son ami courir dans la rue :

«Lorsque j’0bserve un ami qui passe au pas de course, de I’autre coté de la rue,
j’ai, certes, la possibilité d’identifier son passage rapide comme une action.
Drailleurs, a certaines fins, la proposition ‘‘qu’il passe rapidement dans la rue”’
sera suffisante en tant que description de 1’action ; en effet, nous attribuons
ainsi a I’acteur I’intention de se rendre aussi rapidement que possible quelque
part plus bas dans la rue. Mais nous ne pouvons déluire cette intention de notre
observation ; nous admettons plutot I’existence d’un contexte genéal qui
justifie la supposition d’une telle intention. Cela dit, méme dans ce cas, I’action
— et c’est la le fait remarquable — né&essite encore une interpréation >»(p. 66).

Selon Friedrich (2001), I’observateur dans cet exemple bénéficie d’un statut
spécifique puisque l’acteur et 1’observateur ont une relation amicale et qu’ils
partagent certainement des expériences. L’observateur a au moins une certaine
connaissance sur son ami. Malgrécette connaissance, ce qui est s(r aux yeux de
I’observateur, c’est que son ami passe rapidement dans la rue. Faute d’activité
langagiére, la vraie intention de cette activiténon langagiée pourrait &happer a
I’observateur. Certes, il peut émettre des hypothéses apartir de leur exp&ience
partagee ou faire des infé&ences selon certains indices déouverts pendant
’observation. Mais tout cela ne suffit pas a aboutir a une conclusion fiable quant au
but que I’acteur poursuit. Comme 1’indique Habermas (1993, p. 67), ’activité non
langagiée «se désigne pas d’elle-mé@ne comme I’action qu’elle veut étre >» Si
I’observateur extérieur arrive a décrire une action réalisée par un autre individu, tout
au plus, il ne voit qu’une partie de I’action. Selon Schtiz (1987, p. 31), «il ne conna™T
que cette portion de I’action de I’auteur qui s’est manifestée a lui, notamment

I’exécution de I’acte qu’il a observé ou les phases passées de 1’action qui est encore
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en cours » C’est ce que Friedrich (2001) appelle «le caractée éigmatique de
I’action » (p. 93). En fait, la dimension cachée de I’action peut étre révélée et éclairée
par son auteur. Quand un individu a accompli une action, il est le plus capable
d’interpréter son action et d’en donner le sens (Cicurel, 2011c ; Friedrich, 2001 ;
Schiiz, 1987).

Se ré&é&ant en premier lieu aux recherches de Anscombe (1957), Bronckart
(2001) évoque dans son article I’importance de 1’intentionnalité quand on fait une
distinction a propos de I’agir humain. Par exemple, on propose de distinguer entre
les conduites naturelles sans aucune forme d’intentionnalité et les conduites qui
recouvrent une intentionnalité. Il s’agit, dans le second cas, de « la mobilisation de
ressources psychiques proactives (représentations des effets attendus des conduites,
ou intentions) et de ressources psychiques rétroactives (raisons ou motifs pour
lesquels une conduite est entreprise) >»(Bronckart, 2001, p. 142). Suivant I’idée de
Léntiev (1979), Bronckart (2001) montre que I’intentionnalité peut également étre
abordé sous deux aspects. On peut diffé&encier les activités collectives orientées par
des finalité&s et des motifs de groupe des activité individuelles poussées par des
intentions et des raisons personnelles.

Si D’intentionnalité constitue toujours un enjeu pour appré¢hender 1’agir,
Bronckart (2001) attire I’attention sur les maniéres d’identification des dimensions
intentionnelles et motivationnelles des actions. Il s’oppose a limiter la
compréhension de 1’action aux seuls processus interprétatifs comme dans les travaux
de certains chercheurs. Bronckart (ibid., pp. 142-143) demande de distinguer deux
niveaux dans I’analyse de 1’action :

- le premier niveau concerne les conduites observables dans les pratiques
effectives. C’est ce qu’il considére comme des « actions premieres >

- le second niveau renvoie a I’évaluation et a la reformulation des intentions
quant aux actions effectuées. Il s’agit plutdt des « actions secondes ». C’est un
processus d’approfondissement qui se réalise par des productions verbales ou des
textes dans le but d’interpréter ce qui s’est fait.
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On voit que la conception de Bronckart rejoint 1’idée selon laquelle il faut
étre prudent envers les discours de ’auteur vis-&vis de ses actions accomplies
(Cadet & Carlo, 2015 ; Lahire, 2005 ; Plazaola Giger & Friedrich, 2005). Pour
interpréter de facon satisfaisante les actions en question, il vaut mieux qu’on mette
en dialogue ces actions effectuées et les interprétations sur ces actions. C’est cette
complénentaritéqui pourrait permettre une compreénension plus compléete et plus

fiable sur I’agir humain qui est considéré comme complexe et mystérieux.

4.1.2 Le risque de I’action

L’interprétation de Goffman (1974) sur I’action humaine se fonde sur la
notion de fatalité et il met en valeur la présence du risque dans I’action.

Dans son ouvrage, Goffman propose d’abord de distinguer deux types
d’activités. D une part, il s’agit des activités qui ont lieu lors du «temps mort >»
Celles-ci sont menees pour tuer le temps et tirent rarement &consé&juence, par
exemple, lire un journal ou regarder la télévision pour s’amuser. D’autre part, on
trouve des activités qui occupent le «temps plein >3 par exemple, celles qu’on réalise
dans le monde du travail collectivement bien organisé Ces activité peuvent porter
a conséquence mais sont rarement problématiques en raison d’une bonne
organisation et d’une bonne gestion (Goffman, 1974, pp. 132-134). Goffman attire
notamment 1’attention sur un autre type d’activité avec les propos suivants : «il peut
arriver qu’une activité soit problématique et qu’elle tire a conséquence. Celle-13 je
la nomme fatale [...] la condition humaine est telle qu’une certaine fatalité
I’accompagne toujours > (ibid., p. 134). En d’autres termes, I’homme encourt
souvent des risques dans la vie, et pour lui, I’aventure est toujours possible. Pour le
sociologue, ce qui est routiniséne peut pas &re consid&&comme une action, puisque
la routine pourrait aider a exclure le risque dans I’action. L’action se passe ainsi dans
une situation «ou I’individu prend en connaissance de cause des risques importants

et apparemment &vitables >(ibid., p. 158). Il faut savoir que ’homme n’est pas passif
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et il sait prendre des mesures pour faire face ala fatalit€de sa vie, cependant, il est

indéniable qu’il est toujours expos¢ d’une certaine facon aux risques. Comme le

souligne le sociologue : «bien que 1’on puisse se proteéger et se défendre de la fatalité
on ne peut jamais 1’éviter tout a fait >>(ibid., p. 149). Selon Cicurel (2011c, p. 133),

la conception de Goffman sur 1’action est bien différente. Au lieu de montrer

I’intentionnalité de 1’action comme certains chercheurs, il souligne 1’absence de la

routine dans son concept d’action et accorde une valeur actionnelle atel ou tel geste.

Un geste peut &re considé&é&comme une action a condition qu’une petite erreur dans

ce geste puisse entramer une conseéguence lourde.

Aux yeux de Goffman, quelles sont les situations dans lesquelles on
découvre I’existence de 1’action ? Ce sont plutot des endroits ou I’individu effectue
une activité en prenant davantage de risques. Le sociologue met I’accent sur certains
meékiers qualifiés de dangereux. Parmi les professions citées, on trouve par exemple
celles otrun individu encourt des risques financiers dans le monde commercial
(spéculateurs, agents immobiliers, etc.). Il peut s’agir également des professions ou
les gens se trouvent dans une situation physiquement dangereuse (mineurs, pilotes
d’essai, etc.) ou s’exposent facilement a des attaques (soldats, policiers). Pour
Goffman, la fatalitéde la condition humaine se traduit dans une certaine mesure &
travers I’omniprésence du danger physique dans la vie. Selon lui (1974, p. 136), <«<un
individu ne peut faire autrement que d’étre la en chair et en os [...]. Aussi prudent
qu’il puisse étre, I’intégralité de son corps est toujours menacée a un certain point >
Il 'y a encore des méiers de repré&entations ou les professionnels apparaissent
fréguemment devant le public, tels que les hommes politiques, les acteurs, il leur
importe de « s’efforcer de gagner et de retenir un public, en dépit des nombreux
hasards qui risquent de gacher le spectacle et d’entamer leur réputation >»(ibid., p.
142). En plus des méiers mentionn& ci-dessus, certaines activité&s sont censeées
pouvoir provoquer de graves conseéguences, par exemple, les démarchages qui

impliquent une concurrence acharnée, les actes criminels, les sports non
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professionnels dangereux et les sports pratiqués dans le but de compéitions
professionnelles.

Goffman accorde de I’importance aux activités se déroulant en situation
sociale. Dans son concept de fatalité& la condition humaine se caracté&ise aussi par
la présence commune des &res humains. La situation sociale est définie comme
«@ant un environnement qui permet adeux ou plusieurs individus en préence de
se surveiller mutuellement de fagcon continue, et qui s’étend a tout le territoire sur
lequel une telle surveillance est possible > (ibid., p. 137). Par rapport aux activité&s
individuelles, les activités en situation sociale sont plus susceptibles de faire
apparaitre certains risques puisque 1’individu s’engage dans une interaction avec les
autres et qu’il est obligé de suivre des rites interpersonnels. Pour garantir le
déroulement interactionnel, 1’individu veille a ce que ses comportements respectent
les regles de politesse et soient acceptés par les autres. Ce qui est ainsi plus
problénatique et un mauvais comportement risque de provoquer des conséguences.
Pour I’individu, qu’il s’agisse de I’interaction avec les autres ou de la présence
devant le public, il s’expose au danger (ibid., p. 138).

Pour Goffman, on voit que la fatalit€est toujours liée ala vie humaine.
Malgreé I’existence des activités qualifiées d’hasardeuses, ’homme peut essayer de
prévenir les risques de I’action ou de les réduire. Il est possible d’avoir recours aux
routines et aux habitudes, par ailleurs, il est important de posséler quelques
caracteres, tels que la maitrise de soi, la possession de ses moyens, 1’assurance, le

sang-froid (Goffman, 1974, p. 182 ; Muller & Laurens, 2017, p. 256).
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4.1.3 L’action humaine : entre typicalitéet énergence, entre individualitéet

collectivité

L’abondance des recherches sur 1’agir humain a donné lieu a plusieurs
modélisations théoriques de 1’action et a une série de terminologies qui contribuent
ala comprénension des processus praxeédlogiques.

Dans le souci d’articuler un champs théorique disparate, Filliettaz (2006)
propose un modele permettant d’envisager 1’action humaine sous la forme de deux

lignes de tension :

Pole collectif

Pole schématique Pole émergent

Axe de la typicalité

Axe de l'agentivité

Pole individuel

Figure 1: Les lignes de tension de I'agir (Filliettaz, 2006, p. 76)

Selon le sché&na montré ci-dessus, ces deux lignes se croisent et
correspondent respectivement a deux grands axes. Tout en s’opposant a toute
distinction dichotomique, I’auteur congoit ces deux lignes comme un « continuum >
mettant en tension deux pdes.

Commengons par 1’axe de la typicalité :

- le p&e émergent : la singularité de I’action est mise en relief. L agir peut
@re interpré&&comme <«une occurrence unique >»ou &re considéécomme <«un
processus @nergent >»(ibid., p. 75).

- le pde schématique : il s’agit des ressources typifiantes. C’est 1’aspect
récurrent et stabilisé de 1’agir humain. L’action « s’adosse a des pré-construits a
caractere socio-historique, a propos desquels les individus disposent de

repré&entations »(ibid., p. 75).
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Pour concevoir cet axe, Filliettaz s’inspire surtout de la

sociophéomenologie de Schiiz (1987) qui &oque la notion de typicalité:

«Tous les projets de mes actes avenir sont basés sur la connaissance dont je
dispose au moment de I’¢laboration du projet. C’est mon expérience d’actes
menés auparavant, similaires dans leur typicalit€éau projet, qui vient nourrir
cette connaissance [...] je peux, dans des circonstances similaires quant aleur
typicalité, agir de manicre similaire dans sa typicalité a celle selon laquelle j’ai
agi auparavant pour obtenir un éat des choses similaires dans sa typicalité&>(p.
27).

Chaque acteur a certainement sa propre réserve d’expériences anté&ieures qui
ont été intériorisées et stockées en mémoire. L’idée de Schiiz montre la possibilité
pour I’acteur de réaliser des actions présentes ou a venir en profitant de son
expérience passée. La familiarité ou méme la similarité avec ce qu’on a fait permet
d’orienter nos conduites et projets. Selon Cicurel (2011b, p. 56), la notion de
typicalité«permet de comprendre comment I’acteur, en s’appuyant sur un ensemble
de caté&yories, de comportements et de situations rencontrés, construit des schames
de référence qui lui permettent d’appréhender et d’interpréter le monde social > Si
I’individu opére des typifications qui lui sont propres, Filliettaz (2002, p. 44)
mentionne encore le «caractére intersubjectif des préxpéiences typifiantes >3
puisque certaines expé&iences reposent sur une activitésociale et elles sont ainsi
partagees entre les individus. Le monde est intersubjectif, selon Schitiz (1987, pp.
15-16), «nous y vivons comme hommes parmi d’autres hommes, subissant les
ma@énes influences et travaillant comme eux, comprenant les autres et éant compris
d’eux >

En plus des comportements typifiés, Filliettaz attire 1’attention sur la remise
en cause de cette logique de typification dans certains travaux de recherche qui
soulignent D’'importance de «l’accommodation aux circonstances locales >»
(Filliettaz, 2006, p. 78). Au lieu de suivre strictement un plan programmeen fonction
de son expérience déja acquise, I’acteur est €galement capable de trouver une
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alternative et d’agir selon les situations qui changent. L’action est ainsi traitée sous
la dimension émergente. La proposition de 1’axe de la typicalité consiste &nous
rappeler «le rapport que les réalités praxéologiques entretiennent d’une part avec les
situations singuliéres dans lesquelles elles sont attestées et d’autre part avec les
schémnatisations stabilisés avec lesquelles elles sont en lien >»(ibid., p. 76).

Voyons ensuite 1’axe de 1’agentivité :

-le p@e individuel : I’agir recouvre toujours des intentions, des motifs ou des
buts qui poussent les individus «a transformer 1’environnement en adoptant des
conduites »(ibid., p. 75).

-le p@e collectif : les comportements individuels sont lié avec des groupes
sociaux qui <«jouent un role déterminant dans la maniére dont I’agir est organisé et
dans la maniere dont sont &aluéss les conduites des individus >>(ibid., p. 76).

Il est évident que la différence entre ces deux poles réside d’abord dans le
nombre d’individus impliqués dans la réalisation des actions. Par ailleurs, le pole
individuel renvoie a une action finalisée que ’acteur essaie d’accomplir de fagn
autonome. Le pdle collectif met en valeur une situation d’actions plus compliquée
ou s’imbriquent des relations interpersonnelles. A la suite d’autres modélisations de
I’action, Filliettaz (2002, 2006) montre la néeessitéde distinguer dans un premier
temps les actions effectués par une seule personne des actions dont
I’accomplissement implique plusieurs participants. L.’axe de I’agentivité a pour but
de mettre en éidence «le rapport que les ré&lité& praxédlogiques entretiennent
d’une part avec les individus singuliers qui en assument la responsabilité et les
groupes sociaux auxquels ceux-ci appartiennent >>(Filliettaz, 2006, p. 76).

Suivant la conception de Livet (1994), le chercheur demande dans un second
temps de diffé&encier «les actions aplusieurs >»des «actions conjointes >>(Filliettaz,
2002, p. 63) méme si ces deux types d’actions sont collectifs. Les actions a plusieurs
(cas de départs groupés en vacances) n’ont pas pour objectif de construire <«un
espace intersubjectif d’interaction > (ibid., p. 63), autrement dit, on ne voit pas
d’influence réciproque entre les individus. Au contraire, les actions conjointes
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(transactions en librairie, consultation chez un meecin, etc.) se passent
gééalement dans un cadre interactif, elles reposent sur <«une reconnaissance
mutuelle des participants et sur la mise en commun de leurs ressources
individuelles >»>(ibid., p. 64). Quand il s’agit d’une action collective, on peut penser
immé&liatement au but commun partagépar les participants. Cependant, Filliettaz
fait remarquer que de nombreuses études montrent la présence d’un enjeu commun
au lieu de la poursuite d’un méme objectif dans les actions collectives. Les buts
individuels peuvent &re ainsi distincts mais doivent rester indéendants pour assurer
le dé&oulement des actions collectives. Comme le rappelle Bange (1992, pp. 121-
122) dans son interpréation sur le processus interactionnel, «il s’agit plutdt d’un
accord entre les partenaires sur les buts individuels que chacun poursuit et sur le
degré de compatibilité entre ces buts. Il n’y a aucune raison de considérer
I’interaction comme une harmonie préétablie, c’est plutét un compromis [...]
Chacun a son but ; mais chacun ne peut atteindre son but que si 1’autre atteint le sien
[...] ». La ré&lisation des actions conjointes neeessite donc la coop€&ation entre les
partenaires et une attention particuliere sur I’interdépendance entre les buts
individuels.

En somme, le modée sous la forme de deux lignes de tension propose non
seulement les quatre @éments néeessaires pour aborder 1’action humaine, mais
également il a 1’avantage d’éviter d’interpréter 1’action d’un point de vue
simplificateur et dichotomique. Il convient de constater que I’agir humain est tiraillé
d’un c6té entre typicalité et émergence et de 1’autre entre individualité et collectivité.

L’ensemble des théories de 1’action que nous avons présentées ci-dessus
permet de connaitre les multiples facettes de 1’agir humain. Il est a la fois
intentionnel, mystéieux et accompagnéde risques. En effet, malgréles intentions et
les typifications qui aident &orienter les comportements aadopter, il existe toujours
une part de risque et d’imprévu. C’est la raison pour laquelle I’homme pourrait

&rouver des difficultés dans ses actions a effectuer, notamment quand il s’agit des
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actions conjointes qui présupposent un espace d’interaction. C’est ce que montre les

travaux de recherche menés au sein de la classe de langue.

4.2 L agir professoral

Dans le monde francophone, nous pouvons distinguer trois approches
diffé&entes pour aborder les éudes en classe de langue (Bigot & Cadet, 2011 ; Cadet
& Cicurel, 2017 ; Cicurel, 2005a ; Cicurel, 2007b). La priorité est d’abord mise sur
I’analyse du discours a partir de la transcription des données naturelles obtenues par
les enregistrements de classe. Les chercheurs s’intéressent notamment aux
manifestations discursives et s’attachent a mettre au jour les traits speeifiques des
discours d’enseignement. Cette approche discursive est ensuite renouvelée par une
approche interactionnelle issue de courants sociologiques ameicains. En effet, sous
I’influence de I’interactionnisme social qui accorde de I’'importance aux manieres
d’interagir entre les gens, de nouvelles entrées sont proposées pour interpréter les
échanges en classe. Sous cette perspective interactionnelle, I’accent est mis sur la
compréhension des faits d’interaction et sur la relation entre les sujets agissants.
Cicurel (2007b, p. 18) constate que les études portent davantage « sur la dimension
de I’échange entre les participants, sur les modes de co-construction de la parole, sur
le co-pilotage du discours ». A partir du milieu des années 2000, une nouvelle
orientation actionnelle vient compléter 1’approche interactionnelle afin de mieux
apprénender les pratiques d’enseignement en classe de langue. Sous I’impact des
théories de I’action, 1’agir enseignant fait I’objet d’investigations afin d’en découvrir
la rationalité. Comme toute action humaine, si I’action enseignante est partiellement
interprétable par le biais de ’observation des interactions didactiques, on essaie
d’avoir acces a la pensée enseignante, c’est-adire ala dimension caché de cette
activitéprofessionnelle surtout a travers des données provoquées venant d’entretiens
d’autoconfrontation. On s’efforce de saisir les motifs de 1’enseignant, ses intentions,

ses principes, ses convictions mé&hodologiques, ses stratégies, etc. La connaissance
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de I’agir enseignant est donc enrichie par ses propres commentaires sur les pratiques
en classe et cela nous donne &alement des pistes pour la formation professionnelle
des enseignants (Aguilar & Cicurel (dir.), 2014 ; Bigot & Cadet (dir.), 2011 ; Muller
& Carlo (dir.), 2015). En bref, la question de la pratique enseignante constitue
désormais la premiée préaccupation des chercheurs s’intéressant a 1’agir professoral

des enseignants.

4.2.1 Les éléments constitutifs de I’agir enseignant

Que ce soit en sciences de 1’éducation ou en sciences du langage, 1’agir
enseignant fait I’objet de nombreuses recherches s’intéressant au métier
d’enseignant et a son développement professionnel. Plusieurs chercheurs s’attachent
a rendre compte de cette activité humaine au travers de 1’analyse des pratiques en
classe.

Par exemple, selon Altet (2002, p. 86), «on peut déinir la pratique
enseignante comme la maniére de faire singuliére d’une personne, sa fagon réelle,
propre, d’exécuter une activité professionnelle : 1’enseignement. La pratique, ce
n’est pas seulement I’ensemble des actes observables, actions, réactions mais cela
comporte les procédés de mise en ceuvre de I’activité dans une situation donnée par
une personne, les choix, les prises de degision > Altet fait remarquer la singularité
de I’agir enseignant qui s’inscrit cependant dans une profession. Elle souligne encore
les comportements observables et les processus cognitifs dont nous devons tenir
compte dans ’interpréation de la pratique enseignante. Bucheton considere que
I’agir enseignant renvoie aux « gestes professionnels ajusté >>(Bucheton, 2009).
Elle définit le geste professionnel comme «I’action de 1’enseignant, 1’actualisation

de ses préaccupations >’ » en rappelant qu’« un geste est une action de

27 Bucheton formule les cing préaccupations sur lesquelles se fondent les gestes professionnels :
«piloter et organiser I’avancée de la legon, maintenir un espace de travail et de collaboration
langagiére et cognitive, tisser le sens de ce qui se passe, éayer le travail en cours et cibler un
apprentissage >»>(Bucheton & Soulé& 2009, p. 32)
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communication inscrite dans une culture partagee » et qu’ «il prend son sens dans
et par le contexte scolaire >»(Bucheton & Soul& 2009, pp. 32-33). L’exploration des
gestes professionnels proposés par Bucheton s’effectue a travers 1’étude des gestes
d’apprentissage des ééves. De plus, la chercheuse inscrit les gestes professionnels
dans une culture scolaire.

Dans le domaine de la didactique du franqis langue érangere, la notion
d’agir professoral proposé par Cicurel constitue aujourd’hui une notion centrale
autour de laquelle se rassemblent des recherches foisonnantes re&lisés aupres
d’enseignants de langue. Dans les travaux de Cicurel, cette notion a été développée
atravers plusieurs éapes (Cadet, Leclée & Tellier, 2017). On trouve la déinition
la plus synthétique dans son ouvrage en 2011. L’agir professoral est défini comme
«I’ensemble des actions verbales et non verbales, précongues ou non, que met en
place un professeur pour transmettre et communiquer des savoirs ou un pouvoir-
savoir aun public donnédans un contexte donné>>(Cicurel, 2011c, p. 119). On voit
que la dimension verbale ainsi que la dimension non verbale sont toutes prises en
compte. Cette définition montre é€galement que 1’anticipation et I’émergence
coexistent dans 1’action enseignante. Il s’agit enfin d’une action publique inscrite
dans un contexte pour ré&liser la transmission des savoirs.

En effet, par le biais de I’étude en classe de langue, Cicurel a déja résumé en
2007 quatre caractéristiques de I’agir professoral (pp. 21-23) :

- Une action qui dit de faire. En classe, la proposition des activités
pédagogiques est généralement réalisée par I’enseignant. Le discours en classe se
caractérise par I’apparition de toutes sortes de consignes. L’enseignant explique les
taches a accomplir et la maniére de les réaliser.

- Entre action individuelle et action collective. L’enseignant commence son
action individuelle dés la préparation du cours. Et comme responsable de la classe,
son action reste singuliére par rapport aux celles des apprenants. Cependant, 1’action
enseignante est aussi une action conjointe qui ne peut se réaliser sans la participation
des apprenants. Notamment en classe de langue, le processus d’apprentissage
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demande que les partenaires co-produisent un discours dans la langue cible.

- Un tiraillement entre une action planifiée et une action émergente.
Généralement, 1’enseignant planifie son action avant d’aller en classe, mais la
planification peut rencontrer des résistances. Le cours ne se déroule pas toujours
comme on a prévu.

- Une action a risque. Partant de la conception de Goffman, Cicurel pense que
I’action de I’enseignant est dangereuse, surtout pour un enseignant novice qui
manque d’expérience. L’action publique de 1’enseignant peut rencontrer beaucoup
de difficultés, elle risque de lui faire perdre la face et la confiance en soi.

Au fur et a mesure de I’analyse des verbalisations d’enseignants, Cicurel
avance les idées sur 1’agir professoral et précise dans son ouvrage les éléments
constitutifs de cette action (2011c, pp. 130-131) :

- l’action dans la classe est I’actualisation d’un projet qui la précede et qui est
marquée par la préparation du cours et une forte anticipation de ce qui peut se passer
[...].

- laction d’enseignement est une action planifiece, marquée par
I’intentionnalité : elle cherche a avoir un effet sur I’assistance [...].

- la mise en place de cette action qui comporte de nombreux buts - savoirs a
transmettre, a doser, gestion de I’interaction, gestion du temps, préservation des
faces, etc. - rencontre des obstacles de plusieurs sortes |[...].

- il s’agit d’une action qui comporte une part d’incertitude : 1’enseignant,
réalisant une action publique, peut-étre déstabilisé, surpris [...].

- une part de I’action d’enseignement est un savoir-faire relevant d’une
compétence corporelle |...].

Dans tous les cas, parmi les éléments importants évoqués par Cicurel,
I’apparition des obstacles et des risques dans la pratique enseignante est mise en
évidence. Malgré I’anticipation et la planification pour les savoirs a transmettre, la
réalisation des activités d’enseignement peut étre également liée a la déplanification,
a I’incertitude, a I’indétermination et a I’instabilité. Ce sont les aspects « flous » de
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I’enseignement évoqués par Tardif & Lessard (1999, p. 31) selon qui enseigner «
c’est ceuvrer au sein d’un environnement complexe, multivarié, impossible a
contrler entierement car il s’y produit simultanément plusieurs choses a différents

niveaux de réalité [...] ».

4.2.2 L’action enseignante : une action intentionnelle, planifié et routiniseée

Comme ce qui a été montré précédemment, 1’idée de Habermas nous permet
de constater que toute action humaine peut recouvrir une intention. De mé&ne, par sa
définition de I’action, Schtiz (1998, p. 35) souligne I’importance de 1’intention en
précisant que I’action renvoie a « la conduite humaine en tant que processus en cours
qui est congu par l’acteur par avance, c’est-&dire, qui se base sur un projet
pre&on@l » Ainsi I’action d’enseignement ne fait pas exception. Vinatier & Altet
(2008, p. 12) montrent que «la pratique de 1’enseignant renvoie a une activité
professionnelle situee, orienté& par des fins [...] ». En général, les prescriptions
officielles sont premi&ement prises en compte lors de la définition des buts a
atteindre. De surcroit, 1’enseignant doit faire face aux contraintes institutionnelles.
Cependant, dans son travail quotidien, I’enseignant ne fait pas que suivre pas a pas
des programmes, voire des manuels, il a sa propre comprénension quant aux buts
d’enseignement et crée ses propres gestes professionnels. En bref, la ré&lisation des
actes d’enseignement demande que 1’enseignant fixe des objectifs aatteindre avant
d’entrer en classe. Qu’ils soient institutionnels ou personnels, ces objectifs servent
de réf&ences dans la planification du cours et pour sa pratique en classe.

La planification est depuis longtemps 1’un des sujets centraux dans les
travaux de recherche sur la pensé& enseignante. La recherche de Jackson en 1968
commence aproposer de distinguer les phases préctive et postactive de la phase
interactive pour 1’enseignement. La planification implique non seulement la phase
préparatoire avant la legn, mais elle renvoie aussi ala phase postactive puisque

I’enseignant peut modifier la planification de la lecon suivante selon la lecon
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précédente. De plus, pendant la phase interactive, 1’enseignant peut réaliser des
opé&ations cognitives de planification selon les circonstances en classe (Tochon,
1989 ; Tochon, 1993). Suivant cette méme ligne de recherche, beaucoup d’études
montrent que la planification constitue une des préccupations les plus importantes
dans le travail enseignant. Généralement, 1’enseignant consacre une portion de son
temps pour planifier ce qui va &re fait et applique en quelque sorte ce qui est préparé
On voit méme I’existence de plusieurs types ou de niveaux de planification
enseignante?.

Mais pourquoi les enseignants préeent-ils planifier leurs cours ? La note de
syntheése de Wanlin (2009) montre que les raisons sont multiples et la planification
pré&ente plusieurs avantages. Si les enseignants procesent souvent ala planification
sous I’exigence de I’institution dans laquelle ils exercent, ils se préoccupent eux-
mémes d’organiser 1’enseignement et de réaliser le management temporel. La
planification constitue un moyen dont I’enseignant profite pour simplifier ses actes
d’enseignement, augmenter son efficacité en un temps limité et atteindre enfin ses
objectifs d’enseignement (Clark & Yinger, 1979 ; Tochon, 1993). Le processus
d’anticipation permet a I’enseignant de baser partiellement ses comportements sur
un plan pré&&abli. Notamment pour les novices, les op&ations de planification aident
a réduire leur sentiment d’incertitude. Cependant, toute action d’enseignement ne
peut étre planifiée, I’enseignent est amené a revoir ses plans et a les adapter a son
public en fonction des r&lité en classe.

Il faut savoir que la planification enseignante est toujours lié aux routines.
Les routines sont considééss par Yinger (1979) comme des proc&lures éablies qui
ont pour fonction principale de contr@er et de coordonner des seéguences

comportementales spe&ifiques en classe. L’importance de routines est mise en

2 Dapres les recherches de Clark & Yinger (1979), des enseignants chevronné sont capables de
mobiliser jusqu’a huit genres de planification pendant une année scolaire. La planification est d’une
part liée ala temporalité(planification journaliere, hebdomadaire, p&iodique, annuelle, along terme
et a court terme), d’autre part elle est relative a des unités d’enseignement, par exemple, la
planification pour une le@n ou pour un chapitre. Les diffé&ents types de planification peuvent
s’imbriquer les uns dans les autres (Tochon, 1993 ; Wanlin, 2009).
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&idence puisque la planification se caracté&ise par une prise de déeision sur la
sélection, 1’organisation et la sériation de routines (Tochon, 1993 ; Wanlin, 2009).
Yinger (1979, p. 165) distingue enfin quatre types de routines : les routines d’activité,
les routines d’enseignement, les routines de gestion et les routines d’exécution des
plans?. Selon Yinger (1979) et Wanlin (2009), la mise en place des routines permet
d’abord de simplifier le processus d’anticipation et de planification. En effet, les
routines peuvent diminuer I’investissement mental de 1’enseignant. Par exemple,
I’enseignant pourrait prendre moins de décisions grace aux routines. En méne temps,
les routines servent a réguler les activités d’enseignement et a gérer les situations
d’interaction complexes. En outre, les routines garantissent la stabilité des activités
et augmentent la prévisibilité de 1’action enseignante. Comme le soulignent Tardif
& Lessard (1999, p. 400), les routines aident a«structurer les actes dans une fagn
d’agir stable, uniforme, répétitive. Elles permettent donc a 1’enseignant de ramener
la diversité des situations a des canevas réguliers d’action [..] >» En somme,
I’existence de routines rend I’enseignement plus efficace et moins complexe.
Certes, le recours ala planification et la mise en ceuvre de routines permettent
a ’enseignant de se sentir moins angoissé face a son travail avec les apprenants.
Pourtant, I’enseignement est un travail composite. Le travail de I’enseignant ne se
limite pas ala rélisation de son intention ni ala préaration du cours. Les cours ne
se déroulent pas toujours selon ce qu’on a prévu. Cette action intentionnelle,

planifiée et routinisée est souvent accompagnée de moments difficiles.

2 Les routines d’activité ont pour fonction de contrdler et de coordonner les caractéristiques
spécifiques a une activité. Les routines d’enseignement renvoient aux methodes et aux procélures
mises en place par I’enseignant pour effectuer ses actes d’enseignement. Les routines de gestion sont
utilisées dans le cadre de I’organisation de la classe. Par exemple, elles servent a mettre en relation
les difféentes activités et a gérer les comportements des individus. Les routines d’exécution des plans
se basent sur ’expérience de planification. Elles ont pour but d’organiser et de controler la
planification (Wanlin, 2009 ; Yinger, 1979).
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4.2.3 L’action enseignante en cours

L’analyse de la pratique enseignante montre que le responsable de la classe
n’a pas toujours le vent en poupe dans les interactions didactiques avec ses
apprenants. Dans les travaux menés autour de la pratique d’enseignement,
’apparition fréquente de quelques notions nous montre les difficultés érouvees par
I’enseignant dans son travail quotidien, par exemple, les dilemmes, les risques, les

obstacles.

4.2.3.1 Les dilemmes

Dans les recherches portant sur I’analyse des dilemmes dans I’enseignement,
deux orientations peuvent &re identifiées (Ria, Saury, Séve & Durand, 2001). L’une
met I’accent sur la dimension sociale des dilemmes et s’attache a analyser quelques
facteurs sociaux contradictoires qui pourraient provoquer des dilemmes, tels que les
attentes des éléves et des parents d’éléves, les programmes politiques, etc. L autre
s’organise autour de situations problématiques et contradictoires vécues par
I’enseignant dans son travail quotidien pour montrer la complexité de
I’enseignement en classe. Ainsi dans sa pratique quotidienne, un des défis que
I’enseignant doit relever réside dans la prise de décisions devant des dilemmes
(Perrenoud, 1996).

Si I’enseignant effectue généralement une gestion simultanée de divers
¢léments en classe, il est indéniable que sa pratique d’enseignement est
accompagnée de moments d’ambiguité ou le responsable de la classe doit faire des
choix. Les dilemmes sont aujourd’hui analysés dans des travaux s’intéressant a la
pensé& enseignante. Par exemple, les dilemmes sont définis par Wanlin (2010)

comme :
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«des situations pergles par I’enseignant comme étant problématiques
et dans lesquelles des convictions, des buts ou des indices contradictoires
entrent en compéition [...]. 1l s’agit d’espaces décisionnels ambigus
énergeant dans la penseée des enseignants et qui sont souvent associ€s avec
certaines insatisfactions liées aux conséquences d’un choix passé ou a venir.
Les dilemmes forcent les enseignants a prendre, parfois dans 1’urgence, des
de&eisions basées sur des valeurs, croyances et pratiques opposees. [...]. Les
dilemmes sont donc, en quelque sorte, des nceuds décisionnels lors desquels
les enseignants tentent de trouver, pour ainsi dire, le meilleur compromis entre
plusieurs solutions d’intervention alors qu’aucune de celles-ci n’est vraiment

parfaite »(p. 1)

Le dilemme renvoie a un état d’esprit qui émerge au moment ou certains
¢léments sont mis en tension a cause de leur incompatibilité. Il s’agit en effet d’une
situation délicate au sein de laquelle deux orientations de 1’action s’opposent et
s’ouvrent devant I’enseignant. Selon la définition ci-dessus, il n’existe pas de
solution satisfaisante pour ré&soudre un dilemme, tout au plus, I’enseignant s’efforce
de trouver la meilleure solution parmi plusieurs possibilités. Géné&alement,
I’enseignant est amené a prendre une décision plutdt urgente, puisque celui-Ci
dispose d’un temps limité pour réliser sa pratique en classe. Cette réction rapide
est considérée comme une qualité importante pour le métier d’enseignant. Selon
Perrenoud (1996, p. 169), un enseignant compéent est capable de « ré&gir
adéquatement dans le laps de temps que lui laissent les circonstances de 1’action >

En passant en revue les éudes consacrées ala pensee interactive des
enseignants, Wanlin & Crahay (2012) dégagent trois dilemmes principaux que les
enseignants rencontrent dans leur gestion de la classe.

- Le dilemme du pilotage managé&rial. Le premier dilemme met en tension
I’avancement dans [’enseignement et la participation maximale des ¢éleves.
L’objectif majeur en classe est de garantir I’apprentissage atravers la r&lisation des
activités d’enseignement. Méme si la participation et la collaboration de certains
ééves suffisent pour faire avancer la classe (Jackson, 1968, citépar Wanlin, 2010),

I’enseignant a pour souci de réliser autant que possible la participation collective
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de tous ses ¢leves. 1l est donc tiraillé entre 1’objectif d’enseignement et I’obtention
de la participation la plus nombreuse.

- Le dilemme du pilotage curriculaire. Ce dilemme pousse 1’enseignant a
trouver 1’équilibre entre le respect du programme prescrit et le rythme de progression
des ¢léves dans la maitrise des connaissances. D une part, I’enseignant doit respecter
les prescriptions officielles. 1l a des manuels scolaires asuivre et des objectifs
d’enseignement a atteindre. D’autre part, I’enseignant tient compte de la maitrise
effective des contenus par les éléves apres 1’enseignement.

- Le dilemme du pilotage de cadence. Le dernier dilemme confronte
I’enseignant a la question de la gestion de I’hétérogénéité des performances des
¢éleves. Lors du choix des activités proposées, I’enseignant est amené a prendre la
de&ision : suivre le rythme de progression des forts ou des faibles.

Bien que les recherches mentionnées ci-dessus s’inscrivent dans d’autres
domaines, elles nous donnent quand méne des indices pour réleéhir sur les
ésentuels dilemmes dans le travail des enseignants de langue. Nous pourrions aussi
nous interroger sur la particularitédes dilemmes rencontrés en classe de langue par
rapport a d’autres disciplines. Dans le domaine de 1’agir professoral, les discours
produits par les enseignants pendant les entretiens d’autoconfrontation nous
permettent de découvrir leurs dilemmes dans leurs pratiques d’enseignement. Par
exemple, les travaux de Cicurel (2011a, 2013b, 2016) montrent que les enseignants
de langue sont souvent confronté&s ades situations contradictoires. En classe de
langue, si la prise de parole constitue un moyen efficace pour pratiquer la langue
cible, I’enseignant peut se soucier de la répartition de la parole entre les apprenants
bavards et les autres. De plus, I’enseignant veut que les apprenants échangent des
informations et communiquent selon leur rythme, mais en mé&ne temps 1’enseignant
souligne I’importance de la progression et des objectifs aatteindre. Comme le
rappelle Altet (2002, p. 91), I’action enseignante Se caracte&ise «par I’incertitude et
se dé&oule dans un systé@me de contrainte et de choix, dans un jeu de tensions, qui
met en ceuvre des aspects contradictoires, paradoxaux, des dilemmes a gérer > Nous
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pouvons voir que les dilemmes constituent ainsi une source non négligeable qui

augmente le risque du travail enseignant.

4.2.3.2 Une action ahaut risque

Comme nous 1’avons déja montré précédemment, Cicurel (2007b, 2011c)
considére I’action d’enseignement comme une action risquée en empruntant la
conception de Goffman dans I’interprétation de 1’action humaine. Si le sociologue
américain met au centre la notion de fatalité et envisage toujours ’existence de
’action a travers la présence de risques, Cicurel s’attache a montrer dans quelle
condition de travail difficile ’enseignant effectue ses activités d’enseignement qui
sont de nature publique. Les discours produits par 1’enseignant donnent parfois lieu
a«des jugements negatifs >3 a«la désignation de difficultés, de manquements >>et
a « Dinterprétation des échecs >>(Cicurel, 2011c, p. 141). Poussépar la volontéde
transmettre des savoirs, I’enseignant éprouve des difficultés dans la mise en pratique
de ce qui a été congu pour sa classe. D’aprées Cicurel (ibid., p. 142), «le caractée
de lutte, le sentiment permanent de I’obstacle afranchir est inhé&ent au méier
d’enseignant >

Dans son travail sur les discours scéarisés, Muller (2011) met en &vidence
la présence du risque potentiel dans 1’agir enseignant. Les verbalisations de
I’enseignant réveélent des moments difficiles pendant le cours. Par exemple,
I’enseignant se rend compte d’une tension qui existe entre la planification et la
déplanification provenant des apprenants. 1l doit choisir de revenir &asa planification
ou d’accepter ’initiative de ses éléves. Par ailleurs, I’enseignant se soucie toujours
de gé&er la prise de parole des apprenants. Comment faire participer tout le monde
tout en respectant chaque membre reste un probléne majeur aréoudre. Enfin,
I’enseignant pense a développer ’autonomie des apprenants qui sont jugés trop
dépendants dans leur apprentissage. Malgré ces difficultés exprimées, 1’auteure
constate chez I’enseignant la mise en place des stratégies pour maintenir sa
planification et trouver 1’équilibre entre le groupe et ’individu. L’enseignant sait
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&alement avoir recours ala «flexibilitécommunicative » (Cicurel, 2005b) pour
s’adapter a son public.

Toujours suivant 1’idée de Cicurel, dans leur article intitulé«La perception
du risque dans I’action d’enseignement des langues > Muller & Laurens (2017)
cherchent &approfondir les connaissances sur les risques présents dans la pratique
enseignante. Les entretiens d’autoconfrontation sont menés auprés de deux
enseignantes, 1’une chevronnée et 1’autre novice. Dans le cadre d’une analyse
comparative, les chercheuses essaient de comprendre si la perception du risque est
différente dans les discours d’une enseignante plus expérimentée et dans ceux d’une
enseignante déoutante. De surcro, on veut prendre en considéation le poids des
expe&iences et des routines quand 1’enseignant fait face a une situation difficile.

Muller & Laurens (2017, p. 261) rep&ent enfin quatre principales sources de
risques perqis par les deux enseignantes dans leurs auto-commentaires :

- La gestion du temps. L’enseignant court le risque de consacrer trop temps
acertaines activité didactiques et de ne pas avoir assez de temps pour réaliser toute
sa planification. En milieu institutionnel, ’organisation du travail enseignant est
géné&alement programmee et une contrainte temporelle est imposée. Autrement dit,
I’enseignant dispose d’un temps limité pour atteindre son but d’enseignement. Il est
obligéde faire des choix, de prendre des degisions, de mettre en avant certaines
activités permettant la progression des apprenants, etc. Cette contrainte est inhé&ente
al’action enseignante, pourtant, elle est parfois source de risques.

- La progression des apprenants. Le deuxiéne risque est celui de ne pas
pouvoir garantir la progression des apprenants dans 1’apprentissage de la langue
cible. Il ne faut pas oublier que I’enseignant et les apprenants sont liés par un contrat
didactique. L’objectif majeur de 1’enseignement est de transmettre des savoirs aux
apprenants et d’enrichir leurs connaissances. C’est le « désir didactique >»>dont parle
Cicurel (2011c, p. 176). L’enseignant se préoccupe toujours de faire avancer ses

deéves.

110



Chapitre IV Théories de I’action et agir professoral

- Les pratiques interactionnelles. Le troisiéme risque concerne d’abord la
répartition de la parole dans un groupe. L’enseignant risque de provoquer une
inégalitéentre les apprenants. Tardif & Lessard (1999, p. 316) considerent cette
situation comme <«une conséquence permanente et inévitable d’un travail qui
s’adresse a des collectifs mais qui doit, pour étre efficace, toucher aussi les individus
et tenir compte de leurs diffé@ences pour les faire progresser >»» De plus, le risque
réside dans la négociation des relations interpersonnelles. Mé&ne si la place haute de
I’enseignant est facilement identifiable en classe de langue, on constate que
I’enseignant risque de perdre sa place autoritaire quand il n’est pas assez compétent
pour répondre aux questions d’autres domaines.

- Les savoir-faire mé&hodologiques pour I’enseignement. Le dernier
risque réside dans la pertinence des méthodologies mises en ceuvre pour favoriser
I’apprentissage de la langue. 1l est tout &fait possible que les activités proposeéess par
I’enseignant n’arrivent pas a favoriser la compréhension des apprenants en langue
érangée ni ales aider a développer leur autonomie dans la désouverte du
fonctionnement de la langue.

Les chercheuses (2017, pp. 282-283) constatent enfin «des préaccupations
communes > chez les deux enseignantes enquéees, c’est-adire que certaines
inquiétudes ne disparaissent pas avec 1’expérience, par exemple, la peur de perdre
trop de temps pour une activit& celle de ne pas pouvoir assurer la progression des
apprenants ou de ne pas pouvoir éyuilibrer la répartition de la parole. Mais «des
divergences » sont également mises en lumicre. Face aux risques, I’enseignante
chevronné a plus de confiance dans ses pratiques, elle sait faire appel ases routines
int&iorisés qui lui permettent de garder le sang-froid et de choisir des
méthodologies appropriées. Au contraire, 1’enseignante novice a peu de confiance et
a tendance amettre en doute ses pratiques. Elle ne se sent pas compéente vis-avis
des savoirs sur la langue et I’insécurité méthodologique est également &idente. A

travers cette étude, on voit bien I’importance des expériences d’enseignement et des
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routines dans la gestion des situations didactiques accompagnées de risques

potentiels.

4.2.3.3 La rencontre des obstacles

Comme ce qui a été explicité dans la partie précédente, I’apprentissage en
classe est toujours accompagné de difficultés et demande des efforts. Si 1’action
d’enseignement vise a favoriser 1’apprentissage et a enrichir les connaissances des
apprenants, cette action rencontre in€vitablement des obstacles et les entraves en
classe sont liées a 1’objet d’enseignement (cf. chapitre II, § 2.4.2). Quand il s’agit
d’une situation ou I’enseignant essaie d’aider les apprenants a se familiariser petit &
petit avec une autre langue que leur langue maternelle, il est né&essaire de réfl&hir
aux obstacles dans I’enseignement d’une langue. Si la question de I’obstacle a été
traitée dans un premier temps en didactique des sciences, elle intéresse aujourd’hui
de plus en plus les chercheurs en didactique des langues.

A travers une enquéte menée aupres de professeurs de frangais s’inscrivant
en Master 2 Recherche a I’Université Paris Ill, Cicurel (2011c) éablit quelques
paramétres dans 1’identification des obstacles en classe de langue (pp. 177-178) :

- les obstacles liés ala langue. Ce type d’obstacles est propre a la classe de
langue. Il faut que I’enseignant simplifie la langue pour faciliter I’apprentissage et
aide les apprenants a s’adapter a la langue cible et a se faire comprendre.

- les obstacles liés a I’action d’enseignement qui est une action publique.
L’enseignant effectue sa pratique d’enseignement devant un groupe d’apprenants. I
s’efforce de susciter I’attention de ce public, de gérer I’interaction et d’équilibrer la
répartition de la parole qui est tellement importante surtout dans une classe de langue.

- les obstacles dans la prise de décisions pendant I’interaction didactique :
I’enseignant est amené a prendre une série de décisions et a faire des choix au cours
de I’interaction didactique.

- les obstacles dans 1’établissement de la relation éducative : I’enseignant
veille asa relation didactique et interpersonnelle avec les apprenants.
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- les obstacles dans la posture adoptée par I’enseignant : 1’enseignant doit
choisir de se montrer comprénensif ou autoritaire, sé&/&e ou geneéeux, etc.

- les obstacles matéiels et techniques: la défaillance du systéne
informatique, le manque de photocopies, etc.

La notion d’obstacle apparait aussi au cceur de 1’ouvrage coordonné par
Balslev, Bulea-Bronckart, Laurens & Nicolas (&paraire)®. Fruit de trois colloques,
cet ouvrage rassemble les travaux de quatre e€gjuipes et laboratoires de recherche
suisses et francais. S’appuyant principalement sur I’observation des séquences de
classe et sur les verbalisations enseignantes, les chercheurs se servent de difféents
outils méhodologiques pour aborder la question des obstacles. Les contributions
visent d’une part a définir et a conceptualiser la notion d’obstacle dans le contexte
de I’enseignement des langues, elles invitent d’autre part a identifier les obstacles
qui se présentent et a analyser leur role dans 1’enseignement des langues et dans la
formation des enseignants.

Notre étude s’inscrit dans 1’orientation de recherche adopté& dans cet
ouvrage en s’intéressant aux obstacles des enseignants extra-nationaux de FLE qui
exercent en contexte universitaire chinois. C’est a travers la mise en regard des
interactions didactiques et des discours d’enseignants sur leurs pratiques
d’enseignement que nous essayons de repérer et de catégoriser les obstacles qui
apparaissent en contexte d’interaction exolingue. Nous nous efforcons de montrer
comment les enseignants interpréent les obstacles rencontré&s et comment ils les
affrontent, les contournent et les surmontent. L’analyse des obstacles et de leurs
traitements permet d’appréhender I’agir enseignant et le déeloppement possible des
pratiques professionnelles, et enfin de mieux réflé&hir sur la formation des

enseignants de FLE qui exercent leur méier en Chine.

30 Comme cet ouvrage n’est pas encore sorti, nous n’avons pas pu consulter ses articles. Nous avons
pu avoir accés a I’introduction de 1’ouvrage avec I’aide de Véronique Laurens que nous remercions
sinc&ement ici.
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Synthése du chapitre 1V

Aujourd’hui, en didactique des langues, les études consacrées a 1’agir
enseignant se référent souvent aux théories de I’action pour mieux interpréer les
pratiques d’enseignement en classe. Au lieu de se contenter de mettre en évidence
des faits d’interaction, les chercheurs se tournent vers une approche actionnelle pour
ré/@er ce qui se cache derriére cette activitéprofessionnelle. Nous avons dévutéce
chapitre par quelques ¢éléments clés des théories de 1’action. Par exemple,
I’intentionnalité est toujours considérée comme un enjeu pour appréhender 1’action
humaine. La notion de fatalit€éproposee par Goffman (1974) amene aréfl&hir sur
la présence des risques dans 1’action. Par ailleurs, nous avons constaté que 1’agir
humain est tiraillé d’une part entre typicalité et émergence et d’autre part entre
individualitéet collectivité

Dans la deuxiéme grande partie, les travaux dans les sciences de 1’éducation
et les sciences du langage que nous avons mobilisés nous ont d’abord permis de
saisir les éléments constitutifs de I’agir enseignant. En reprenant I’intentionnalitéde
’action humaine, nous avons essayé de montrer que 1’agir enseignant se caractérise
par 1’établissement des objectifs peélagogiques aatteindre. En plus, les pratiques
enseignantes commencent genéalement par la planification prélable des cours &
travers laquelle on constate les intentions et les routines de 1’enseignant. Malgré une
phase préparatoire, celui-ci rencontre inévitablement des situations difficiles dans la
co-construction des relations didactiques avec ses ééves. Apres les dilemmes et les
risques qui se présentent dans le travail de I’enseignant, les chercheurs en didactique
des langues commencent ainvestiguer le rde des obstacles dans 1’enseignement des
langues et dans la formation des enseignants de langue. S’inscrivant également dans
cette tendance de recherche, notre travail consiste aanalyser les obstacles des
enseignants extra-nationaux de FLE qui travaillent en contexte universitaire chinois

et amontrer comment ils régissent face aux obstacles.
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Chapitre V Pré&entation du terrain et choix

me&hodologiques

Dans une éude ethnographique, la question du terrain de recherche est
incontournable. Blanchet (2011, p. 18) définit le terrain comme <«un espace temporel,
social et situationnel » et attire I’attention sur le fait que « le terrain n’est pas un objet
dissocié du chercheur > mais <«un réseau d’interactions humaines et sociales,
fréguentéet transformépar le chercheur, qui en fait partie de fagn récursive [...] »
Dans le cadre de notre éude, quand nous choisissons notre lieu de travail pour mener
une recherche auprés de quelques-uns de nos connaissances, nous partons
effectivement du lien dgaétabli avec le terrain et essayons de construire une relation
plus favorable ala recherche. Au fur et amesure de notre préence fréguente et
récursive autour des sujets enquétés, notre travail consiste d’une part a obtenir des
données, mais il s’agit &alement de profiter de ce qui est observeéet dit pour produire
de nouvelles questions. Nous désirons enfin susciter des réflexions chez les
personnes enquéees et apporter des transformations sur le terrain.

Certes, c’est sur le terrain que le chercheur tente de mettre en place plusieurs
meéhodes afin de collecter les donné&s né&essaires pour la cherche. Cependant, le
travail du chercheur ne se limite pas &la collecte de donnees. Il doit savoir gé&er et
traiter de fagon adéquate 1’ensemble de données abondantes et variés pour
constituer le corpus dont il a besoin. Par ailleurs, il importe que le chercheur se
propose des pistes d’analyse pour parvenir aux résultats.

Nous présenterons dans ces pages d’abord le terrain de notre recherche, en
particulier le contexte institutionnel et les individus qui ont é&é& observés et
interviewes. 11 s’agira ensuite de décrire les choix méthodologiques de cette étude.
Nous présenterons non seulement les outils de recueil de données retenus et les
modalité de recherche, mais également les contraintes et les difficulté&s que nous

avons rencontrés. Nous montrerons éalement la construction du corpus pour
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I’étude et aborderons le traitement des données recueillies. La derniée partie de ce
chapitre consistera afaire conna’ire le modée théorique dont on se sert dans ce

travail comme outil d’analyse du corpus.

5.1 La présentation du terrain de recherche

5.1.1 Le contexte institutionnel et la familiarit&avec le terrain

L’¢étude s’est déroulée dans une faculté¢ appartenant a 1’Université de
Commerce et d’Industrie de Chongqing en Chine. Chongqing, la ville de montagnes,
se trouve au sud-ouest de la Chine. Comme Pékin, Shanghai et Tianjin, Chongging
est désigné par l’autorité centrale comme municipalité spéciale depuis 1997.
Considérée comme 1’une des plus grandes agglomérations du monde, la municipalité
de Chongqing s’étend sur un territoire de 82 000 kilométres carrés et accueille pres
de 34 millions d’habitants dont plus de 8 millions intra-muros. Dans cette megapole,
on compte actuellement 26 universités importantes parmi lesquelles figure
I’université ou nous avons mené notre recherche. Composée d’une vingtaine de
facultés, I’Université de Commerce et d’Industrie de Chongging est non seulement
une universitépluridisciplinaire, mais elle est surtout connue pour sa formation en
sciences €conomiques et gestion. C’est au sein de I’IBS que nous avons commencé
notre terrain de recherche (cf. chapitre I, § 1.3.3).

Nous pouvons constater actuellement deux grands formats d’études a I’IBS,
I’un propose une formation de licence de quatre ans dans des domaines variés, tels
que la gestion, I’économie, la finance, les ressources humaines, la langue francaise,
etc., ’autre consiste a former des éudiants dans le cadre des programmes sino-
érangers. En plus des relations partenariales avec quelques universités améicaines

et anglaises, I’IBS collabore avec trois universités francaises pour ses programmes
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2+2 sino-franqis®!. La coopéation avec HEC Montréal a donnénaissance aun autre
programme 2+2 d’élite frangais-anglais.

La langue franaise occupe une place non negligeable dans toutes les
formations dispensées par I’IBS et il y a au total 15 enseignants nationaux et 4
enseignants extra-nationaux au sein de la faculté. L’enseignement du frangais se
pré&ente en premier lieu dans les six groupes sino-franqis et dans les deux groupes
franco-anglais qui rassemblent des apprenants de premiée annee et de deuxiéne
anné&. Dans le cadre des programmes sino-érangers, les cours de frangis sont
dispensés de maniére intensive. Par ailleurs, une soixantaine d’étudiants apprennent
la langue francaise comme spécialit¢ a 1’université dans les quatre classes
francophones qui vont de la premiére année jusqu’a la quatriéme année. Comme tous
les éudiants de langue, les ééves formé au sein des classes francophones suivent
des cours de francais mais aun rythme plus lent.

Pour notre étude, le choix du terrain ne s’est pas fait par hasard. C’est la
faculté que nous fréquentons depuis plus de dix ans en tant qu’enseignante de
frangis. Contrairement acertaines recherches qui fixent leurs terrains sur la base de
la problénatique atraiter, la présente éude se caracté&ise par notre familiaritéavec
le terrain de recherche dont s’inspire la problématique. Quand on veut entreprendre
une recherche aupres de sujets qu’on connait, ’avantage d’une telle situation réside
d’abord dans la facilit¢ d’acces au terrain. La proximité relationnelle avec les
personnes enquéeéss permet également au chercheur de mener une éude en
profondeur (Nicolas, 2014). Il faut savoir que la familiarit€avec le terrain évite
certains inconveénients qui pourraient surgir pendant la recherche. Guigue (2005, p.
99) constate que «I’absence de familiarité crée des incompréhensions et des erreurs
qui se manifestent dans des maniéres de dire ou de faire dé&alés, inappropriées, qui
expriment immédiatement 1’altérité. En ce qui concerne spécifiquement le travail de

terrain, elle est a I’origine de complications et de malentendus, plus ou moins

31 Les informations préeises sur les programmes 2+2 se trouvent dans le chapitre 1.
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persistants » De méne, Blanchet (2011) souligne I’importance de 1’implication
pré&lable du chercheur en preeisant que <«c’est le cas le plus favorable a
I’observation participante et atoute recherche ethnographie > (p. 73), puisque le

chercheur peut mener une recherche dans un univers familier.

5.1.2 Les enseignants observes

Notre recherche consiste aidentifier et &categoriser les obstacles rencontrés
par les enseignants extra-nationaux de franqis face aux éudiants chinois. Nous
avons pris contact avec les quatre enseignants extra-nationaux qui travaillent a I’IBS
et leur avons pré&enténotre projet de recherche. Pour obtenir leur accord dans un
premier temps et assurer leur collaboration dans un second, une explication preéeise
sur les motivations et les buts de la recherche ainsi que les démarches d’investigation
a ééfaite. Les quatre enseignants ont donnéune réponse favorable, malgréles
inquiétudes d’un enseignant. Comme le rappellent Arborio & Fournier (2015, p. 36),
«si précise que soit cette présentation formelle de I’investigation, elle ne suffit pas
toujours a régler définitivement toute interrogation dans 1’esprit des enquétés sur la
présence de I’observateur ». On peut s’attendre a ce que la comprénension que les
enseignants observés ont de I’enquéte se précise au fur et a mesure de son
deéroulement. Mais de toute évidence, I’acces aux classes observées a été facilité par
les bonnes relations entre les enseignants érangers et la chercheuse qui travaillent
tous ensemble a I’IBS.

Avant de commencer ’observation, nous avons organis¢ avec chaque
enseignant un entretien semi-directif*? afin de recueillir des &@éments de biographie
professionnelle néessaires pour la recherche.

L’entretien se compose de trois parties :

La premiere partie nous informe sur la formation et I’expérience

d’enseignement de la langue frangaise de 1’enseignant : le lieu ouiil a fait ses éudes

32 1’ensemble des questions congues pour I’entretien semi-directif se trouve en Annexe 1.
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supérieures, le niveau d’étude et la discipline suivie, le lieu ou il a travaillé comme
enseignant de francais et le nombre d’années d’expérience, etc.

La deuxiéme partie concerne les pratiques en classe de 1’enseignant : les
objectifs fixés du cours, les supports d’enseignement utilisés, les approches
meéhodologiques mises en pratique, les grandes éapes du cours, les activités
pélagogiques organiséss, les obstacles qu’il rencontre et les stratégies
d’enseignement qu’il met en place, etc.

La troisiéme partie est consacre au jugement que 1’enseignant porte sur ses
éeves : ses relations avec les apprenants chinois, les points forts et faibles des
apprenants, les critéres d’évaluation, etc.

Nous voudrions preeiser dans la partie suivante les informations personnelles

recueillies auprés de chaque enseignant observépour mieux les connaire :

- Jonathan

Jonathan, de nationalitéfrangaise, a fait ses éudes de Master 1 et 2 en
Franqis Langue Etrangée de 2013 a 2015 a I’Université Jean Monnet a Saint-
Etienne. Avant de venir travailler en Chine, il a enseign€éun an de frangis au
Cambodge en tant que stagiaire. Travaillant a I’IBS depuis avril 2016, il enseigne le
francais depuis deux dans la faculté lors de I’enquéte. Jonathan donne généralement
des cours d’expression écrite et d’expression orale, il aime profiter de ses propres
ressources pélagogiques en classe, telles que des vidés, des chansons, des textes,
des photos, etc. Les cours de Jonathan suivis dans le cadre de cette recherche sont
destinés aux trois groupes 2+2 sino-frangais de premicre année pour améliorer 1’oral
des étudiants chinois. L’enseignant exprime a plusieurs reprises son désir d’établir
des liens d’amitié avec ses €léves chinois pour réaliser des échanges plus profonds.
Il faut savoir que I’enseignant est autodidacte de la langue chinoise depuis son

arrivée en Chine en 2016. Il n’a pas passéle HSK (Hanyu Shuiping Kaoshi) qui est

3 Nous nous appuyons ici sur des extraits des entretiens semi-directifs réalis& avec les quatre
enseignants observés. L’intégralité des entretiens se trouve en Annexe 3, 4, 5 et 6.

120



Chapitre V Pré&entation du terrain et choix méhodologiques

le seul test officiel d’évaluation de chinois et qui propose une évaluation de six
niveaux a 1’écrit et trois niveaux a 1’oral, mais il se déorouille bien en chinois dans

la vie quotidienne.

- Pierre

Pierre, de nationalitéfrancaise, a suivi sa formation de MaTrise en Franis
Langue Etrangére au cours de I’année 2005-2006 a 1I’Universitéde Lille 3. Lors de
sa participation a la recherche, il est inscrit en Master 2 FLE a distance a I’Université
d’Artois &Arras. C’est a I’ Alliance frangaise de Dacca au Bangladesh que Pierre a
commencéson premier travail comme enseignant de franis. Aprés ses six mois de
séjour a Dacca, il est venu en Chine pour enseigner le frangais a I’IBS. 1l travaille
depuis déja neuf ans dans notre faculté lors de ’enquéte. Ayant assuré des cours
destinés aux groupes 2+2 sino-frangais, 1’enseignant intervient actuellement dans les
cours d’expression orale et écrite proposés aux quatre classes francophones. Les
cours que nous observons pour cette recherche consistent a améliorer 1’oral des
¢tudiants de deuxieéme année. En classe, I’enseignant se sert de temps en temps des
leqns tirées de certaines méthodes de frangais, mais il préfére s’appuyer sur des

journaux, des publicités, des images ou des courts mérages téeehargés sur Internet.

- Nabil

Nabil, de nationalité algérienne, a fait quatre ans d’études de licence en
traduction franqis-anglais-arabe en Algéie. 1l a continuéses éudes de Master 1 et
Master 2 en Franqis Langue Etrangeére en France de 2010 a 2012 a I’Université
d’Artois a Arras. Nabil a fait son premier stage de M1 comme enseignant de franGis
pendant sept mois &al’ Alliance frangaise a Lucenec en Slovaquie. Outre son poste a
I’ Alliance francaise, il a été assistant dans un lycée de langues étrangeres. Apres ses
¢tudes de M2, il a passé sept mois a 1’Université de Thessalie en Gréce pour
enseigner le franqis sur objectif universitaire. Aprés son arrivée aChongging en
Chine en 2013, il a d’abord travaillé pendant trois ans dans un grand centre de
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formation de langues. En parallde de son emploi au centre de formation, il a
enseignéun an de frangis dans un lycée public de langues érangées oticertains
lycéens choisissent la langue frangaise comme LV2. L’enseignant travaille a I’IBS
depuis 2016 et s’occupe généralement des cours d’expression orale et écrite pour les
groupes 2+2 sino-franqais et parfois pour les classes francophones. Dans les cours
qu’il dispense, Nabil utilise d’une part des méthodes de francais et des ouvrages
pelagogiques, par exemple, Alter Ego, Vocabulaire progressif du franqis,
Expression orale et Expression €rite 34 ; il profite d’autre part des fiches
pédagogiques téléchargées sur quelques sites de FLE. L’activité d’enseignement de
Nabil que nous observons s’inscrit dans le cadre des cours d’expression orale
proposés aux trois groupes 2+2 sino-franqis de deuxiéne annee. 1l faut souligner
que P’enseignant reprend en effet les trois groupes de Jonathan qui a quitté la faculté
en juillet 2018. Nabil est aussi autodidacte de la langue chinoise comme Jonathan et
il n’a pas non plus passé€le HSK. Mais il est capable de ré&liser des communications

trés simples en chinois.

- Emmanuel

Emmanuel, de nationalité francaise, a eu un parcours d’études qu’il qualifie
lui-méme d’étrange. 1l a fait au début une année de mathématiques a 1I’Université de
Reims Champagne-Ardenne et a ensuite fait un DUT Informatique a I’Université de

Picardie Jules Verne &Amiens. Aprés avoir interrompu ses éudes pendant un certain

% Annie Berthet, Catherine Hugot, Vé&onique M. Kizirian, Béitrice Sampsonis & Monique
Waendendries (2006), Alter Ego 1 et 2 : méhode de franais, Hachette FLE.

Catherine Dollez & Sylvie Pons (2007), Alter Ego 3 : mé&hode de francais, Hachette FLE.

Claire Miquel (2017), Vocabulaire progressif du francais (niveau débutant) : CLE International.

Claire Miquel & Anne Goliot-L&é (2017), Vocabulaire progressif du frangis (niveau
interméliaire) : CLE International.

Michéle Barféy & Patricia Beaujoin (2004), Expression orale 1 : mé&hode de franqis, CLE
International.

Michéle Barféy & Patricia Beaujoin (2005), Expression orale 2 : méhode de frangis, CLE
International.

Sylvie Poisson-Quinton (2004), Expression €rite 1 : méhode de franis, CLE International.

Sylvie Poisson-Quinton & Reine Mimran (2006), Expression €rite 2 : méhode de frangis, CLE
International.
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temps, il a repris ses études supérieures a I’Université de Reims et a obtenu son
Master 1 Anglais en 2010. Intéressé par I’enseignement de la langue frangaise, il a
enfin obtenu un DU FLE en 2011. Apres toutes ses éudes, il a travaillépendant deux
ans en Angleterre en tant qu’assistant de francais. Avant de travailler a 1’IBS,
Emmanuel a donnédes cours de frangais pendant trois ans dans une €ole de langues.
C’est sa quatrieme année d’enseignement a I’IBS lors de sa participation a la
recherche. Les cours d’Emmanuel que nous avons observés pour la présente étude
sont proposés au groupe franco-anglais de premicre année. L ’enseignant dispose de
plusieurs ressources pour organiser ses activités d’enseignement. Il se sert parfois de
quelques manuels de franaais, tels que Latitudes, Alter Ego et Expression orale. De
plus, des articles, des journaux et des vidéos qu’il trouve sur Internet sont également
utilisés en classe.

A travers la présentation ci-dessus, nous pouvons voir que les quatre
enseignants ont suivi une formation en FLE. Avant de venir travailler en Chineg, ils
ont déja enseigné le frangais pendant un certain temps dans d’autres pays et la plupart
résident en Chine depuis plusieurs années. On voit que ces enseignants extra-
nationaux ne prennent en charge que des cours d’expression orale et écrite a I’IBS.
I1 faut préciser qu’ils assurent généralement 10h a 12h de cours par semaine aux
ééves chinois. Selon les discours produits pendant I’entretien, ils ont tous été formés
de la derniere tendance en matiere de méthodologie, telle que 1’approche
communicative ou I’approche actionnelle. Quand il s’agit de 1’organisation des cours
et de I'usage des supports d’enseignement, ils n’ont aucune contrainte au niveau de
I’institut. Ils ont ’habitude de faire appel a diverses ressources pédagogiques pour
proposer différents types d’activités et ont une grande liberté pour moduler leurs
cours. Malgrédes difficulté dans leurs pratiques d’enseignement, ils donnent dans

I’ensemble un jugement positif envers leurs éléves chinois.
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5.1.3 Les groupes d’apprenants observés

5.1.3.1 La pré&entation des groupes

Il convient de souligner la difficult&éasdectionner les groupes aobserver.
D’une part, nous préférons les groupes aupres desquels nous pouvons effectuer une
observation au cours des deux semestres universitaires ; d’autre part, nous devons
tenir compte du niveau de langue des apprenants. De plus, la séection des groupes
doit s’effectuer selon I’emploi du temps des enseignants observés et la disponibilité
de la chercheuse. Enfin, de mars 2018 adé&embre 2018, nous avons pu observer
cinq groupes d’apprenants lors de leurs cours d’expression orale proposés a raison
de 90 minutes® par semaine. Lors de I’observation, le niveau de langue de la plupart
des apprenants se situait entre A2 et B1.

Commengns par les trois groupes 2+2 sino-fran@is®. Ces trois groupes
sont composé&s de 48 apprenants chinois qui ont en moyenne 18 ans. Ce cours
d’expression orale vise non seulement aaméiorer le frangais oral des apprenants,
mais &jalement a les aider a bien préparer la sélection de 1'université frangaise en
Juin 2019 et I’entretien de Campus France en aolit 2019 aprées leurs deux ans d’études
en Chine. L’observation a commencé au début du deuxiéme semestre de la premiére
année universitaire et a duré jusqu’a la fin du premier semestre de la deuxieéme année.
Mais il faut ajouter deux informations importantes. En raison de la disponibilitéde
la chercheuse, I’un de ces trois groupes (le groupe 1) n’a pas été observe lors de la
premiere phase de 1’observation. Nous avons pu observer tous les groupes a compter
de septembre 2018. De plus, apartir de la deuxiéne année universitaire, ces trois
groupes ont &&recomposeé et chaque groupe rassemblait les apprenants qui ont
choisi la mé&ne universitéfrangise pour poursuivre leurs éudes.

Un autre groupe que nous avons observéest la classe francophone de
deuxieme année a I’IBS. A la différence des programmes 2+2 qui proposent des

cours intensifs de langue, la classe francophone fournit une formation de quatre

35 Une séance de cours comprend 80 minutes d’activité didactique et 10 minutes de pause.
3 |_es trois groupes sont numerotés respectivement 1, 2, 5.
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annees pour former des éudiants spe&ialistes de frangis. Ce groupe rassemble 14
apprenants qui ont en moyenne 19 ans. lls doivent suivre réulieéement le cours
d’expression orale pour améliorer leur frangais oral. L’observation a commencé au
dédut du deuxiéne semestre de leur deuxiéne année universitaire et a duré&jusqu’a
la fin du premier semestre de la troisiéne annee.

Le dernier groupe observé est composé de 18 apprenants inscrits en
programme 2+2 sino-canadien et ils ont en moyenne 18 ans. Dans le cadre de ce
programme, les apprenants font généalement 18 mois d’études de frangais avant
leur départ au Canada. Ils suivent reguliéement le cours d’expression orale pour
pratiquer et am@iorer leur franqis oral. Ce cours les aide aussi abien préarer la
séection de HEC Montrél en juin 2019. Les apprenants de ce groupe ont commencé
aapprendre le frangis début avril 2018. Comme ils avaient encore besoin de temps
pour acquérir des connaissances ¢lémentaires d’ordre phonétique, grammatical et
lexical, nous avons décidé d’entreprendre notre observation fin mai lorsque les
apprenants travaillaient pour que leur niveau de langue passe de Al aA2. Mais il
faut préciser que ’observation pour ce groupe a €t€ assez contrainte. Lors de la
premiére phase de 1’observation, les professeurs de HEC Montré&l ont &éenvoyés
a I’avance pour dispenser des cours aux apprenants chinois. Les cours de francais
proposés a I’'IBS ont été interrompus. Nous avons donc observé trois séances de
cours de fagn consécutive et avons da finir I’observation début juin. Nous avons
décidé de reprendre I’observation en septembre 2018, cependant I’enseignant était
d’accord pour filmer seulement une séance de cours en raison de la salle

inappropriée pour 1’observation.
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5.1.3.2 Les motivations des apprenants

Afin de mieux connaire les @eves enqué&é et leurs points de vue sur
I’apprentissage de la langue frangaise, nous leur proposons un questionnaire a
remplir hors de la classe®’. 74 apprenants chinois affichent leurs réonses.

Selon nous, il convient de connaitre d’abord leurs motivations pour étudier
cette langue, ce qui permet de se pencher sur les raisons de leur choix. Nous les
interrogeons avec cette question achoix multiples : «pour quelle(s) raison(s) avez-
vous choisi d’apprendre le francgais ? >» Les @eves ont la possibilitéde faire leur
choix parmi les réponses suivantes : aimer la langue frangise ; s’intéresser a la
culture francaise ou ala littéature franqise ; pour faire des éudes supé&ieures a
I’étranger ; pour des raisons professionnelles. En plus, ils peuvent écrire d’autres

réponses en donnant plus de preeisions.

Motivations des apprenants pour apprendre la langue
frangaise
90% 84%
80%
70%
60%
50%
40%
30% 26% 24% 24%
% 0 N B -
10%
0% [ |
Aimer la langue S'intéresser ala Pour faire des Pour des raisons Autres raisons
frangaise culture frangaise études professionnelles
ouala supérieures a
littérature I’étranger
frangaise

Figure 2 : Pour quelle(s) raison(s) avez-vous choisi d’apprendre le frangais ?

37 Ce questionnaire sera davantage preeisédans la partie suivante de ce mé@ne chapitre.
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D’aprés I’histogramme ci-dessus, une grande majorit¢ d’apprenants
enquétés étudient la langue de Moliere pour pouvoir partir a I’étranger. Plus
précisément, dans le cas de notre terrain, il s’agit de continuer des études supérieures
en France ou au Canada. 26% des apprenants éudient pour le plaisir, ils aiment cette
langue. S’ensuivent les 24% des apprenants qui sont intéressés par la culture
franqise ou la litt&ature franqise. Encore 24% des réonses correspondent ades
raisons professionnelles, asavoir que le francais est utilisépour servir la carriere
dans le futur. Quelques apprenants considérent le fran@is comme un outil pour
voyager et une petite minorité d’éléves regrettent d’avoir choisi le francais comme

spécialité a I’'université, cette réponse vient surtout de la classe francophone.

5.1.3.3 Ressources utiliséss et apprentissage du francis

En plus de leurs motivations, il paraTinté&essant de déouvrir les ressources
dont ils profitent pour @udier le franqis et de connaire leurs idés relatives a
I’apprentissage de cette langue.

Dans le questionnaire, est posé cette question achoix multiples : «de
quelles ressources disposez-vous pour apprendre le frangis ? >»» On constate acet
&ard que les apprenants font appel aplusieurs moyens pour faire progresser leur
niveau de langue. Parmi les choix proposés, les cours de franqis arrivent
incontestablement en premiée t&e (93%). Les applications sur le té&éphone
constituent la deuxiéme préfé&ence des apprenants (88%). Viennent ensuite les films
franqis (55%), les chansons franqises (51%), les ceuvres littéraires (23%), les sites
Internet (22%), la presse &rite (9%). Il faut ajouter que 7% mentionnent &alement
I’entraide entre les camarades et la communication face aface ou adistance avec des

amis franqis.
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Ressources utilisées pour apprendre le francais
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Figure 3 : De quelles ressources disposez-vous pour apprendre le francais ?

Quant a I’apprentissage du frangais, seul un nombre trés r&luit de personnes

enquéess le trouvent facile. Plus de la moitiédes éeves adoptent plut& une position

neutre. La maitrise de cette langue n’est selon eux ni facile ni difficile. Cependant,

plus de 43% trouvent quand méne cette langue difficile ou voire tres difficile &

acquéir.

Que pensez-vous de l'apprentissage du francais

1.4%

1.4% 2.7%

v

41.9%

= tres facile = facile ni facile ni difficile difficile = tres difficile

Figure 4 : Que pensez-vous de ’apprentissage du frangais ?
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Par ailleurs, parmi les quatre compétences a acquérir pendant I’apprentissage,
la comprénension orale est coché par 74% des apprenants. Vient ensuite
I’expression orale (26%). La comprénension €rite arrive en troisiéme position (9%),

suivie enfin par I’expression écrite (8%).

La compétence la plus difficile a acquérir

80% 74%

70%
60%
50%
40%

30% 26%
0

10%
o ] —
Compréhension Expression orale Compréhension Expression écrite
orale écrite

Figure 5 : Quelle est la compéence la plus difficile dacqué&ir quand vous apprenez le franqis ?

Lorsqu’on demande aux apprenants de justifier leur choix, la plupart
évoquent les difficultés rencontrées dans 1’acquisition de ces compéences
importantes. Commengns par la comprénension orale qui est considgé
généralement comme la plus difficile. Bon nombre d’apprenants croient que les
Franaais parlent tres vite. lls se heurtent également &des obstacles al’écoute, tels
que I’accent, la liaison, 1’¢lision, etc. En outre, sont mises en valeur I’insuffisance
lexicale et la différence a ’oral et a 1’écrit en matiére de vocabulaire. Au final, les
exercices de compréhension orale exigent une réaction rapide et une concentration
en un temps limité. Quand il s’agit de I’oral, on voit que 1’acquisition de cette
compéence est influencé principalement par trois facteurs. Premigement, le
franqis est peu utilisédans la vie quotidienne des apprenants, ainsi ils trouvent que
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I’environnement linguistique en Chine est peu favorable pour améliorer leur francais
oral. Deuxié@nement, les apprenants éoquent surtout le manque de vocabulaire et
ils se trompent souvent dans la structure des phrases. C’est pourquoi ils n’arrivent
pas a parler couramment frangais. Enfin, les heures d’enseignement consacrées a
I’expression orale sont insuffisantes et ils n’ont pas assez de temps pour pratiquer le
franqis en classe. En ce qui concerne la compréaension €rite, les apprenants se
sentent souvent deeourages devant les textes longs, notamment ceux avec des
phrases compliquéss. La difficultéréide ainsi dans le manque de vocabulaire et
dans le décryptage des phrases longues. Un petit nombre d’apprenants mettent en
avant I’expression écrite. Vu que leur langue maternelle est compléement diffé&ente
de la langue frangaise, pour les apprenants chinois, il reste un grand probléne a
résoudre lors de la rélaction : comment utiliser des mots ou des expressions
convenables pour faire des phrases dont la structure est &alement correcte ?

En bref, les éléves de I'IBS disposent de diverses ressources dans leur
apprentissage de la langue frangise, mais ils érouvent des difficulté au cours de

I’acquisition des quatre compéences fondamentales pour maTriser cette langue.

5.2 Le recueil de donnéss sur le terrain

5.2.1 L’ observation participante

L’interaction est un processus crucial en classe de langue et les échanges
langagiers ont pour but d’apprendre la langue cible. La fagon d’aborder I’interaction
est donc une question fondamentale. D’aprés Cambra Giné (2003, p. 98), « I’objectif
étant de comprendre la fagon dont cette interaction est mise au service de
I’optimisation des conditions d’appropriation d’une langue, il est nécessaire de se
donner les moyens pour I’approcher, la décrire et I’interpréter dans toute sa richesse
». Selon la connaissance du chercheur sur le terrain et son niveau de participation
dans la vie des personnes observées, on trouve différents modes d’observation. Nous
partageons 1’idée de Blanchet & Chardenet (2011, p. 73) qui proposent une
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distinction entre 1’observation participante et la participation observante. La
premic¢re facon d’observer implique une faible implication participative de
I’observateur ; en revanche, la seconde exige que le chercheur s’implique trés
activement dans la communauté observée. Considérée comme « la méthode
fondamentale de toute recherche ethnographique, qualitative, de type empirico-
inductive » (ibid., p. 73), I’observation participante est sans aucun doute la méthode
privilégiée pour voir ce qui se passe a I’intérieur de la classe de langue. Elle permet
a I’observateur de s’approcher du contexte ¢tudi¢, de prendre part avec modération
a la vie collective des sujets qu’il observe et de collecter systématiquement les
données dont il a besoin (Cicurel & Riviere, 2008 ; Lapassade, 2006).

Avant d’entreprendre 1’observation participante, il nous faut décider d’abord
de la réalisation d’un enregistrement vidéo ou audio. Etant donné que la classe de
langue est un lieu d’interaction complexe, dynamique et difficile a observer,
I’enregistrement vidéo est la meilleure solution. Comme I’indiquent Sautot &
Guernier (2012, p. 286), « le recours a la vidéo permet de capter une part plus grande
de I’activit¢ de nombreux sujets que ce que peut faire un observateur in situ, de
stabiliser un recueil et de le rependre pour un décryptage plus précis ». Certes,
I’enregistrement audio peut étre en méme temps effectué de fagon a compléter les
données obtenues par la vidéo. Par ailleurs, pour chaque observateur, il est
impossible d’entrer en classe sans planification. Avant de commencer
I’enregistrement, il nous semble nécessaire de réfléchir sur quelques questions
incontournables :

- Quand est-ce qu’on filme les cours ? Cette question renvoie principalement
au nombre de séances a filmer, au moment d’enregistrement et a la fréquence
d’observation.

- Qu’est-ce qu’on doit filmer ? C’est ce qu’on veut observer en fonction de
I’objet de recherche. Par exemple, les sujets agissants en classe, les interactions
didactiques entre eux, etc.

- Comment filmer tout en minimisant 1’intrusion de I’observateur ? Si on
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veut gérer de la meilleure fagon possible « le paradoxe de 1’observateur » (Labov,
1972, p. 113), il faut savoir explorer I’espace, bien réfléchir sur le lieu ou 1I’on met
notre caméra, etc.

En fait, pour notre recherche, il nous était impossible de fixer un calendrier
trés précis pour les enregistrements en raison de notre activité professionnelle. Mais
nous avons essay¢ de mettre en coordination notre emploi du temps et ceux des
quatre enseignants observés et nous avons prévu pour chaque groupe une
observation au cours des deux semestres universitaires. Tous les enseignants ont
demandé a étre prévenus avant chaque observation participante. Avant de
commencer I’enquéte, comment se rendre le moins visible lors de I’observation
participante est le premier souci pour un chercheur. Malgré I’illusion de nous faire
totalement oublier par les interactants, il nous semblait possible de trouver des
moyens pour qu’ils s’habituent a notre présence. Avant la premiere observation
participante, 1’observatrice a été présentée par 1’enseignant a tous les apprenants>e.
Pendant I’enquéte, I’observatrice a essayé d’entrer en contact avec les apprenants,
par exemple, une petite discussion avec ceux qui sont arrivés a I’avance ou avec
certains pendant la pause. L’établissement des liens plus proches nous a permis de
nous faire accepter plus facilement par les apprenants.

Quand il s’agit du filmage, une caméra sur trépied a ét€ mise au fond de la
salle a I’angle gauche ou droit selon la place disponible. L’angle le plus large possible
a été choisi. Cette position nous a paru la plus appropriée, puisque notre étude met
au centre 1’analyse de I’action enseignante et cela permet évidemment de voir
I’enseignant de face et toute sa zone d’influence. Guernier & Sautot (2011) insistent
sur le fait que le film permet d’opérer « un cadrage de I’espace » pour le déroulement

des activités d’enseignement/apprentissage et de rendre compte de diverses facettes

3 Avant I’enquéte, la plupart des apprenants des groupes sino-frangais connaissent déja I’observatrice
qui leur donne également des cours en tant qu’enseignante de frangais. Gr&e acette relation proche,
I’observatrice est bien accueillie notamment par ces trois groupes. De plus, il faut ajouter que ce n’est
pas la premicre fois que les apprenants chinois voient la présence d’un observateur. En effet,
I’université a I’habitude d’envoyer de temps en temps des inspecteurs pour assister aux cours.
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de I’engagement de I’individu dans ces activités. Selon nous, la zone d’influence en
classe renvoie a une sphére d’enseignement dans laquelle 1’enseignant se positionne
spatialement et symboliquement au centre par rapport aux apprenants. Le niveau
d’influence n’a rien a voir avec I’espace occupé par I’enseignant, mais il est li¢ a la
convergence de ’attention des apprenants vers celui-ci. A I’intérieur de cette zone, a
travers sa communication verbale et non-verbale, 1’enseignant, acteur principal dans
I’organisation des activités didactiques, tente de réaliser ses pratiques
d’enseignement et d’exercer son influence sur les apprenants pour la construction de
connaissances. D’ailleurs, si les apprenants chinois sont souvent consid&eés comme
timides, il est préférable qu’on se mette derriere eux. Compte tenu du niveau de
franqis encore faible des apprenants et de leurs voix quelquefois difficiles a
enregistrer, nous avons desidéde mettre deux dictaphones de fagn agarantir
I’enregistrement du son. Un dictaphone a été placé sur la tribune de I’enseignant et

un autre a &émis sur la table qui se trouvait au centre de la salle.

Figure 6 : Les deux principaux emplacements de prise de vue
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Lors de chaque observation, 1’observatrice se mettait au fond de la salle avec
sa caméra en se placant le plus possible en dehors de la perspective des participants
mais de sorte a pouvoir bien suivre les interactions didactiques. Tous les documents
distribués en classe par les enseignants ont été bien conservés. Pour chaque séance
de cours, nous avons préparé une fiche d’informations afin de noter tous les éléments
nécessaires pour une meilleure compréhension de D’interaction didactique, par
exemple, le temps, le lieu, le nombre d’apprenants présents, la disposition de la
classe, I’activité didactique, les supports d’enseignement, les grandes étapes de la
séance, etc. Nous avons surtout pris des notes sur les moments qui nous semblaient
importants en fonction de 1’objet de recherche.

Pour les trois groupes 2+2 sino-frangais, nous avons pu suivre 14 séances de
cours, soit 18h34m d’interactions didactiques. Pour la classe francophone, 5 séances
ont été observées et cela correspond a 6h22m d’interactions didactiques. Quant au
groupe sino-canadien, nous avons assisté a 4 séances de cours® et 3h20m d’activités
didactiques ont ét¢ enregistrées. L.’ensemble des séances observées a donné lieu a un
corpus global de 28h d’enregistrement. Parmi toutes les séances observées, certaines
ont ¢t¢ partiellement ou intégralement retranscrites. Les informations concernant

I’observation participante sont précisées de fagcon chronologique dans le tableau ci-

dessous :
Date Enseignant | Lieu Classe observée Durée
d’enregistrement

29/03/2018 | Jonathan Salle | Groupe 5 sino-frangais | 1h17m25s
403

23/04/2018 | Pierre Salle | Classe francophone 1h12m46s
408

24/04/2018 | Jonathan Salle | Groupe 2 sino-frangais | 58m46s
318

21/05/2018 | Pierre Salle | Classe francophone 1h19m15s
408

22/05/2018 | Jonathan Salle | Groupe 2 sino-frangais | 1h09m38s
318

39 En raison de la disponibilité de I’observatrice, pour les trois premiéres séances observées, seule la
moitiéde la séance a &é&filmée.
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25/05/2018 | Emmanuel | Salle | Groupe sino-canadien | 39m42s

31/05/2018 | Jonathan gelligle Groupe 5 sino-frangais | 1h18m58s
01/06/2018 | Emmanuel ggﬁe Groupe sino-canadien | 40m40s

08/06/2018 | Emmanuel gfle Groupe sino-canadien | 40m03s

11/06/2018 | Pierre g;ﬁe Classe francophone 1h09m27s
19/06/2018 | Jonathan ggﬁe Groupe 2 sino-frangais | 1h10m33s
25/09/2018 | Nabil ?S);igle Groupe 5 sino-francais | 1h26m12s
26/09/2018 | Nabil ggﬁe Groupe 2 sino-francais | 1h26m31s
11/10/2018 | Nabil legllle Groupe 1 sino-francais | 1h20m46s
15/10/2018 | Pierre égllle Classe francophone 1h17m10s
16/10/2018 | Emmanuel Aslgllle Groupe sino-canadien 1h19m55s
23/10/2018 | Nabil ggfle Groupe 5 sino-frangais | 1h28m39s
31/10/2018 | Nabil ggﬁe Groupe 2 sino-frangais | 1h21m33s
08/11/2018 | Nabil éstgllle Groupe 1 sino-frangais | 1h21m43s
14/11/2018 | Nabil égllle Groupe 2 sino-frangais | 1h23m46s
26/11/2018 | Pierre éstgllle Classe francophone 1h24m11s
27/11/2018 | Nabil LStgllle Groupe 5 sino-frangais | 1h26m42s
12/12/2018 | Nabil ggﬁe Groupe 2 sino-frangais | 1h22m42s

401

Tableau 1 : Liste des cours observés et enregistrés

5.2.2 Les entretiens d’autoconfrontation avec les enseignants observés

Comme nous ’avons déja mentionné dans le chapitre II, notre étude sur
I’analyse de la pratique enseignante tente de mettre en lien les données obtenues par

I’observation et celles recueilles par le biais des entretiens d’autoconfrontation (cf.
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chapitre Il, § 2.4.3). Dans ce domaine de recherche, on s’accorde aujourd’hui sur

la complénentaritéde diffé&ents modes d’investigation. Les vidéos de classe, méme

si elles sont riches, ne permettent de découvrir qu’une partie de I’agir enseignant,

puisque «les mécanismes de production de I’activité ne sont pas directement

observables >»(Clot, 1999, p. 139, citépar Rix & Liévre, 2005, p. 3). Par ailleurs,

I’entretien d’autoconfrontation constitue une méthodologie qui fait produire une

verbalisation a posteriori a partir de traces filmées de I’activité. On suppose que

quand un acteur se concentre sur les actions qu’il doit accomplir, il lui est difficile

d’effectuer une verbalisation simultanée, puisque celle-Ci risque de dénaturer son

activitéet de provoquer une surcharge cognitive (Beckers & Leroy, 2010 ; Cicurel,

2013a). En revanche, la mise en mots des actions lors de [’entretien

d’autoconfrontation offre a I’acteur 1’opportunité de prendre du recul, de prendre

conscience de ses comportements et d’en donner du sens. Quant a notre étude, nous

choisissons de faire appel a I’entretien d’autoconfrontation simple qui renvoie a
«une observation pour soi, un dialogue dans le sujet entre toutes ses voix >>(Clot,

2005, p. 49). Beckers & Leroy (2011) considérent ce mode d’investigation comme

«une expérience d’autoscopie >»>qui favorise «une nouvelle entrée dans 1’action >
(p. 30). De plus, le chercheur a I’occasion d’« entrer dans le systeme interprétatif du

professionnel >» (Sch&n, 1988, citépar Beckers, 2007, p. 281) atravers sa parole

provoquée sur I’image.

Pour mener les entretiens d’autoconfrontation, nous suivons principalement
les consignes données par deux documents importants : le guide pour I’entretien
d’autoconfrontation réalisé par I’équipe IDAP-DILTEC*® en 2012 et le protocole
proposépar Cadet & Tellier (2014, pp. 263-267) dans leur ouvrage. Dans le cadre
de notre recherche, nous avons choisi une autoconfrontation différée, ¢’est-adire

gue nous avons prévu une période nécessaire a 1’organisation de I’entretien et a la

40 L équipe IDAP (Interaction didactique et Agir professoral) fait partic de I’'unité de recherche
DILTEC (Didactique des langues, des textes et des cultures) de I’Université Paris 3. Le guide est
téléchargeable sur le site Internet d’IDAP.
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prise de distance. D’une part, il vaut mieux ne pas confronter imméliatement
I’enseignant a ses moments difficiles vécus en classe, sinon on risque de I’obliger a
faire face a un cours trés éprouvant. D’autre part, les vidéos de classe doivent étre
visionnées aplusieurs reprises afin de voir si ’activité didactique est pertinente pour
la recherche. Par exemple, on trouve des moments ou I’enseignant propose un jeu
de virelangue comme exercice de prononciation. Au cours de ces moments, les
apprenants lisent atour de r&e la mé&ne phrase préarée par ’enseignant. En général,
I’adresse est individuelle et unilatérale. On ne percoit pas d’interactions didactiques
et les feed-back de I’enseignant sont rares. Il y a éalement des sé&nces au cours
desquelles les apprenants font un exposésans que 1’enseignant intervienne. On voit
passer un apprenant ou un groupe d’apprenants devant tout le monde et I’enseignant
laisse un petit commentaire apres la présentation. Il n’y a pas d’interactions
didactiques intéressantes ni d’échanges entre les éléves qui parlent et ceux qui
&outent. Par ailleurs, il existe des moments de discussion ré&servés aux éeves. Ces
moments ne sont pas pris en compte pour deux raisons principales. Premiéement,
les apprenants chinois discutent genéalement dans leur langue maternelle au lieu
d’utiliser le frangais comme langue de communication. Il faut pré&iser que comme
il s’agit du cours de frangais oral, les enseignants extra-nationaux encouragent
toujours les apprenants & communiquer en franis. En plus des interactions
didactiques, les discussions entre les &eves constituent pour eux des occasions pour
favoriser la pratique du francais. Cependant, dans la plupart des cas, les apprenants
chinois ne respectent pas cette regle. Deuxianement, il nous est difficile de préparer
un dictaphone pour chaque groupe et d’obtenir des enregistrements de bonne qualité
lorsque tout le monde parle ensemble. Pour réduire les moments qu’on trouve non
pertinents, le temps est ainsi nésessaire pour faire des montages vidé. Nous devons
r&liser ensuite les transcriptions des extraits de film qui couvrent géné&alement une
activité didactique compléte et il s’agit souvent de I’activité principale de la séance

observeés.
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Dans notre éude, I’entretien d’autoconfrontation a ét€organiséen fonction
des disponibilités de I’enseignant et de la chercheuse. Enregistré sous forme audio,
I’entretien a été généralement réalis¢é un ou deux mois aprés 1’observation
participante dans un lieu calme, soit chez la chercheuse soit dans une salle de classe
a 'IBS. Avant de commencer, la transcription du cours filméa é&édonnée a
I’enseignant pour favoriser la remémoration. L’objectif et la d@narche de 1’entretien
d’autoconfrontation lui ont &e&rappel& et quatre questions lui ont &époséss avant
I’entretien® :

- Quels sont les obstacles que tu as rencontrés ?

- Quelles straté&gies as-tu mises en ceuvre pour traiter ces obstacles ?

- Les stratégies éaient-elles efficaces ou inefficaces ? Pourquoi ?

- Si tu rencontres le méme type d’obstacles la prochaine fois, que feras-tu ?

Pendant D’entretien, 1’enseignant avait la liberté d’arréter la vidéo a
n’importe quel moment pour commenter son action. Nous partons de I’idée de
Theureau (2010, p. 291) selon laquelle «un acteur humain, peut achaque instant,
moyennant la r&inion de conditions favorables, montrer, mimer, simuler, raconter et
commenter son activité [...] a un observateur-interlocuteur >» Pourtant, lorsque
I’enseignent effectue un retour sur son exp€&ience, la mise en discours de ses propres
actions n’est certainement pas spontanée ni facile notamment pour celui qui procede
a son premier entretien d’autoconfrontation. Vermersch (2004, p. 71) fait remarquer
que la prise de conscience de I’expérience vécue exige « un effort, un travail cognitif
particulier >3 demande <«un dispositif >»et &alement «une méliation assuree par la
présence active d’un chercheur, d’un formateur [...] ou d’un coach qui facilite les
conditions de la prise de conscience et en assurer le guidage >» De méne, Beckers
& Leroy (2010, 2011) mettent I’accent sur 1’accompagnement du chercheur pour
aider I’enseignant a réaliser sa verbalisation. C’est la raison pour laquelle au cours

de I’entretien d’autoconfrontation organisé, la chercheuse a adopté également un

41 La chercheuse et les quatre enseignants observés se tutoient gééalement.
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positionnement de guide. Nous avons posédes questions pour obtenir, lorsque cela
nous semblait néessaire, des preeisions apres certains commentaires de 1’enseignant.
De surcroit, a la fin de I’entretien, la chercheuse a aussi sollicité des verbalisations
sur quelques séquences sur lesquelles 1’enseignant n’avait produit aucun
commentaire mais qui ont &éséectionneées en amont. Dans ces séjuences, on
découvre généralement des moments ou 1’ambiance est peu animée (le silence des
apprenants), des moments forts en émotion (la colére ou le rire de I’enseignant), des
moments ou 1’enseignant répéte ses consignes ou essaie de réexpliquer ou de
reformuler, des moments ouiles apprenants communiquent chaleureusement dans
leur langue maternelle, des moments ou I’enseignant fait des remarques importantes
au groupe ou aun seul apprenant, etc.

Nous avons réalisé avec chaque enseignant au moins deux entretiens
d’autoconfrontation et les informations concernant les entretiens sont précisées dans

le tableau ci-dessous :

Enseignant Date de I’entretien Date du cours Durée
d’autoconfrontation observé d’enregistrement de
I’entretien
Jonathan 25/04/2018 29/03/2018 58m20s
30/05/2018 24/04/2018 1h15m
27/06/2018 22/05/2018 1h42m43s
31/05/2018
24/09/2018 19/06/2018 32m47s
Pierre 30/06/2018 23/04/2018 1h27m35s
08/11/2018 21/05/2018 42m
Emmanuel | 04/07/2018 25/05/2018 1h36m20s
01/06/2018
06/12/2018 16/10/2018 1h08m
Nabil 14/11/2018 25/09/2018 57m49s
11/10/2018
26/12/2018 08/11/2018 49m28s
14/11/2018
02/01/2019 27/11/2018 1h20m

Tableau 2 : Liste des entretiens d’autoconfrontation réalisés
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En fait, il est né&essaire de mentionner que nous avons éprouve des
difficulté dans le recueil de donnés malgrénotre préaration. En premier lieu,
I’organisation des entretiens exige la disponibilité des enseignants enquétés et celle
de la chercheuse qui sont cependant tous pris par leurs cours a dispenser a I’'IBS. En
second lieu, il est parfois difficile d’orienter les entretiens vers nos attentes bien que
le consensus ait é&préiabli entre les enquées et la chercheuse. Par exemple, malgré
les quatre grandes questions posées en amont, I’enseignant n’a pas réagi a toutes ces
questions lorsqu’il faisait des commentaires. Il est aussi possible que 1’enseignant
émette un commentaire qui n’a rien a voir avec 1’objet de recherche. Cadet & Carlo
(2015) proposent une distinction entre les enseignants qui ont envie d’étre observés
et ceux qui acceptent d’étre filmés. Elles attirent 1’attention sur les difficultés
potentielles dans 1’entretien d’autoconfrontation en se référant aux propos de Nebout
(2011, p. 130), «<pour verbaliser sa pratique, [...], trois conditions sont neéessaires :
pouvoir, vouloir et savoir dire ». Dans notre étude, au cours du passage de I’action a
la verbalisation, on constate que la capacité de chaque enseignant dans
I’interprétation de ses pratiques en classe est bien différente et chacun a son propre
style pour exprimer ses idées. Certains enseignants s’expriment beaucoup plus
naturellement lors de la verbalisation, au contraire, la mise en discours des actions
chez d’autres enseignants est parfois réalisée en raison de I’intervention de la

chercheuse.

5.2.3 Le questionnaire destin€aux apprenants

S’appuyant sur la notion de contrat didactique introduite par Brousseau
(1980), Sensevy (2001, p. 209) indique que «I’action du professeur ou de 1’éléve ne
pourra s’expliquer indépendamment des attributions de sens, concernant les objets
de savoirs, qu’ils effectuent sans cesse au sein de ce contrat >» La classe est en effet
un lieu coconstruit par I’enseignant et les apprenants qui s’engagent dans des

&hanges reeiproques pour parvenir aun réultat didactique. Ils se comportent en
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fonction de I’action de leurs partenaires. Suivant le fil de Sensevy, Bishop & Cadet
soulignent 1’aspect conjoint de 1’action enseignante et pré&onisent un nouveau
concept pour appréhender I’activité enseignante : «la prise en compte de ’action a
travers 1’autre devient I’'une des composantes essentielles de 1’analyse de 1’activité »
(2015, p. 10). C’est la raison pour laquelle notre thése ne se contente pas de combiner
«ce que fait I’enseignant >>et «ce qu’il dit sur son action >3 nous voulons tenir
compte des ideées des apprenants.

Certes, I’observation directe nous permet d’observer dans une certaine
mesure les comportements des apprenants. Cependant, les activités rélisés ne se
dévoilent pas dans leur intégralité a I’observateur. Afin de mieux saisir les idées des
apprenants et leurs besoins dans I’apprentissage de la langue francise, ala fin de
I’observation, nous leur avons distribué un questionnaire*? composéde 25 questions
fermées, semi-ouvertes et ouvertes. La pré&ence de diffé&ents types de questions
implique «une position de compromis >»(De Singly, 2016) lors de la rélaction du
questionnaire.

Plus preeisément, notre questionnaire contient trois grandes parties :

La premiere partie consiste d’une part a nous informer sur la durée
d’apprentissage de I’apprenant et son niveau de langue, d’autre part a connaitre ses
motivations d’apprentissage.

La deuxiéne partie est consacrée a I’apprentissage du franis de
I’apprenant : les ressources dont il dispose pour apprendre cette langue, son attitude
envers les cours de frangais dispensés a I’institut, la compétence la plus difficile a
acquéir, etc.

La troisiéme partic aide a obtenir des précisions sur 1’apprentissage du
frangais de I’apprenant en cours d’expression orale : le degréde satisfaction pour ce
cours, les activités pédagogiques et les supports d’enseignement qu’il préfere, les

Ssujets qu’il trouve intéressants, les difficultés qu’il rencontre en cours d’oral et ses

42 L’ensemble des questions congues pour le questionnaire est consultable en Annexe 7.
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attitudes envers ces difficultés, les raisons qui le poussent a s’exprimer ou
I’empéchent de prendre la parole, ses attentes pour le cours d’oral, etc.

Nous avons Vveillé a ce que les questions s’enchainent de fagon structurée et
que la mise en forme du questionnaire soit claire. De plus, compte tenu du niveau de
francais insuffisant des apprenants, pour qu’ils comprennent toutes les questions et
qu’ils y répondent avec aisance, le questionnaire a &e r&ligéen chinois. Les
apprenants ont @é&demandé de remplir le questionnaire apres la classe et de le
remettre une semaine apres la distribution. Ainsi ils avaient suffisamment de temps
pour inscrire leur réonse. Finalement, parmi les 80 exemplaires distribués, 74 ont

écretourn& ala chercheuse.

5.2.4 Les entretiens menés avec les apprenants

En plus des données obtenues par le questionnaire, nous avons eu &jalement
recours a ’entretien qui sert a «contextualiser des réultats obtenus prélablement
par questionnaire, observation ou recherche documentaire > (Blanchet & Gotman,
2015, p. 43). Dans ce cas-la, I’entretien a usage complémentaire permet une
meilleure interpréation des données dgaproduites.

Le choix des apprenants avec lesquels nous avons souhaitéfaire un entretien
s’est effectué selon deux principaux criteres. Premiérement, certains apprenants ont
é@éciblés en raison de leurs réponses donnéss dans leur questionnaire. Pendant
I’entretien, nous leur avons demandé de donner des précisions sur ce qu’ils avaient
&rit. Deuxieanement, nous avons fait attention aux apprenants qui ont &é
mentionn&  plusieurs fois par les enseignants pendant les entretiens
d’autoconfrontation. Il nous semble néeessaire de croiser les trois aspects : ce que
nous avons observé en classe, ce qu’a dit I’enseignant sur 1’apprenant et le point de
vue de I’apprenant. Nous avons pris rendez-vous avec les apprenants choisis selon
les deux critéres mentionné ci-dessus et les entretiens ont eu lieu dans un endroit

calme. Afin que les apprenants interviewés puissent s’exprimer naturellement, les
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entretiens se sont organisés en chinois. Les questions posées lors de ’entretien
dépendent principalement de leurs réonses données dans le questionnaire pour
obtenir plus de détails. Nous avons aussi rebondi sur ce que raconte 1’individu. Enfin,
nous avons réussi a faire I’entretien avec 17 apprenants réoartis dans des groupes
difféents. Il faut ajouter que nous n’avons pas prévu le nombre total d’apprenants a
interviewer. Les deux principes éoqués plus haut ont é&ésurtout respectés lors de
I’invitation a I’entretien. Rappelons qu’il s’agit d’un c6té des apprenants qui ont
donné dans le questionnaire des réponses bien diffé&entes par rapport &leurs
camarades et de ’autre, des apprenants a propos desquels les enseignants font des

commentaires.

5.3 Le traitement de donnees et la r&ilisation de la transcription

5.3.1 La transcription des interactions en classe

Aprés chaque séance observée, la vidéo de classe a fait I’objet de plusieurs
visionnages afin de deéeouvrir les interactions didactiques susceptibles de mieux
répondre anos questions de recherche. Certaines sénces sont intégralement ou
partiellement transcrites et d’autres qu’on trouve non pertinentes pour la recherche
ne sont pas prises en compte. C’est a partir des activités didactiques sélectionnées
qu’on cherche a transcrire les discours oraux en discours écrits. Comme 1’exprime
Cambra Giné&(2003, p. 102), «avec la transcription s’ouvre en effet un processus de
réluction de données qui doit conduire, en partant des données empiriques, a
I”établissement de modeles théoriques explicatifs >

La réalisation de la transcription s’effectue sans I’aide de logiciel, nous nous
appuyons notamment sur les films visionnés sur PotPlayer et sur les enregistrements
obtenus par deux dictaphones. Le processus de transcription se divise en deux
grandes éapes. La premiere éape consiste aidentifier les tours de parole, atranscrire
les discours produits respectivement par I’enseignant et les apprenants et &faire une
petite description sur certains comportements corporels. Lors de la deuxiéne éape,
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il s’agit de vé&ifier de maniée déaillé& les textes transcrits et de les éoffer avec la
convention de transcription*® proposé par 1’équipe IDAP-DILTEC. Utilisé par
beaucoup de chercheurs dans leurs études sur 1’agir enseignant, cette convention
nous semble la plus convenable pour rendre compte de 1’aspect discursif et
interactionnel en classe de langue.

De I’oral a I’écrit, nous accordons une attention particuliére aux trois critéres
é/oqués par Riviere en 2006 et repris par Nicolas (2014, pp. 221-222) dans sa these :
la fidélité, la lisibilité et 1’efficacité au cours de la transcription. La fidélité réside
notamment dans le respect des tours de parole qui s’enchainent et celui des discours
produits par les interactants en classe. Dans la plupart des cas, les locuteurs sont bien
identifiés et les productions verbales sont mises en texte, apart quelques moments
inaudibles ou des moments de petites discussions entre les apprenants dans leur
langue maternelle. La lisibilitéconsiste surtout a<«rendre reconnaissables de fagn
&rite et tranché les formes enregistrées >>(Mondada, 2000, p. 140). Nous nous
servons principalement d’une convention de transcription orthographique qui
permet de saisir de fagn claire et rapide le sens des discours prononcés. Cependant,
comme il s’agit des interactions dans une classe de langue, nous ajoutons, le cas
échéant, également des traces phonétiques. L’efficacité se traduit plutdt dans la
relation entre le corpus et ’objet de recherche (Nicolas, 2014 ; Riviere, 2006). En
effet, la transcription ré&lisé est au service de la recherche et permet de comprendre
efficacement 1’objet d’analyse. Comme beaucoup d’études qui travaillent
essentiellement sur les interactions didactiques et les discours, nous accordons plus
d’importance aux aspects verbaux lors de la transcription. Mais cela ne nous
empé&he pas de mettre en lumiée certains aspects non verbaux susceptibles de
proposer des pistes pour I’analyse. Il convient de ne pas négliger quelques éléments
qui né&essitent une description plus pré&eise, tels que certains comportements non

verbaux de I’enseignant et des apprenants, I’atmosphére de la classe, etc.

43 La convention de transcription est consultable en Annexe 2.
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Certes, lat&he de transcription a des coUs tres éeveés en temps et en efforts,
cependant, c’est une démarche constitutive de la recherche. Dans le cadre de notre
éude, la transcription des interactions didactiques est non seulement indispensable
pour organiser les entretiens d’autoconfrontation, elle est aussi essentielle pour les
analyses qui suivent. Selon Mondada (2000, p. 131), «la transcription n’est pas
simplement une activité séective, mais plus radicalement une entreprise
interpréative > En effet, au fur et a mesure qu’on fait la transcription, on commence
dgale premier pas vers I’analyse. Si I’observation participante permet au chercheur
d’avoir une sensation directe sur son terrain et de prendre des connaissances quant
aux seances observees, le processus de transcription favorise & nouveau un
rapprochement vers les donnés naturelles et une meilleure comprénension sur les
activités didactiques en classe.

Le tableau ci-dessous présente les seéguences transcrites et utilisées pour

notre recherche :

Enseignant | S&juence* | Durée transcrite Nombre | Théne/Objectif
d’apprenants
Jonathan 20180329 53m44s 14 Enfance et
famille
20180424 58m26s 13 Le couple
chinois et le
couple européen
20180522 26m15s 13 Se plaindre
20180531 29m21s 13 Hypothése
20180619 41m11ls 13 Expressions
franqises
Pierre 20180423 69m 13 Clich&
nationaux et
regionaux
20180521 29m52s 14 Concours
Lépine
Emmanuel | 20180525 39m42s 18 Description des
personnages
20180601 40m20s 18 S’exprimer au
passe au préent
et au futur

4 Chaque séguence transcrite est nommeé selon la date d’enregistrement.
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20181016 38m38s 17 Jeu de

description

Nabil

20180925 39m17s 12 S’exprimer au

futur

20181011 23m30s 18 Exposé

(présentation
d’un
investisseur
chinois a
I’ étranger)

20181108 8m 18 Raconter une

histoire

20181114 18m52s 17 Pollution en

Chine

20181127 45m14s 13 Augmentation

des frais de
scolarité

Tableau 3 : Liste des séquences transcrites

Quand il s’agit de la transcription réalisée, elle apparait généralement sous la

forme suivante :

Silence de quatre secondes dans la classe. L enseignant regarde Tania et Jacqueline® et

les deux filles rient.

80
81
82

83
84

85
86

87
88
89
90

E
Af
E

Jacqueline
E

Aurore
E

Af
E
Afs
E

c’est tout 1
les enfants
les enfants ah + et alors quelles sont quelles sont les difféences que
vous avez vues quelles sont les diffé&ences que vous avez vues ++
par exemple manger ++ quelle est la diffé&ence ++ hein 1 ++ quelle
est la difféence par exemple pour manger ++ en Chine par exemple
VOUS avez vu

des des couples chinois mangent ensemble
hein 1 les couples chinois mangent ensemble et aussi ils sont toujours
sur le...
prendre une photo
ils prennent une photo oui toujours avec le té&éohone et le couple
européen qu’est-ce qu’ils font
ils mangent seuls
ils mangent séparément
seéparément
séparément séparément vous savez séparément oui T ils mangent
séparément + est-ce qu’ils PAR-TAGENT la nourriture

4 0On demande généalement aux apprenants chinois de choisir un préaom frangis pour que les
enseignants extra-nationaux puissent les identifier plus facilement.
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91 Tania non

92 E non ils partagent pas + quand la fille prend un petit bout du g&eau
93 As (rires)

94 E (rire) oui est-ce qu’ils utilisent le téléphone

95 Aurore non

9% E non ils font quoi ils...

97 Aurore [davize]

98 E euh (il baisse sa téte pour mieux entendre [’étudiante)

99 Aurore [davize]

100 E diviser non non non ils font quoi ils... (il fait un geste de parler)
101 Aurore oh communiquer

Extrait 1 : Exemple de transcription des interactions didactiques

Les tours de parole sont montrés dans la premiée colonne agauche et on
indique le(s) locuteur(s) dans la colonne au milieu. La troisi@ne colonne &droite est
réservés aux discours produits en classe et accompagnés de codes de transcription.
Une petite description est faite pour certains comportements corporels qui

neeessitent une preeision.

5.3.2 La transcription des entretiens et la mise en parallde de deux types de

donnés

Nous nous servons de la méme convention de transcription pour I’ensemble
des entretiens relisés pour la recherche. Les trois critées importants mentionnés ci-
dessus sont toujours pris en compte. Enregistrés sous forme audio, tous les entretiens
semi-directifs et tous les entretiens d’autoconfrontation sont intégralement
transcrits*. Par rapport aux interactions didactiques qui ont pour but de réliser la
transformation du savoir des apprenants, le discours tenu pendant 1’entretien se
caracté&ise le plus souvent par un va-et-vient dialogique entre le chercheur et la

personne interviewee et en particulier par la pré&lominance de celle-ci dans la prise

46 Les entretiens réalisés aupres d’apprenants ont ét€ organisés en chinois. Comme les données issues
de ces entretiens ont pour but principal de compléer celles obtenues par le questionnaire, ces
entretiens sont transcrits en chinois, mis en Annexe 8 et seront traduits en francais lorsqu’ils seront
insé&& dans le corps de la thése.
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de parole. Lors de la transcription, nous choisissons de partager avec Nicolas (2014,
p. 222) I’idée qu’il est nécessaire de préserver « ’oralité >»des verbalisations et de
rendre en mé&ne temps le texte compréhensible. Les discours oraux produits pendant
I’entretien sont strictement mis en texte et des notes de bas de page sont ajoutées
lorsque les explications nous semblent néessaires. Voyons par exemple un petit

extrait d’un entretien semi-directif :

1 I d’abord c’est sur la formation et I’expérience de I’enseignement + ou est-ce
que tu as suivi tes éudes sup€&ieures
2 E alors mes études supérieures donc j’ai passé quatre ans + j’ai fait quatre ans

de traduction franqis-anglais-arabe en Algérie d’accord + et aprés une fois
que j’ai fini ma licence je suis j’ai ét¢ admis en France pour faire le Master 1
et le Master 2 de Frangis Langue Etrangée Franqis Langue Seconde + &
I’Université d’ Artois a Arras

Extrait 2 : Exemple de transcription de 1’entretien semi-directif

Comme nous 1’avons déja mentionné précédemment, afin d’analyser les
obstacles rencontrés par I’enseignant et les postures qu’il adopte, notre étude repose
notamment sur la mise en relation de deux types de données : les données naturelles
recueillies par 1’observation participante et les données provoquess issues des
entretiens d’autoconfrontation. Le souhait de croiser les différentes données répond
au souci d’associer 1’idée de I’enseignant a ses pratiques d’enseignement. Cela nous
incite &opter dans la thése pour une présentation du corpus dont les speeificités sont
les suivantes : a gauche, on voit la transcription de I’interaction didactique qui
permet d’accéder aux situations complexes d’apprentissage et d’enseignement de la
langue franqaise ; &droite, est donnée la verbalisation de I’enseignant sur ce qui s’est
passeéen classe de langue. 11 s’agit en effet d’un vis-&vis entre les pratiques de classe

et les commentaires sur les pratiques.
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Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
57 E quelle anné& + quelle (Suite film)
année aussi Lizzie quelle| E (time code : 00:02:00) Commentaire 4---
anné voila j’aime j’aime bien par exemple
58 Lizzie mille  neuf cent quand quand je sais qu’ils font une bétise
soixante-dix-neuf + je je ne veux pas les corriger tout de suite
5 E mille neuf cent soixante- j’essaye de leur de leur faire prendre
dix-neuf + tu es plus conscience c¢’est comme quand je suis a
vieille que moi 1”écrit + quand des fois ils érivent un mot
60 Lizzie [mi] ah (rire) + mille qui n’est pas correct je leur dis mais LIS
neuf cents : ton mot lis ton mot et souvent ils lisent
61 Claire mille mille neuf cents mais ils lisent pas correctement + je dis
62 Catherine soixante mais lis et éelle épelle-moi le mot et
soixante ** (& quoi quand ils éoellent ils disent ah :: ils se
penses-tu) rendent compte + du coup j’aime bien
63 E mille neuf cent soixante- quand ils disent des bé&ises surtout dans
dix-neuf (il €rit «1979> les dates parce que c’est marrant +quand
au tableau) elle se trompe et voil&elle dit 1979 au lieu
64 Afs (rires) de 1999 + je dis 1979 je répéte pour les
65 Lizzie QUATRE-VINGTS + faire comprendre 1979 oui oui oui oui oui
quatre-vingt-dix-neuf oui elle elle n’écoute pas elle n’écoute pas
66 E oui quatre-vingt-dix- elle est elle est dans sa téte ¢’est comme ¢a
neuf c’est comme ¢a + et aprés quand j’écris
67 Afs (rires) elle réfle&hit elle comprend

Extrait 3 : Exemple de transcription des interactions et de 1’entretien d’autoconfrontation

La mise en parallele de ces deux aspects permet d’un coté d’identifier le
moment ou I’enseignant produit un commentaire, de 1’autre d’éviter en quelque sorte
la subjectivitédans la recherche (Cicurel, 2014). Il faut ajouter que, selon Cadet &
Carlo (2015, p. 4), ce vis-avis renvoie non seulement & «la mise en
complémentarité&>>ou a«la mise en dialogue > mais on y constate aussi «la mise
en opposition aussi parfois, entre les enregistrements des interactions révéatrices de

certaines pratiques de classe et les discours de retour d’expérience >
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5.4 L’outil d’analyse des données : le modée du multi-agenda

Notre thése porte sur le méier d’enseignant et plus particuliérement sur les
obstacles rencontrés par les enseignants extra-nationaux de FLE dans leurs pratiques
d’enseignement lorsqu’ils exercent en contexte universitaire chinois. Nous
proposons ainsi une étude qui reléve de I’analyse de la pratique enseignante. Afin de
nous donner un outil d’analyse pour la recherche, nous voudrions nous appuyer sur
le modéle d’analyse de 1’agir enseignant &aborépar 1’équipe interdisciplinaire du
LIRDEF de I’Université de Montpellier, asavoir le modée du «multi-agenda des
gestes professionnels #” > (Bucheton (dir.), 2009 ; Bucheton & Soul& 2009 ;
Bucheton, 2014 ; Bucheton, Carayon, Faucani€ Laux & Morel, 2015).

5.4.1 Les cinq préccupations du modée

Nédans un souci d’améliorer la formation des enseignants, ce modéle se
préente comme <«une architecture de cing macro-préoccupations conjugués >
(Bucheton & Soulé& 2009, p. 32). Dans le but de «fournir une grammaire complexe
de concepts > (ibid., p. 29), il nous donne une piste importante pour analyser les
gestes professionnels déployés par 1’enseignant en classe et facilite également

I’interprétation des situations didactiques dans leur contexte Situé

47 Considéré comme D’actualisation des préoccupations de I’enseignant, un geste professionnel est
déini comme «un signe verbal et non verbal adress€aun ou plusieurs ééves pour susciter leur
activité Il est fait pour &re compris. Il manifeste une intention que les ééves doivent &re en mesure
de comprendre. 1l reléve d’une culture scolaire et disciplinaire partagée >»(Bucheton et al., 2015). Il
s’agit donc d’un code de communication langagier ou non langagier. Celui-ci est inscrit dans la culture
de la profession et supposé partagé entre I’enseignant et les éléves.
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Donner du sens, de la pertinence
a la situation et au savoir visé

Tissage
) Lethos
Faire comprendre Objets Créer, maintenir
Fa}re d1.re Etayage | ——»| desavoir, |«————— | Atmosphere des espaces
Faire faire Techniques dialogiques
Pilotage des
taches
Gérer les

contraintes
Espace temps de la
situation

Figure 7 : un multi-agenda de préaccupations ench&sees (ibid., p. 33)

Selon le schéma ci-dessus, les quatre pdes dits «tissage >3 «atmosphére >
«pilotage » et «éayage > convergent vers une préccupation centrale nommeé
«objets de savoir, techniques >» Considé&eées comme systémiques, modulaires,
hi&archiques et dynamiques (ibid., p. 33), les cing dimensions forment en effet une
mod@isation théorique qui va «de la construction de savoirs, de techniques, de
valeurs, a la gestion de I’autorité et I’atmosphere générale de la classe en passant par
la nécessité de susciter ’engagement des éléves, soutenir leur attention, favoriser
leur parole et réflexion >»>(Bucheton et al., 2015, p. 67).

Preeisons dans la partie suivante les @éments incontournables relatifs a

chaque préccupation :
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- Le tissage. La construction des savoirs et 1’acquisition des compéences se
fondent géné&alement sur les exp&iences dgaacquises. Les gestes de tissage
traduisent 1’envie chez I’enseignant de réveiller des traces déja laissées. Plus
précisément, 1’enseignant se soucie d’amener les éléves a mettre en relation «I’avant
et ’apres de la tache, le dedans et le dehors de la classe >(ibid., p. 68). Ce qui permet
d’une part de comprendre les liens entre la tiche précédente, la tiche en cours et la
tache a venir, et d’autre part de relier les connaissances acquises a 1’école et celles
obtenues ailleurs.

- L’atmosphére. L’atmosphere est deerite par Bucheton & Soul&(2009, p.
34) comme <«l’espace intersubjectif qui organise la rencontre intellectuelle,
relationnelle, affective, sociale entre des individus confronté& & une situation
contenant des enjeux agéer en commun ». Qu’elle soit tendue ou détendue,
dynamique ou silencieuse, 1’atmosphere d’un groupe pourrait varier selon les
circonstances en classe. Il faut savoir que les interactions didactiques néeessitent une
certaine atmospheére. L’enseignant profite de ses gestes d’atmosphére afin de créer
des espaces dialogiques & travers la régulation des relations didactiques et
interpersonnelles, d’assurer la cohéion du groupe et de maintenir un climat
favorable a I’apprentissage.

- Le pilotage. Cette préaccupation est lié& aun ensemble de contraintes qui
pourraient exister dans I’enseignement, par exemple, le temps, I’espace et le matériel.
D’un c6té, I’enseignant se charge de programmer les taches a réaliser et d’assurer
I’avancement de la lecon ; de ’autre, il lui faut réguler la disposition spatiale et
organiser les outils d’enseignement.

- L’étayage. Le concept d’étayage, venant de 1’idée de Bruner (1983), joue
un rde majeur dans le modée du multi-agenda. Considé&écomme un facteur central
de I’agir enseignant, 1’étayage renvoie a « toutes les formes d’aide que le maitre
s’efforce d’apporter aux ¢€léves pour les aider a faire, a penser, a comprendre, a
apprendre et ase développer sur tous les plans >»(Bucheton & Soulé& 2009, p. 36).
Poussé par le désir d’accompagner les éléves dans leur parcours d’apprentissage,
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I’enseignant peut apporter son aide pour les t&hes que les &éves ne peuvent pas
finir seuls. Le souci d’étayage demande que l’enseignant fasse des ajustements
devant I’ensemble de ses préoccupations.

- Les objets de savoir. En généal, en situation
d’enseignement/d’apprentissage, le but principal est de réaliser la transmission des
savoirs. Cependant, les savoirs visés, qui s’imbriquent les uns dans les autres, restent
souvent flous et hé&é&ogenes (Bucheton & Soulé 2009 ; Bucheton, 2014).
L’enseignant se préoccupe d’identifier les savoirs a enseigner malgré leur relation
compliquée, d’adopter des gestes nécessaires et évolutifs pour que ses éleves
puissent avoir acces aux connaissances qu’ils doivent maTriser. La clarification de
la cible visée détermine en grande partie les gestes d’étayage qui jouent un rde

spe&ifique dans la pratique enseignante.

5.4.2 Les postures d’étayage

Comme nous I’avons déja mentionné¢ précédemment, la préoccupation
d’étayage est un concept organisateur dans le modée du multi-agenda. A partir de
ce modele d’analyse, les études (Bucheton, 2009 ; Bucheton & Soulé 2009 ;
Bucheton, 2014) montrent que I’enseignant opte pour diverses postures d’étayage
pour s’ajuster aux ¢€leves qui mettent en ceuvre ¢€galement des postures
d’apprentissage*® et que ces ajustements contribuent beaucoup a I’accomplissement
des t&hes en classe.

Mais qu’est-ce qu’une posture ? Dans les travaux de recherche dirigé par
Bucheton, nous pouvons trouver deux définitions importantes relatives ala posture.
Dans la premiée déinition, une posture est entendue comme <« un schéme
pré&onstruit du penser-dire-faire, que le sujet convoque en réonse aune situation

ou aune t&he scolaire donnée. La posture est relative ala t&he mais construite dans

4 Six grandes postures des éléves ont été identifiées, il s’agit de postures réflexive, premiére,
ludique/crétive, scolaire, dogmatique et de refus.

153



Chapitre V Pré&entation du terrain et choix méhodologiques

I’histoire sociale, personnelle et scolaire du sujet. Les sujets disposent d’une ou
plusieurs postures pour négocier la t&he. Ils peuvent changer de posture au cours de
la t&he selon le sens nouveau qu’ils lui attribuent >>(Bucheton & Soulé& 2009, p.
36). On voit que la mise en ceuvre de la posture dépend de la situation a traiter ou de
la tache a réaliser. La posture s’inscrit dans un contexte social, se construisant avec
I’expérience personnelle et scolaire de 1’acteur. Le changement de postures est mis
en relief. Dans la seconde déinition plus concise, une posture déigne «un mode
d’agir temporaire pour conduire la classe et s’ajuster dans 1’action a la dynamique
évolutive de I’activité et des postures des éléves >>(Bucheton, 2014, p. 16). Cette
définition souligne également la variation des postures de I’enseignant dans sa co-
activité didactique avec les €leves. Selon I’avancement de la tache et les réactions
des éléves, I’enseignant doit faire des ajustements nésessaires qui demandent
différentes facons d’agir.

Dans les recherches menées autour de gestes professionnels ajustés, cing
principaux types de postures ont é&érep&es et une posture pourrait révéer plusieurs
préccupations (Bucheton & Soul€é 2009, p. 40; Bucheton, 2014, pp. 17-18;
Bucheton et al., 2015, pp. 69-70) :

- Une posture d’accompagnement. L’enseignant montre aux éléves les
obstacles asurmonter et met aleur disposition les ressources neeessaires pour finir
les taches en classe. Au lieu de donner tout de suite une évaluation, 1’enseignant
propose des pistes de réflexion et laisse du temps pour la discussion entre les ééves.

- Une posture de contrde. Cette posture traduit parfaitement le statut de
I’enseignant comme responsable de la classe. L enseignant contrdle I’avancement
des t&hes, donne constamment des explications et des évaluations et organise la
prise de paroles.

- Une posture d’apparent lacher-prise. C’est une posture de « confiance >»
qui laisse une grande libert€aux @éves. L’enseignant préfere garantir I’autonomie

des ¢léves plutot que d’intervenir dans leur travail. Tout en profitant des ressources
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disponibles, les éléves s’aident et assument eux-mémnes la responsabilité pour
résoudre des probl@nes et acquéir des connaissances.

- Une posture d’enseignement. Cette posture se manifeste atravers des
«moments preéeis de conceptualisation >» ou les savoirs et les techniques sont
nommés, structurés et démontrés. Il importe que I’enseignant saisisse des moments
opportuns pour faire comprendre aux éléves 1’objectif et le sens des t&hes a
accomplir. En plus, la posture d’enseignement s’accompagne souvent de gestes de
tissage qui relient la t&he en cours et la t&he dgafinie.

- Une posture dite du «magicien > Il s’agit de la « théralisation des
situations » et 1’atmosphére en classe est ludique. Cette posture vise aattirer
’attention des éleves par des jeux intéressants, des gestes théatraux, des récits
impressionnants, etc.

Les observations en classe (Bucheton & Soulé 2009 ; Bucheton, 2014 ;
Bucheton et al., 2015) montrent que 1’enseignant plus expérimenté sait mobiliser
I’ensemble de ces postures d’étayage et changer de postures aun moment opportun
pour s’adapter a son public selon les circonstances. De méme, les ¢léves ne sont pas
passifs, ils sont capables de découvrir les changements de postures chez I’enseignant.
Disposant eux aussi de plusieurs postures pour s’engager dans la tache, les éléves
font des ajustements en fonction de leur perception et modifient leurs propres
postures d’apprentissage. Une grande interdépendance est ainsi constatée entre les
postures d’étayage des enseignants et celles d’apprentissage des éléves.

La modé@isation du multi-agenda et I’identification des postures d’étayage,
présentées plus haut, peuvent nous servir d’un cadre de référence pour I’analyse des
données de notre recherche. A travers la mise en regard de la transcription des cours
observés et de celle des entretiens d’autoconfrontation, nous pourrions chercher a
déouvrir quels gestes professionnels 1’enseignant mobilise, quelles postures
d’étayage il met en place et quels obstacles il rencontre dans sa pratique en classe.
Suivant cette logigque, nous pourrions nous poser encore quelques grandes questions
pour approfondir notre analyse : quels gestes ou quelles postures de 1I’enseignant sont
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efficients ou au contraire problématiques ? Quels sont les ajustements qui sont faits
par D’enseignant pour s’adapter a son public? Quelles sont les postures
d’apprentissage constatées chez les @éves ? Quels sont les liens entre les postures
de I’enseignant et celles des éléves ? Comment 1’enseignant peut-il construire des
gestes professionnels et des postures d’étayage efficaces dans 1’enseignement ?
C’est autour de toutes ces questions que nous nous effor¢cons de construire la grande

partie pour I’analyse.
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Synthése du chapitre V

Notre étude qui s’inscrit dans une approche ethnographique se base sur les
donnés empiriques recueillies sur le terrain. Ce chapitre commence par une
pré&entation du milieu institutionnel otiles quatre enseignants observes pratiquent
leurs activités d’enseignement. Viennent ensuite une description détaillée du profil
de chaque enseignant et des groupes d’apprenants qu’ils prennent en charge.

La dénarche méhodologique que nous avons retenue consiste arassembler
diffé&ents types de données obtenues par I’observation participante, 1’entretien semi-
directif, I’entretien d’autoconfrontation et le questionnaire. Dans le cadre de notre
recherche, a I’issue du traitement des données, il s’agit principalement de mettre en
dialogue les données issues d’interactions didactiques et les verbalisations produites
pendant I’entretien d’autoconfrontation. En partant de 1’enregistrement des cours
filmés, nous proposons aux enseignants des outils de recherche qui les aident a
effectuer un retour rérospectif ou méne reflexif sur les actions dgaeffectuées. Par
ailleurs, I’enquéte et les entretiens réalisés aupres d’apprenants permettent d’accéder
a leurs idées sur I’apprentissage de la langue cible. Le croisement de ces divers
aspects nous paraTindispensable pour obtenir une analyse complée et pertinente.

Nous nous appuyons enfin sur le modée du multi-agenda qui nous donne
des indices d’un cOté¢ dans 1’analyse de 1’agir professoral, de ’autre dans la
comprénension de la relation entre la pratique enseignante et les postures adoptéss

par les éeves.
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Partie IV

Analyse des données

C’est difficile c¢’est un métier ou [...] on ne travaille pas que dans la
classe on travaille aussi en dehors de la classe c’est-&dire on doit
chercher des ressources on doit rechercher des documents on doit
chercher en fait /...] TOUT tout ce qui est en fait peut-&re utile pour la
classe c’est un c’est un travail constant pour nous + c’est pas c’est pas
juste quand on arrive tiens on va faire a comme cours tiens on arrive
les mains dans les poches en disant tiens aujourd’hui on va faire ¢a on
fait @ aujourd’iui et ¢a se passe comme ¢a + NON le métier de
professeur c’est quand méme quelque chose de tres difficile c’est un
méier constant /... + c’est un métier de tous les jours on n’arréte
Jjamais le travail a chaque fois on dit ah tiens ¢a c est une bonne idée je
pourrais faire @ dans ma classe ah tiens je pourrais utiliser G dans
ma classe /...] JE SAIS quelles sont les conditions dans lesquelles les
professeurs enseignent et donc du coup maintenant je réalise aquel

point c’est difficile d étre professeur
(Jonathan, entretien d’autoconfrontation 20180627)
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Chapitre VI Etablissement des objectifs et

pre&vision des obstacles

Selon les théories de I’action, I’intentionnalité constitue un aspect non
négligeable pour interpréter I’action humaine. Avant d’aborder les pratiques
d’enseignement, il est ainsi nécessaire de saisir les intentions de I’enseignant. De
maniere générale, c’est par I’explicitation des objectifs pédagogiques qu’on connait
dans un premier temps les idées de I’enseignant, puisqu’un objectif est défini comme
«un énoncé d’intention décrivant le résultat attendu a la suite d’une action >»>(Raynal
& Rieunier, 1997, p. 247). L’¢établissement des objectifs a pour fonction d’orienter
le travail du maitre et d’indiquer aux éléves leurs objets d’apprentissage. Pourtant,
’atteinte des objectifs visés n’est pas facile. Les activités d’enseignement sont
souvent accompagnées de situations difficiles qui nécessitent I’intervention du
responsable de la classe.

Ce chapitre commence par 1’analyse des objectifs que les enseignants de
langue fixent a leurs activités d’enseignement. On abordera dans un deuxieme temps
I’interprétation des enseignants a 1’égard de « 1’obstacle > Avant de regarder de preés
les obstacles qui apparaissent dans les activités didactiques, il est utile de savoir
comment les enseignants comprennent cette notion cl€ La troisiéne partie portera
sur la prévision des obstacles pour voir si les enseignants sont capables d’anticiper

les difficultés en situation d’enseignement de langue étrangére.

6.1 La pratique enseignante : ré&lisation autour des objectifs a

atteindre

Charlier (2012, pp. 124-125) identifie dans son éude les trois ééments
indissociables qui contribuent & <«un triptyque de base >> dans le travail de

I’enseignant : les projets, les actes et les compéences. Les projets renvoient ici aux
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objectifs que I’enseignant fixe a son action d’enseignement, y compris le projet
personnel de I’enseignant et le projet d’établissement. Généralement, il est
impossible que ’enseignant entre dans la salle de classe sans aucun objectif
pré&onal. Poussépar un contrat didactique (cf. chapitre Ill, § 3.2.1) coconstruit
avec ses éleves, I’enseignant se donne des buts a atteindre et cherche a mettre en
place une série d’actes d’enseignement pour réaliser enfin la transmission des

savoirs.

6.1.1 L’objectif institutionnel

Quand il s’agit d’un enseignement scolaire, 1’organisation des activités
didactiques est orienté dans une certaine mesure par des exigences venant de
I’institut. Les extraits ci-dessous se caractéisent par la réonse négative dans un
premier temps des enseignants a propos de 1’objectif fixé par I’institut. Cependant,
presque tous les enseignants se corrigent vite de fagon implicite ou explicite pour

donner des précisions sur 1’objectif institutionnel.

41 | selon I’IBS par exemple

42 Jonathan I’IBS I’IBS non + j’ai pas vraiment de contraintes au niveau de ’IBS
+ sachant que juste juste pour donner des cours [...] mon objectif aussi
c’est que je dois commencer un peu ales préparer a I’entretien de
Campus France + parce que ’entretien de Campus France c’est un
entretien en fait qui est seulement a P’oral [...] (ESD* 20180315)

64 Nabil alors par I’IBS hum non c’est-adire que voil&ah oui I’objectif de I'IBS
est qu’ils arrivent au niveau B2 ¢a soit le B2 et a ’examen TCF TEF et
aussi un B2 a oral + c’est aussi important qu’ils atteignent ¢a (ESD

20180919)

59 |1 [...]1y a-t-il y a-t-il des objectifs fixés par I'IBS ou pas

60 Emmanuel non

61 | non non pas du tout

62 Emmanuel les objectifs de niveau euh aprés apreés un an ils doivent avoir B1 (ESD
20180515)

52 Pierre pas vraiment non y a + pour les : les 2+2 c’est plutét les objectifs euh :

du CELA avoir le B2 je crois pour partir éudier en France pour les

49 Entretien semi-directif
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quatriémes années les francophones y a pas vraiment d’objectifs faut
qu’ils aient leur dipléme a la fin y a pas d’objectifs au terme de : de
niveau de frangis vraiment [...] (ESD 20180402)

L’analyse de ces extraits permet de constater que les enseignants extra-
nationaux jouissent d’une grande libert¢ au sein de I’'IBS. C’est la raison pour
laquelle ils éoquent rarement dans leurs discours des contraintes institutionnelles.
Pourtant, ils sont en pleine conscience du niveau de langue exigépour les apprenants,
notamment dans le cadre des programmes 2+2 qui consistent &envoyer les éudiants
a I’étranger. Rappelons que les &éves des programmes sino-frangis doivent
atteindre le niveau Bl CECRL a I’issue d’un an d’études et le niveau B2 est
considéré comme une des conditions nécessaires pour que 1’éléve soit admis par
l’université frangaise qu’il a choisie (cf. chapitre I, § 1.3.3). Il faut ajouter que le
niveau B1 est exigépour les apprenants inscrits en programme anglais-frangais avant
de pouvoir partir au Québec. Parmi les extraits issus des entretiens menés avec les
enseignants qui prennent en charge des programmes 2+2, deux enseignants (Nabil
et Emmanuel) donnent une réponse claire sur I’exigence linguistique. Seul Jonathan
ne mentionne pas de fagon évidente 1’exigence linguistique envers ses €léves, mais
on voit qu’il se préoccupe de leur départ en France. L’enseignant tente d’aider les
@éyes a réussir I’entretien pour demander le visa et il connait bien I’objectif dga
établi par I’IBS, a savoir qu’il s’agit d’envoyer le plus grand nombre d’éléves
possible en France. Ayant dispens€des cours destiné aux groupes sino-frangais,
Pierre nous montre également sa bonne connaissance sur I’objectif a atteindre en ce
qui concerne le niveau de langue des apprenants inscrits en programme 2+2. Mais
en méme temps, il avoue qu’il n’existe pas d’objectif clairement fixé par I’institut
pour les quatre classes francophones.

La prise en compte des attentes institutionnelles chez les enseignants nous
fait découvrir qu’ils se référent plus ou moins a I’objectif fixé par I’établissement
scolaire. Méme si cet objectif n’est pas obligatoire, il leur propose un cadre global

sur lequel se basent leurs activités d’enseignement.
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6.1.2 L’objectif personnel

En classe de langue, I’amélioration du niveau de langue des apprenants reste
le premier souci de I’enseignant. Lors d’un cours d’oral, les actions d’enseignement
ont pour but principal de faire parler les apprenants et d’améliorer leur oral en langue
cible. Géné&alement, ’enseignant s’efforce d’inciter les éléves a prendre ou a
poursuivre la parole et ce phéomene est notamment visible dans le discours de trois

enseignants enquées.

42 Jonathan [...] en premiére année mon objectif c¢’est de les faire parler les faire
parler essayer qu’ils qu’ils racontent des choses [...] (ESD 20180315)

62 Nabil alors pour le cours d’oral mon objectif est que mes éudiants parlent
bien francais voila+ le premier objectif je te dis ¢’est la prononciation
+ et aussi la grammaire parce que euh &ce jour quand ils arrivent souvent
en deuxiéme année ils savent pas euh : ou est la place de 1’adjectif ou est
la place de : du pronom + donc oui @ y a certains éudiants pas tous ah
mais certains éudiants oui ils ils ont ce : ce probléne méne en deuxiéme
anné oui + bon voila mon objectif ¢’est c’est qu’ils passent leur + leur
entretien et qu’ils aient leur visa voila (ESD 20180919)

54 Emmanuel dans les cours d’oral oui généralement c’est euh c’est parler oui + euh :
bien que parfois vu que c’est des débutants je leur fais faire un peu
d’écrit quand méme mais oui (ESD 20180515)

D’aprés les extraits ci-dessus, il n’est pas étonnant que les enseignants
mettent en avant la prise de parole des apprenants dans les cours d’oral frangais. Leur
premier objectif consiste aaider les apprenants aouvrir leur bouche. Pour Jonathan,
au lieu de se contenter de prendre la parole, les ééves sont encouragés araconter des
choses. Nabil demande que ses @eéves parlent bien frangis, il attache de
I’importance a la bonne prononciation et a la structure correcte des phrases. On voit
qu’il souligne ainsi la qualité de I’oral chez les apprenants et 1’exactitude de la langue.
En outre, tout comme Jonathan, le second objectif de Nabil est éroitement liéa
I’attente actuelle de I’institut. L’enseignant cherche a préparer les apprenants a

I’entretien de demande de visa.
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Bien que la pratique de I’oral soit considé&e comme la plus importante dans
un cours d’oral, on constate chez Emmanuel que le temps est également consacré a
I’acquisition d’une autre compétence linguistique en plus de 1’oral, a savoir I’écrit.
Le travail de I’enseignant ne vise pas uniquement 1’oral, il se propose un autre
objectif afin d’améliorer le niveau de langue des éléves. Nous découvrons la méme

intention dans le discours de Pierre :

48 Pierre oui ben + les objectifs ++ ce sont : ben les amener acomprendre apeu
prés n’importe quelle situation + [...] la plupart veulent quand méne aller
en France aprés leurs quatre ans + pour qu’ils soient capables de bien
comprendre apeu pres le frangis commun comme de temps en temps
sur mes extraits de journaux té€ou de publicitédes choses otiles gens
ralentissent pas mal leur flow ++ aussi pour apprendre aussi des : un peu
de : d’interculturel un peu de comment Ga se passe en France [...] (ESD
20180402)

Plut6t que de souligner la pratique de I’oral, 1’enseignant exprime son désir
de faire acquéir aux apprenants une bonne capacitédans la comprénension orale. Il
veut amener les €éléves a bien comprendre ’oral frangais dans la vie quotidienne en
vue d’une meilleure intégration dans la communauté frangaise. Par ailleurs, il met
I’accent sur la nécessité de connaitre le pays d’accueil et d’une prise de conscience
des @éments interculturels.

On remarque que le développement de la compéence de production orale
constitue un enjeu fort dans un cours d’oral. Mais a coté de cette tentative de
favoriser I’oral, les enseignants se donnent souvent d’autres objectifs areliser. En
d’autres termes, les savoirs ciblés sont multiples et s’imbriquent les uns dans les

autres.

6.1.3 L’objectif fixépour une s&nce de cours : révélation d’une intention plus
preeise

Devant son objectif global et son public, I’enseignant a tendance a moduler
ses cours atravers des formes variées d’organisation. L’enseignant n’agit pas sans
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idé& pré&ongie, ce qu’il propose a ses éléves au cours d une séance de leg@n recouvre

gené&alement une intention personnelle plus preéeise.

1 Emmanuel (time code: 00:00:02) Commentaire 1--- j’ai arrété tout de suite pour
expliquer comment je me suis mis je 1a c¢’est euh en fait avant de
commencer le jeu on avait euh fait euh : des sé&nces de deéerire on a
rappeléla description des personnes on a euh : fait la description des
images + donc je suis pas arrivéace jeu-lapar hasard non plus (EAC
20181206)

96 Emmanuel oui oui + je te dis on avait vu la description des personnes et la
description des images juste avant donc c’est euh c’est pour pratiquer
oui (EAC 20181206)

308 Nabil [...] ce théme-la que je choisis je te dis c’est un théme qui date de 2014
+ et qui a @&+ une semaine avant euh : le gouvernement avait annoncé
I’augmentation des prix ils étaient tous pas d’accord (EAC 20190102)

Les deux premiers extraits permettent de voir qu’Emmanuel évoque a deux
reprises son motif dans le choix du theme. Il envisage en effet de mettre en relation
la t&he pré&é&lente et la t&he en question. Avec cette phrase «je suis pas arrivéa
ce jeu-lapar hasard », I’enseignant nous montre sa gestion de la cohérence entre les
s&nces de cours. Comme les apprenants ont dgaappris adé&erire en franqis des
images et des personnages, il importe qu’on leur donne des occasions pour
«pratiquer » la langue cible. C’est la raison pour laquelle 1’enseignant propose un
jeu de description. Dans le cas de Nabil, I’enseignant verbalise son intention
d’introduire un sujet relatif aux €étudiants inscrits en programme 2+2. Il s’agit alors
de I’augmentation des frais d’inscription des étudiants hors Union Européenne
annonce par le gouvernement franaais. Cette idee de faire du lien entre «le dedans
et le dehors de la classe >»>(Bucheton, 2014, p. 12) traduit le souci chez I’enseignant
d’intéresser les apprenants a travers un sujet d’actualité qui les concerne. L’analyse
ci-dessus nous permet de constater 1’une des préoccupations enseignantes évoquées

par Bucheton dans son multi-agenda, &savoir le tissage. Selon Bucheton & Soulé

%0 Entretien d’autoconfrontation
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(2009, p. 35), «tisser c’est réveiller, raviver des traces [...] pour planter le deeor,
construire le milieu d’une séance » Ce geste professionnel implique que «le savoir
se construit et prend sens d’abord dans le déja 1a >>(Bucheton et al., 2015, p. 68).
Ainsi I’enseignant est capable de baser son nouvel acte d’enseignement sur un savoir
déja enseigné afin d’effectuer un lien de maniére évidente et de favoriser
I’assimilation des connaissances. Ce qui se passe autour des apprenants constitue
également une source importante pour que I’enseignant planifie son cours.

Dans notre éude, nous dé&ouvrons en plus que les besoins des ééves sont
souvent pris en compte lors de la programmation des sénces. Certains enseignants
enqué&é cherchent aproposer des activités didactiques pour aider les éeves a

s’adapter en avance a leur vie universitaire a 1’étranger.

95 Nabil des expos& afaire + toi tu as fait moi aussi j’ai fait des exposés et tu le
fais devant toute la classe + ok &on est entre les Chinois mais en France
y a des Frangais et y a aussi d’autres étudiants étrangers + donc pour
leur donner ’habitude [...] (EAC 20181114)

Ayant fait ses éudes supé&ieures en France, Nabil conna® bien le
fonctionnement de 1’exposé qui constitue une activité indispensable pour les gens
qui éudient dans les universités franises. Sa propre expérience d’apprentissage
inspire donc 1’objectif a atteindre pour son cours. Cela correspond a I’analyse de Xue
(2015, 2016) selon laquelle la fabrique de 1’action enseignante ne se construit pas a
partir du néant, elle est souvent liée a I’expérience vécue par I’enseignant en tant que
lui-mé@ne apprenant. Selon Nabil, il est néessaire que les apprenants chinois sachent
préarer un texte dans lequel ils expliquent des faits ou développent des idees et
présenter ensuite ce texte oralement devant un public. L’importance réside non
seulement dans la prise de parole mais aussi dans I’adaptation a une présentation
orale devant toute la classe, y compris le professeur franais et «d autres éudiants
érangers ». Il faut savoir que les apprenants chinois n’ont pas I’habitude de faire un

exposé a I’école en Chine et qu’ils sont souvent critiqués pour leur faiblesse a I’oral.
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L’organisation d’une séance d’exposés vise donc a améliorer leur expression orale,
a les aider a s’habituer petit a petit a la méthodologie universitaire francaise.
Le discours ci-dessous vient d’un autre enseignant qui pense aux futures

éudes de ses éeves :

11 Jonathan [...] c’est quelque chose en général qu’ils qu’ils vont utiliser assez
souvent + parce que l&les chiffres par exemple on va dire la DATE + mais
par exemple euh: EUX ils font des mathématiques ils font des
mathématiques ils font ’économie je sais que une fois qu’ils vont
arriver en France ils vont étudier ’histoire de ’économie [...] ils vont
aussi avoir les dates par exemple les statistiques les statistiques 2010
2015 il y a 15% 95% 10% + ils vont s’ils font s’ils parlent avec leurs
professeurs s’ils s’expliquent avec leurs professeurs ils vont forcément
utiliser des chiffres [...] pour eux qui apprennent les mathématiques tout
@ + ils ont besoin des chiffres ¢’est obligatoire ils sont quasiment
obligés d’utiliser (EAC 20180425)

L’intention que Jonathan révele ici pour le choix d’un exercice oral de
chiffres est facile asaisir : les chiffres seront tres utiles pour les apprenants chinois
qui s’inscriront en économie et gestion dans les universités francaises. L’enseignant
répete a plusieurs reprises 1’utilité des chiffres dans la discipline choisie par les
apprenants, puisqu’ils étudieront « les mathénatiques >» <«les statistiques >3
«![’histoire de I’économie > etc. Les mots tels que «forcément > «obligatoire »et
«obligé» permettent de constater jusqu’a quel point Jonathan souligne la nécessité
de maTriser les chiffres non seulement pour reussir les matiees en sciences
&onomiques mais €gjalement pour bien communiquer avec les professeurs francis.
On voit ici que I’enseignant met au centre les besoins concrets des apprenants pour
construire son action d’enseignement. Si la pratique des chiffres en langue cible
constitue d’abord un objectif linguistique, 1’enseignant a notamment 1’intention
d’aider les apprenants areussir leurs éudes &onomiques.

Pour ceux qui choisissent d’étudier a I’étranger, en plus des difficultés
susceptibles d’apparaitre pendant les études, un autre grand défi qu’ils doivent

relever consiste ase dédrouiller dans la vie quotidienne en langue cible.
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110 Jonathan [...] c’est je veux dire c’est un c’est un :: COMMe : c’est un cours qui est
important [...] parce que : ils ont besoin de savoir ces choses-la+ parce
que en frangis en franq@is comme je dis souvent en frangis surtout &
I’oral on utilise pas mal d’expressions + en général poser un lapin je veux
dire c’est: t’as pas d’autres fagons a le dire quoi + poser un lapin
quelqu’un qui vient pas t’es ou tu vas dire ben il n’est pas venu tu dis non
il m’a posé un lapin + des choses comme ¢a[...] c’est euh c’est des
expressions et il faut il faut que les éudiants les connaissent + G fait
partie de la vie quotidienne ils vont venir ils vont venir en France il
faut qu’ils il faut qu’ils s’habituent quoi + et les expressions c’est un
bon moyen pour eux ¢’est un bon moyen pour eux déja pour apprendre
des expressions et en plus pour qu’ils se rendent compte que le
franais @ se traduit pas du mot &amot [...] (EAC 20180924)

La phrase «ils ont besoin de savoir ces choses-la>>nous montre que les
besoins des ééves sont mis en avant par Jonathan pour concevoir son cours. Selon
I’enseignant, ['usage des expressions frangaises est une partie non négligeable de la
communication quotidienne en France. Il est ainsi nécessaire qu une séance de cours
soit consacrée a 1’é¢tude des expressions frangaises pour que les apprenants chinois
les connaissent et les utilisent ult&ieurement. Dans sa verbalisation, I’enseignant
explicite clairement les deux objectifs a atteindre par le biais de 1’enseignement des
expressions francaises. Le premier réside dans la mairise des expressions pour aider
les échanges a I’oral dans la vie quotidienne. Le second est d’amener les apprenants
a comprendre qu’on n’arrive pas a traduire mot a mot le frangais en chinois, puisque
les deux langues sont trés difféentes et posseglent leur propre systéme linguistique.

Les analyses de cette partie permettent de deéouvrir que le méier
d’enseignant possede des caractéristiques qui lui sont propres. Cette activité
professionnelle met 1’accent sur la transmission des savoirs tout en prenant compte
des besoins des éeves. Selon Pastré Mayen & Vergnaud (2006, p. 182), I’activité
enseignante «s’inscrit pleinement dans le cadre des activités de relation entre
humains ». C’est autour du groupe classe et des individus qui le composent que
I’enseignant essaie de mettre en place diffé@entes t&hes et dénarches didactiques.
Ce qui compte, c’est de faire évoluer les apprenants dans leur apprentissage et de

géné&er des développements cognitifs. Les savoirs et les éeéves constituent ainsi
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deux aspects primordiaux sur lesquels I’enseignant se penche beaucoup quand il
é@ablit son objectif.

En bref, ’action d’enseignement est considérée comme une action marqué
par I’intentionnalité et orientée par des objectifs aatteindre (Cicurel, 2005b ; Cicurel,
2007a). Par son identitéprofessionnelle, le responsable de la classe tient compte des
demandes institutionnelles qui lui servent de cadre de réf&ence. En outre, il fixe non
seulement un but général pour le cours qu’il dispense, mais également un but précis

pour une s&nce de cours destiné ason public.

6.2 L’interprétation de la notion d’obstacle

Comme notre é&ude est centré& sur les obstacles rencontré par les
enseignants dans leurs classes de langue, il convient selon nous de connaire leur
comprénension apropos de ce mot-clé«obstacle » dans le cadre de ’enseignement

de la langue.

6.2.1 Des obstacles inhé&ents au métier d’enseignant et a I’enseignement de la

langue

82 Jonathan [...] pour pour moi ’obstacle on va dire je vais je vais prendre @
professionnellement + un obstacle ¢’est-&dire quand j’arrive pas a
me faire comprendre + j’arrive pas a me faire comprendre ou j’arrive
pas a faire que mes étudiants fassent ce que j’ai demandé + pour moi
ce serait @ on va dire professionnellement un obstacle (ESD 20180315)

Jonathan souligne d’emblée son identité professionnelle en adoptant une
posture d’enseignant dans son discours («je vais prendre G professionnellement ).
L’interprétation de la notion d’obstacle se poursuit autour de deux points essentiels.

Premiéement, la comprénension en classe est considé&é& comme un obstacle
a franchir. Compte tenu de sa responsabilité en tant qu’enseignant professionnel, il

importe pour Jonathan de se faire comprendre par son public pour permettre
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I’avancement dans I’apprentissage. |l est anoter que, dans une classe de langue, la
langue cible est &la fois 1’objet d’apprentissage et 1’outil d’apprentissage (cf.
chapitre I1l, § 3.2.3). Par rapport a d’autres classes, la classe de langue peut se
distinguer par une compréhension a deux sens. D’une part, la priorité est donnée a
la comprénension de la langue cible par les apprenants. En d’autres termes, c’est le
coOté linguistique qui compte. D’autre part, il s’agit de la compréhension du contenu
de l’interaction, a savoir I’objet thématique. Ces deux niveaux de compréhension
sont incontournables dans les pratiques de transmission.

Deuxiémement, 1’obstacle se concré&ise dans la non-ré&lisation des
demandes congies par le responsable de la classe. On sait que 1’enseignant est celui
qui donne la parole, celui qui est en charge des interactions didactiques et celui qui
gere le dé&oulement des activités. Chaque enseignant a ses propres exigences envers
ses ¢leves et de maniére générale il leur demande d’accomplir des taches. Cependant,
lorsque les apprenants ne respectent pas strictement les demandes de I’enseignant,
ce non-respect menace ¢évidemment ’autorité de leur professeur. Et quand les
apprenants sont incapables de finir ce que demande I’enseignant faute de
compétences, ce qui a €té congu et planifié risque d’étre perturbé.

De toute évidence, les deux aspects éoqué par Jonathan apropos de
I’obstacle sont éroitement liés au métier d’enseignant. C’est en effet un métier qui
distribue souvent des consignes pour preeiser les demandes envers les apprenants.
De plus, c’est un métier qui cherche a rendre les savoirs a transmettre plus
comprénensibles. La comprénension en classe de langue est d’autant plus difficile
que les apprenants maTrisent plus ou moins malhabilement la langue cible.

L’idée de Pierre ci-dessous fait ého aux obstacles éoqués par Jonathan et
analysés ci-avant. Mais 1’enseignant se concentre plutot sur la transmission et la

comprénension des consignes dans sa classe de langue.
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90 Pierre oui y a des fois XXX c’est: donner les consignes pour qu’ils
comprennent les consignes rapidement oui en gééal je leur donne les
consignes a I’oral + s’ils comprennent pas bien je reformule si ¢ca va
toujours pas apreés j’écris au tableau s’il faut plusieurs versions d’un
d’un verbe ou d’un mot si je suis pas siir qu’ils comprennent |...]
(ESD 20180402)

Dans ses travaux de recherche, Cicurel (2007b, 2011c) met les consignes
parmi les éléments constitutifs de 1’agir professoral. De méme, I’analyse de Riviere
(2006, p. 247) permet de rendre compte du rde crucial des consignes : «en disant
de faire ou de dire, en prescrivant des actions, en explicitant les taches, ’enseignant
infl&hit n&essairement les dires et les faire conséutifs » C’est par les consignes
que D’enseignant explique ses demandes et guide les activités pédagogiques.
Cependant, selon Riviere (2008, p. 58), «entre le dire de faire et le faire, s articulent
un «faire comprendre >» un «faire voir »et un «faire savoir »qui participent a
I’élaboration plus ou moins conjointe du sens de la tache requise [...] >» Si on exige
les apprenants de suivre des indications pour mieux accomplir les t&hes proposéss,
il revient a I’enseignant d’expliciter le plus clairement possible ses consignes. C’est
la raison pour laquelle Pierre se préccupe beaucoup de se faire comprendre par ses
ééves. Comment réussir &faire comprendre les consignes constitue un probléne
majeur atraiter.

Ce qui nous intéresse en plus, c’est de voir que Pierre adopte une attitude
positive pour aider les apprenants amieux saisir son discours de prescription. Les
stratégies qu’il met en place dans son enseignement, telles que, la reformulation,
I’écriture au tableau, le recours aux synonymes («je reformule > <«j’écris au
tableau >3 «s’il faut plusieurs versions d’'un d'un verbe ou d’un mot >), nOUS
montrent qu’il s’efforce de résoudre les problémes de compréhension. On découvre
ainsi I’image d’un « enseignant stratégique > (Tardif, 1992) qui sait régir aux

obstacles pour améiorer la situation.

170



Chapitre VI Etablissement des objectifs et prévision des obstacles

6.2.2 La prise en compte des obstacles sous une perspective dynamique

Comme ce qui a ééanalysédans la partie thédrique concernant la notion
d’obstacle, dans les recherches didactiques, le terme <«obstacle » n’est pas entendu
dans un sens purement négatif (cf. chapitre Il, § 2.4.2). Pour les &éves, on
considére que I’existence des obstacles dans 1’apprentissage est nécessaire. L.’accent
est mis sur le franchissement possible des obstacles pour la reconstruction des
savoirs et les transformations intellectuelles. Quant aux enseignants, les obstacles les
poussent ainterroger leurs pratiques didactiques et leur proposent des opportunités
de maniee aréiliser un déseloppement professionnel.

Le discours ci-dessous qui nous intéresse s’inscrit également dans cette

perspective plus dynamique pour interpréer les obstacles.

132 Nabil pour moi personnellement quand on veut y a pas d’obstacles + quand
on veut reussir on veut on veut je pense ah ¢a ¢’est ¢a ¢’est mon opinion
quand on veut réussir on essaie de déruire tous les obstacles qui sont
en face de nous et ¢’est-adire le I’exemple vivant ¢’est voila tous les tous
les étudiants qui étaient ici a I’'IBS qui sont aujourd’hui en France + donc
ils ont pu détruire tous ces obstacles [...] (ESD 20180919)

D’un point de vue positif, I’obstacle n’est plus envisagé uniquement comme
une entrave qui empéche la réalisation des actions et I’atteinte des objectifs Visés.
Nabil a tendance atenir compte du franchissement des obstacles et il accorde de
I’importance ala volonté&(«quand on veut y a pas d’obstacles >). Si les obstacles
sont inévitables, ce qui importe, ¢’est de savoir se mobiliser et de faire des efforts
(«<on essaie >») afin de les surmonter. L’accent n’est plus mis sur les situations
difficiles, mais sur les moyens pour s’en sortir. Prenant comme exemple les étudiants
des groupes sino-francais, 1’enseignant tente de montrer la possibilité de balayer les
obstacles pour obtenir finalement la réussite.

En ce qui concerne I’obstacle, I’interprétation des enseignants nous amene a

constater qu’ils ont dans leur travail quotidien deux grandes questions a réfléchir :
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- comment inciter les apprenants ales suivre pour atteindre les exigences
requises ?

- qu’il s’agisse des consignes ou des contenus d’enseignement, comment
assurer la compréhension en classe ? Surtout quand les activités didactiques ont lieu
dans une classe de langue, I’insuffisance linguistique des apprenants constitue un
éanent cléqui influence la comprénension.

C’est notamment autour de ces deux aspects mentionnés ci-dessus que les
enseignants éoquent des difficultés. Nous percevons d’ailleurs que, malgré
I’existence des obstacles, 1’enseignant peut adopter une posture positive en

déployant des efforts pour faire face aux moments difficiles.

6.3 La prévision des obstacles en classe

6.3.1 Une capacitéde préoir des obstacles

Nous savons que I’action enseignante est marqué par une forte anticipation
pour ce qui peut se passer dans sa classe (cf. chapitre IV, § 4.2.1). En plus de sa
planification a 1’égard de 1’organisation des activités didactiques, 1’enseignant est

capable de préoir certaines difficulté dans sa pratique de transmission.

23 Nabil [...] tu tu vois quand je j’arrive en classe je j’aime bien arriver le premier
pour pour dés que les éudiants arrivent on commence le travail + et j>aime
pas quand il y a des trucs qui qui marchent pas comme je I’ai prévu
et @ cet ordinateur c’est toujours le méme le méme probléme
TOUJOURS toujours il y a du mal aaallumer ce té&é&ran oui cet
ordinateur + la salle 201 j’ai toujours rencontré des problémes [...]
(EAC 20181114)

Le discours de Nabil permet de voir que 1’enseignant a 1’habitude d’arriver
le premier en classe avant de commencer son cours. Pour que le cours se dé&oule
normalement, il souhaite que tout soit bien préaré&avant la préence des ééves.
L’importance est accordée ici a la gestion du temps puisque I’enseignant préfere

commencer son cours «des que les éudiants arrivent > Le temps verbal au passé
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dans cette phrase «comme je [’ai prévu >»>nous permet de constater que Nabil a dga
essayé d’envisager au préalable des obstacles qui pourraient perturber sa classe.
L’enseignant répéte ensuite trois fois « toujours >»pour montrer que le probléne
technique dans cette salle de classe est assez fréquent. En effet, c’est ’expérience
vécue qui amene l’enseignant a tenir compte de la panne de I’ordinateur. Ce
probléme technique ré&urrent constitue un véitable risque potentiel pour le bon
dé&oulement du cours. Cette idés préventive, fondé sur les connaissances existantes,
correspond ala notion de typicalitécongie par Schiiz (cf. chapitre IV, § 4.1.3).
Selon Schiiz (1987, p. 12), «toute interpréation de ce monde est basés sur une
réserve d’expériences préalables, [...], ces expériences sous forme de connaissances
disponibles, fonctionnent comme sch@ne de ré&ence ». C’est en s’appuyant sur les
problémes rencontrés que l’enseignant congoit ses actions a venir et tente de
diminuer les risques supposes.

Le rde des ressources typifiantes dans la prévision des difficulté peut aussi

é@re confirméatravers le commentaire de Jonathan :

Interaction en classe Verbalisation de I’enseignant
1 E alors E (time code : 00 :00 :08) Commentaire 1--- tu vois voilapar
bonjour exemple j’essaye toujours de leur demander comment @
2 As bonjour va s’ils sont fatigués s’ils sont euh : en forme j’essaye de on
3 E c¢avat va dire les mettre un petit peu voila s’éch on va
4 As @va s’échauffer quoi un petit échauffement pour qu’ils
5 E g¢ava?l parlent + mais euh :: ils sont ils sont toujours + G dépend
6 As @va alors @ dépend des jours tu as des jours tu sais ils sont par
7 E fatigués t exemple lale jeudi matin en géné&al jeudi matin ils sont
8 As ouioui fatigués ah jeudi matin en général c’est dur + le mercredi
9 E ouifatigué&s soir quand je les ai le mercredi soir ils sont plus en forme le
1 + le matin soir en généal ils ont pas trop sommeil ils sont en forme +
c’est le jeudi matin ¢’est difficile donc tu vois j’essaye toujours
difficile mais dans toutes mes classes apréparer j’essaye de faire des
10 As oui + on va dire poser des petites questions comment ¢a va [...]
(Jonathan-Cours (EAC 20180425)
20180329)
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Dans D’extrait issu de ’interaction en classe, Jonathan choisit de saluer
d’abord ses éléves (en TP 1, 3 et 5) pluté que de commencer tout de suite son
cours. Cette salutation est ensuite suivie par I’interrogation sur I’état d’esprit des
apprenants. La verbalisation de I’enseignant a droite nous révéle sa vraie intention
par le biais de ce va-et-vient dialogique entre son public et lui. On observe que
I’enseignant tente de géné&aliser («<en généal > la difficultépour les cours du matin.
Par rapport au mercredi soir, les apprenants sont toujours moins en forme «le jeudi
matin ». En effet, c’est son expérience antérieure qui le pousse a prévoir cette
difficultéet achercher aréoudre ce problame. Les questions simples sont donc
posees avant la legn et celles-ci sont considéés comme <«un petit é&hauffement >»
nécessaire. C’est effectivement la premicre étape qui incite les apprenants a
s’exprimer. Jonathan met en évidence dans son discours son habitude tout en
répéant «; ‘essaye toujours > L’utilisation du verbe « essayer >>implique les efforts
faits par I’enseignant méme s’il ne peut pas réussir. L’adverbe « toujours >>permet
de voir que la salutation fait partie des actions routinisées de 1’enseignant. Rappelons
que les routines ont pour fonction de ré&uler et de stabiliser les activités
d’enseignement et en méme temps d’augmenter la prévisibilit¢é de 1’action
enseignante (cf. chapitre 1V, § 4.2.2). On peut ainsi dire que c’est grice aux
situations difficiles rencontrées auparavant que I’enseignant essaie d’envisager
pré&lablement des obstacles et d’encourager la prise de parole des éléves.

Continuons avec le cas d’Emmanuel. Au travers des deux extraits suivants,
on constate que I’enseignant prend en compte la difficulté que les apprenants
rencontreront dans 1’activité proposée, mais le plus primordial, c’est qu’il s’efforce
d’éviter les risques qui pourraient empécher la réalisation de son objectif didactique

bien &abli.

51 tour de parole

174



Chapitre VI Etablissement des objectifs et prévision des obstacles

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
10 E c’est un peu difficile et c’est pour ¢ga | E (time code : 00:00:52)
que je fais un jeu comme @ vous allez Commentaire 3--- donc la j’ai
@re forc& a parler euh: évitez expliquésans dictionnaire parce
d’utiliser le dictionnaire + je sais c’est que parfois y en a qui : + comme
euh:: c’est trés difficile sans souvent ils veulent avoir le mot
dictionnaire mais il faut que les parfait et du coup les autres ne
autres comprennent + donc un comprennent pas le mot donc @
éudiant n’a aucun intérét
(Emmanuel-Cours 20181016) (EAC 20181206)

En TP 10 a gauche, il s’agit principalement d’une prescription adressée aux
¢léves au début de la classe. C’est ce que Riviere (2008) appelle une «consigne
préaqnte >» Selon la chercheuse, «plus qu’énoncer une tache, les consignes
préfacantes et préparatoires d’une activité et les stratégies langagiees
correspondantes de 1’enseignant préparent et mettent les éléves dans la (dis)position
de faire, d’apprendre >(ibid., p. 53).

Emmanuel éoqgue en premier lieu la difficult&aaccomplir la t&he pour
montrer que le jeu de description n’est pas facile. On percoit ainsi une préparation
psychologique de la part de I’enseignant envers ses apprenants. S’ensuit une
asymérie statutaire éidente qu’on constate souvent dans une classe (cf. chapitre I11,

§ 3.2.2). Sur un ton impéatif («forcé»; «&itez » «il faut que »), I’enseignant se
positionne autoritairement devant son public et leur transmet oralement des
consignes arespecter.

Jouissant de sa place haute face ases ééves, Emmanuel explicite les trois
points essentiels pour finir la t&he : les eves sont obligé de parler devant tout le
monde, I’utilisation du dictionnaire n’est pas autorisée et I’importance est de faire
comprendre les autres camarades. Malgréla difficultépré/ue pour les apprenants
dans ce jeu descriptif, I’enseignant explique dans son commentaire 1’interdiction du
dictionnaire. Certains apprenants préferent trouver des mots exacts pour s’exprimer,
il est ainsi possible qu’ils utilisent des mots plus compliqués apres avoir consulté le

dictionnaire. Ce comportement va en fait a I’encontre de 1’intention de 1’enseignant
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selon laquelle la comprénension de tous est davantage appr&ie&, il est pré&able
que les apprenants s’expriment spontanément a I’aide des mots déja appris, c’est au
moins un des buts de cette activitédescriptive. Dans ce cas-1a, 1’enseignant rappelle
que ’'usage du dictionnaire est inacceptable et il cherche ainsi a éliminer ce risque

potentiel pour sa pratique pélagogique suivante.

6.3.2 L’imprévisibilité dans la classe

L’incertitude est constitutive de ’action d’enseignement (Altet, 2008 ;
Cicurel, 2011c ; Perrenoud, 1996 ; Vinatier & Altet, 2008). Il s’agit en effet d’une
action conjointe et publique qui pré&uppose un espace interactif et interpersonnel.
Au lieu d’exercer individuellement son activité professionnelle, 1I’enseignant est en
interaction constante avec un groupe d’apprenants. Méme si 1’enseignant peut
préparer les contenus et les modalités d’enseignement en fonction de ses
connaissances sur les éeéves et sur la situation, il lui est impossible de connaire a
I’avance toutes les réactions de son public. Altet (2008, p. 47) indique que
«|’enseignement dépend des acteurs en présence, de leurs actions, réactions et

interactions significatives en situation >»

11 1 mais si tu par exemple tu fais plusieurs fois ce cours-laest-ce que tu tu
rencontres peut-&re moins de difficultés 1
12 Pierre ben @ déoend de :: je sais pas de :: + peut-étre de ’humeur qu’ils ont

ce jour-la et puis de la dynamique de la classe etc ou de I’imagination
qu’ils ont aussi quoi y a des fois c’est c’est vraiment trés drole ce qu’ils
proposent comme comme pré&entation dans leur jeu de r@es mais des fois
c’est plus basique + tant qu’ils parlent francais c’est comme ca le plus
important quoi + et aprés en plus s’ils sont imaginatifs et créatifs c’est
un bonus [...] (EAC 20181108)

L extrait ci-dessus nous montre que la reprise d’un cours ne permet pas la
diminution des difficultés dans 1’enseignement. Face a [Dinterrogation de
I’intervieweuse, Pierre adopte tout de suite une attitude incertaine : «je ne sais pas >

L’enseignant énumere dans son discours plusieurs facteurs qui influenceront le
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dé&oulement du cours. Ces facteurs, tels que <«/’humeur > «la dynamique > et
«l[’imagination >>sont tous lié&s ases ééves. Malgréune certaine connaissance sur
son groupe et la préparation du cours, 1’enseignant est confronté a des éléments
incontrdlables. En fait, le travail enseignant qui s’organise autour d’un objet de
savoir repose sur la collaboration des @éves. Ceux-ci sont considé&é& comme des
partenaires actifs plut@ que des destinataires passifs (Bishop & Cadet, 2015). Selon
Pierre, méme s’il refait ce cours, il n’est pas sir de la bonne humeur de sa classe. |l
ne sait pas si les apprenants seront dynamiques ou motivés et s’ils seront assez
imaginatifs dans I’exercice proposé.

Pierre tente d’évaluer la participation des apprenants en fonction des
expériences antérieures avec plusieurs groupes. S’il trouve parfois leur préentation
«drde > il montre éjalement son insatisfaction lorsque les ééves lui proposent
quelque chose de «basique > En effet, un petit changement améne forcément un
renouvellement des expé&iences. Une activitédidactique mené au sein de diffé&ents
groupes peut susciter diffé&entes réctions. Dans le méne sens, les apprenants du
groupe peuvent se comporter de maniére diffé&ente vis-avis d’une méme activité. Il
est ainsi difficile pour I’enseignant de prévoir toutes les réctions des participants.
Dans le cadre d’un cours d’oral, Pierre souligne que I’important est d’amener les
participants a parler frangais. Pourtant, la créativité et I’imagination des éleéves sont
considérées par I’enseignant comme un « bonus >»qui pourra le surprendre. Selon
Tardif & Lessard (1999, p. 31), «I’interaction en cours avec les éléves est porteuse
d’événements et d’intentions qui rejaillissent sur I’activité elle-mé@me », c’est la
raison pour laquelle le contr@e parfait d’une classe est irréalisable et celle-ci est

toujours marquée par I’'imprévisibilité.
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Dans la verbalisation suivante, un autre enseignant souligne notamment la

difficulté d’enseigner 1’oral par rapport aux autres matieres.

79 Jonathan

c’est fatigant + pour nous le professeur c’est fatigant ah + 1a j’ai fait un
j’ai fait un cours de : comme je dis j’ai fait un cours de grammaire le cours
de grammaire serait je sais pas d’utiliser un livre avec document en disant
ayjourd’hui 1a la grammaire c’est ¢a on fait ¢a ¢a ¢a on fait ces exercices tu
fais ca ca ¢a c’est prévu c’est organisé ¢’est bien cadré tu sais que ils vont
faire ces exercices ils ont pas le choix ils vont &udier la régle + et pour un
cours d’expression orale ou d’expression écrite c’est en fonction d’eux
quoi je veux dire c’est 8’ils parlent on va avoir on va peut-&re on va
peut-&re dépasser le temps je vais peut-&re pas avoir le temps de faire
beaucoup de choses §’ils ne parlent pas le temps va étre long j’aurai
peut-étre pas assez d’exercice il faut que je prévoie des choses sur des
machins + &étre professeur d’expression orale c’est difficile &re
professeur d’expression écrite ¢’est difficile aussi + si tu si tu fais un cours
ouieuh les éudiants ne veulent pas parler ils sont ils sont pas motive ils
disent rien si tu as préu en disant ah j’ai trouvé un super exercice c’est
intéressant a faire ¢a ca ca t’as prévu dix minutes si au bout de trois
minutes les étudiants ils n’ont plus rien a dire tu dis ben maintenant on
fait quoi il faut combler il faut combler le temps + comment tu combles
le temps il faut trouver d’autres exercices d’autres jeux du coup c’est
c’est fatigant étre professeur d’expression orale et d’expression écrite
c’est fatigant beaucoup plus que les autres matiéres je pense (EAC
20180627)

Jonathan considére le métier d’enseignant comme un métier tres « fatigant >

comme le souligne le nombre d’occurrences de ce terme dans I’extrait cité

pré&élemment et il érouve beaucoup plus de difficultés aorganiser une classe

d’oral. Par contraste, 1’enseignant cite comme exemple un cours de grammaire pour

montrer que ce type de cours est beaucoup plus facile &contrder : «c est prévu c’est

organisé cest bien cadré » Cependant quand ’oral devient 1’objet d’enseignement,

le dé&oulement du cours dépend en grande partie de la performance des apprenants

(«c’est en fonction d’eux quoi >). L’enseignant base ainsi son enseignement de

I’oral sur les comportements de ses éléves. L apparition fréquente du mot « temps >

permet de constater que Jonathan s’attache a associer surtout la participation des

ééves ala gestion du temps. Deux cas distincts sont enfin mentionné. Dans le

premier cas, quand les apprenants participent activement a I’activité d’expression
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orale, leurs interventions risqueraient de <«dépasser le temps > préu par
I’enseignant. Celui-ci n’aurait peut-&re pas assez de temps pour accomplir les t&hes
suivantes. Dans le second, malgré «un super exercice » que I’enseignant trouve
intéessant, lorsque les apprenants ne sont pas «motiveés » et qu’ils ne disent pas
assez ou restent silencieux devant le sujet abordé, I’enseignant serait obligé de
trouver d’autres solutions pour « combler le temps >» Rappelons que la gestion du
temps constitue une des principales sources de risques dans 1’action enseignante
(Muller & Laurens, 2017). Disposant généralement d’un temps limité pour mettre
en ceuvre ses actes d’enseignement, 1’enseignant est souvent confronté a cette
contrainte. On remarque que Jonathan construit son action d’enseignement a partir
de la planification («il faut que je pré&oie des choses >3 «t’as prévu dix minutes >
et celle-ci constitue en effet un moyen crucial afin d’augmenter I’efficacité de
I’enseignant et de réduire son sentiment d’incertitude (cf. chapitre IV, § 4.2.2).
Pourtant, en déit de la préparation et de la programmation, le cours d’expression
orale se caractérise par I’incertitude d’autant qu’il est tres difficile pour I’enseignant
de prévoir tout ce que diront les ééves et la duré de leur prise de parole.
L’ imprévisibilité dans 1’enseignement de 1’oral est donc mise en évidence.

Selon les analyses ci-dessus, la prévision des obstacles avant le cours est une
&éape non negligeable dans le travail enseignant et cette tentative préventive consiste
afavoriser au mieux la transmission des connaissances. Ayant recours aux situations
antérieures, I’enseignant est en mesure d’anticiper les obstacles dans le temps &venir.
En outre, la formulation des consignes dés le dévut du cours traduit le souci chez
I’enseignant de diminuer les risques potentiels qui pourraient menacer ce qui a été
congu pour sa classe. Mais il faut souligner que I’imprévisibilit€est inhéente a
I’activité d’enseignement qui est de nature publique. La préparation ne suffit pas a
éviter tous les obstacles. L enseignant est mené a travailler dans 1’incertitude et a

gé&er les imprévus dans les interactions avec les apprenants.
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Synthése du chapitre VI

En contexte scolaire, I’action enseignante est une action qui se construit &
partir des besoins des @eves et qui poursuit des objectifs, qu’ils soient institutionnels,
professionnels ou personnels. Si les cours d’oral consistent principalement a €élever
le niveau de production orale des apprenants, les enseignants ont €galement aleur
disposition des objectifs secondaires de sorte a favoriser dans [’ensemble
’acquisition de la langue cible.

Les verbalisations des enseignants rendent compte que ¢’est un métier qui
distribue souvent des consignes, qui formule des exigences et qui érouve des
difficultés. En situation d’enseignement de langue étrangére, les enseignants de
langue se soucient notamment de la compréhension en classe. Tandis que les
obstacles font partie intégrante du travail de 1’enseignant, ceux-Ci peuvent &re traités
d’un autre point de vue plus dynamique. Malgré des entraves dans le travail, il
incombe aux enseignants de trouver des solutions pour mener abien leurs activités
d’enseignement. On constate en fait que les enseignants sont capables d’anticiper
certains obstacles qui viennent et de diminuer les risques potentiels. Mais en méne
temps, les actes d’enseignement se caractérisent par I’'imprévisibilité puisqu’il s’agit

d’une action conjointe qui est en interaction avec les €leves.
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Chapitre VII Prise en compte des contraintes

institutionnelles et des motivations des apprenants

En soulignant la nécessité d’édifier une didactique variationniste pour
répondre a la diversification des situations d’enseignement, Dabéne (1990, p. 8)
développe dans son éude trois grands parametres pour aborder une classe de langue :
le contexte ou se déroule I’enseignement/apprentissage, la situation
sociolinguistique des partenaires et les modes de transmission du savoir. Ainsi pour
tout enseignant qui ré&lise ses pratiques de transmission en milieu institutionnel, les
obstacles ne sont pas liés uniquement aux actes d’enseignement qu’on observe en
classe. La situation didactique est influencée par le contexte social et culturel du pays
ouion enseigne. Elle est dotée de caracté&istiques qui lui sont propres et cadrée par
des contraintes institutionnelles (Cicurel, 2011c). Il faut que I’enseignant prenne en
considération la spécificité de 1’établissement ou il enseigne et son impact sur les
objectifs didactiques qu’il poursuit. L’enseignant doit encore tenir compte du public
a qui il s’adresse et dont il exige la participation et la collaboration. Par exemple,
quelles sont les particularités de ses &eéves? Quelle est leur situation
sociolinguistique ? Quels sont les modes de transmission du savoir langagier
auxquels ils sont habitué ? Sont-ils assez motivés au cours de 1’apprentissage ?
Quels sont les buts d’apprentissage que les apprenants se donnent ? Il est éjalement
nécessaire d’examiner I’influence des contraintes institutionnelles sur les apprenants.

La premié&e partie de ce chapitre sera consacrée aux obstacles au niveau de
contraintes institutionnelles. Nous nous attacherons a analyser surtout I’influence du
format d’études 2+2 sur 1’apprentissage des €leves et les pratiques d’enseignement
des enseignants de langue. La deuxi@me partie portera sur la motivation des
apprenants chinois. Nous montrerons les difficultés que les enseignants érouvent
quand ils rencontrent des apprenants démotives. Nous verrons si les enseignants
disposent de strategies efficientes pour résoudre ce probleme.

181



Chapitre VII Prise en compte des contraintes
institutionnelles et des motivations des apprenants

7.1 Les contraintes institutionnelles

7.1.1 Surcharge de travail chez les apprenants et apprentissage pilotépar le test

de langue

La réalisation de D’activité d’enseignement suppose la participation et
I’engagement des apprenants. Les efforts et le temps consacrés a 1’apprentissage
influencent forcénent la poursuite du but didactique préétabli par I’enseignant. C’est
une des contraintes que les enseignants observés rencontrent dans leur activité

professionnelle.

178 Nabil [...] je t’ai dit ils te disent que en deuxiéme année + euh : les cours
d’économie c’est trop pour eux ils me disent euh : il y a macroé&onomie
il y a mathématiques il y a micro il y a statistique voila des fois c’est
vrai voilale franaais ils oublient un peu ils mettent un peu le francis
de c&é+ parce que souvent ils ont ils ont dgale niveau B1 ils disent ok
on a le niveau B1 @ va on peut mettre @ de c&évers mai juin on va
refaire ou bien on va pour juste pour avoir le niveau B2 au TCF au
TEF ou bien juste pour aller passer I’entretien (ESD 20180919)

141 Nabil [...] et je pense que le deuxiéme semestre sera encore mieux parce
quw’ils auront plus de pressions + il est plus COURT le deuxiéne
semestre il est plus court ils ont et ils ont deux : ils ont + pour ceux qui
doivent passer le test et pour ceux qui doivent aussi passer apreés le
Pentretien + tu as euh oui tu as ’entretien du visa tu as aussi I’entretien
des universités + non ils seront PLUS motivé + ils m’ont dit aussi euh
¢a j’ai eu aussi la derniére fois dans le groupe 1 + certaines étudiantes euh :
elles m’ont dit elles m’ont dit on est plus concentrés maintenant sur
I’économie la macroéconomie la microéconomie je leur dis oui c’est
bien de vous concentrer sur ces mati€res toute toute matiére est bonne +
chaque chaque cours est important mais faut pas aussi negliger le
franqais + parce que si tu passes sur 1’économie tu as cent sur cent en
&onomie et tu peux pas parler de ton projet d’études en France tu vas
pas aller en France ++ et aprés voila elles ont dit oui oui ¢’est vrai ¢’est
vrai ¢’est vrai Voil&(EAC 20181226)

Les commentaires de Nabil portent sur deux points essentiels. Il s’agit d’une
part de la surcharge de travail chez les éudiants chinois. Rappelons que les
programmes 2+2 a I’IBS ont pour spécificité de former des étudiants polyvalents. Ils

sont préparés en langue frangaise pour continuer leurs études supérieures a 1’étranger
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et la ma'irise des connaissances éémentaires en &onomie et gestion est né&essaire
(cf. chapitre I, § 1.3.3). De ce fait, outre I’apprentissage du frangis, les éudiants
ont plusieurs cours de speialité a suivre («il y a macroéonomie il y a
mathénatiques il y a micro il y a statistique ). Selon I’enseignant, les apprenants
sont submergé& de travail («c’est trop ». Lorsque qu’ils se livrent a leurs cours
d’économie, la langue frangaise est mise de coté. D’autre part, comme le test de
langue constitue un des critées de séection essentiels, I’apprentissage du frangais
chez les apprenants est guidépar cette évaluation. Une fois que les apprenants ont
déja atteint un certain niveau et qu’ils ne sont pas pressés d’avancer vers 1’étape
suivante, il arrive qu’ils négligent provisoirement le franqis vu la surcharge de
travail lié aux autres disciplines. Ainsi Nabil trouve les apprenants «plus motives >
lors du deuxia@me semestre ouiils doivent atteindre le niveau B2 au test de franis
et préparer ’entretien de I’expression orale. Mais selon les motifs éoqués dans les
verbalisations, on remarque que les apprenants sont plut& poussés par des facteurs
extrinséques, a savoir qu’ils travaillent leur francais sous la pression des évaluations

(«ils auront plus de pressions > °2 .

En psychologie, lors de 1’étude sur
I’autodétermination de 1’individu, Deci et Ryan (1985, 2000) proposent une
distinction entre motivation intrinséjue et motivation extrinsegue. La motivation
intrinseque est présente lorsque 1’individu s’engage volontairement dans une activité
en raison de I’intérét personnel et du plaisir, sans attente de récompense externe. Elle
repré&ente le plus haut niveau d’autodétermination. Les comportements
intrinséquement motivés font généralement preuve d’un meilleur engagement et
d’une plus grande persévérance face aux difficultés. Par contraste, la motivation
extrinsegue renvoie ala ré&lisation d’une activité pour des raisons externes, telles

gue ré&ompense, punition, pression sociale, etc. On y déouvre souvent un degré

d’autodétermination plus bas. On voit finalement que I’enseignant verbalise son

52 _a notion de motivation en contexte scolaire et I’analyse sur les motivations des apprenants chinois
dans leur apprentissage du frangais seront davantage abordées dans la seconde partie de ce méne
chapitre.

183



Chapitre VII Prise en compte des contraintes
institutionnelles et des motivations des apprenants

intention de pousser son public &consacrer plus d’efforts a ’apprentissage de la
langue francaise. Il souligne la nécessité¢ de trouver I’équilibre parmi toutes les
matieres et de pratiquer ’oral plutot que de se concentrer sur le test de langue.

Les idées de Jonathan dans les verbalisations suivantes font é&ho acelles de
Nabil. Mais I’enseignant signale notamment que les apprenants chinois portent une
grande attention au test de langue en négligeant I’importance de 1’expression orale.
Des chercheurs (Bouvier, 2002 ; Bouvier, 2003 ; Robert, 2002 ; Vallat, 2012)
caracté&isent les apprenants chinois comme ceux qui attachent de I’importance ala
langue €&rite et qui ont une production orale et une prise de parole faibles. Ainsi
Bouvier (2002, p. 190) souligne que «la parole n’est pas, en Chine, au centre de
I’enseignement > Pour I’enseignant étranger qui a ét¢ formé par une autre culture
&lucative ou on est habitué a prendre la parole, I’impossibilité d’atteindre son but

I’ameéne vers la frustration.

33 Jonthan [...] aprés aussi y a je trouve quelque chose qui est un peu dommage
c’est que on a seulement UNE fois cours d’expression orale par
semaine seulement une fois cours d’expression orale par semaine + ils ont
ENORMEMENT de cours euh :: sachant que ils ont d’autres cours qu’ils
ont plus de fois par semaine + EN PLUS du fait que ils considérent
I’expression orale comme MOINS importante donc ils se focalisent
plus sur d’autres cours ils ont plus d’autres cours donc oui ils sont pas :
+ on va dire ce sont pas des fusées en cours d’expression orale quoi + tu
compares tu compares avec le cours de de de préparation au TCF de
compréhension orale ils ont des cours tout le temps (EAC 20180924)

51 Jonathan [...] ils se fixent des objectifs c’est-adire quand ils commencent a
apprendre le francais ils se disent comment on apprend le frangis on
apprend le frangais en faisant de la grammaire quelque chose comme @
donc le frangais éémentaire est quelque chose de trés important pour eux
trés important pour eux mé&ne PLUS important que de pouvoir parler
franqis + donc ace niveau-1a I’expression orale le cours d’expression
orale est est beaucoup moins important + pourquoi parce que leur
objectif c’est de réussir a passer le TCF TCF qu’est-ce que tu as comme
comme examen dans le TCF tu as compréaension orale tu as grammaire

ettuaseuh:
52 1 compréhension €rite
53 Jonathan comprékhension €rite ++ donc forc@ment pas

d’expression orale ils se disent pas d’expression orale et tu dis
I’expression orale @ sert arien + donc forcénent @ les aide pas
beaucoup + et euh @ @ je pense que @ Y joue pas mal @y joue pas mal
[...] (EAC 20180924)
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En ce qui concerne le programme institutionnel, Jonathan mentionne
&@alement la surcharge de travail chez les ééves chinois («ils ont ENORMEMENT
de cours ») et insiste sur le fait que les heures consacrées a I’expression orale sont
peu nombreuses par rapport aux autres cours de franqis (<«<on a seulement UNE fois
cours d’expression orale par semaine »). Par contraste, I’enseignant cite comme
exemple le cours intitulé Le Frangis éémentaire®® afin de montrer que les
apprenants s’investissent moins pour développer leur compétence en production
orale. Selon lui, le probleéme réside dans le fait que les apprenants «se fixent des
objectifs >» Plus preeisément, ce qui compte, c¢’est de réussir le test de langue (« leur
objectif c’est de réussir a passer le TCF »). 1l faut ajouter que les apprenants a I’'IBS
ne passent que les trois éreuves obligatoires du test, asavoir la comprénension orale,
la maTirise des structures de la langue et le lexique, la compréhension &rite, comme
le souligne d’ailleurs Jonathan. L’enseignant critique les apprenants qui se
concentrent exclusivement sur le développement des compéences évaluéss lors du
test de langue. Orienté& tout afait par 1’évaluation, ils ne tiennent pas compte de
I’importance de 1’oral («@ sert &rien >3 «@ les aide pas beaucoup ).

En fait, Jonathan exprime aussi dans ses discours son envie d’apporter des

changements au travers des &hanges avec les apprenants.

48 Jonthan une chose que je leur dis maintes maintes fois + I’entretien de Campus
France c’est un entretien oral si votre niveau de frangais n’est pas assez
devémaéne si vous avez raussi TOUS les examens vous &es acceptés par
I’université parce que vous avez des bonnes notes les professeurs de
I’université vous acceptent si vous n’avez pas le visa vous n’allez pas en
France vous n’avez AUCUNE chance ben non ils comprennent pas ils
comprennent pas (EAC 20180530)

55 Jonthan [...] jessaye j’essaye de leur expliquer toujours alors au début de la
premiére anneée je leur ai dit je leur ai dit éoutez-moi bien 1’expression
orale [...] c’est tellement important pourquoi ¢’est important parce que
vous avez ’examen de Campus France vous pouvez reussir le TCF vous

53 Ce cours, assurégénéalement par un enseignant chinois, est proposé€araison de 6 heures par
semaine. Son objectif est d’aider les apprenants a découvrir les régles grammaticales, a analyser la
syntaxe et aenrichir leur vocabulaire. Par comparaison, le cours d’expression orale est dispensé a
raison de 90 minutes par semaine.
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pouvez réussir ’examen d’entrée de 1’université vous pouvez réussir
TOUT ce que vous voulez + si Campus France ne vous donne pas le
visa vous partez pas vous partez pas + et donc et donc I’examen de
Campus France qu’est-ce que c’est c’est un entretien c’est un entretien
face aface un entretien face aface c’est un : ¢’est de ’expression orale
c’est de la compréhension orale vous en avez besoin + mais non non @
fait pas tilt (EAC 20180924)

Ces deux extraits permettent de constater que 1’enseignant a souligné
I’importance de 1’expression orale a son public dés leur premier contact. Il leur
expligue sans cesse («toujours >3 «maintes maintes fois >) la né&essitéde consacrer
plus d’énergie dans 1I’amélioration de ’oral, puisque la réussite de I’entretien de
demande de visa est indispensable pour pouvoir partir en France. La passation acet
entretien a 1’oral fait partie intégrante de 1’ensemble des évaluations. En effet, cette
idé& persistante de pousser les apprenants vers un niveau d’oral plus élevé afin de
réussir I’entretien rejoint I’un des objectifs pédagogiques que I’enseignant fixe a son
action d’enseignement. Cela traduit sa volonté de se référer a I’exigence venant de
I’institut, celle de faire partir en France le plus grand nombre d’éléves possible (cf.
chapitre VI, § 6.1.1). Cependant, les derni€res traces dans les discours rééent les
difficultés que I’enseignant érouve pour convaincre ses éeves. Il se montre plus ou
moins désabusé a 1’égard du changement d’attitude chez eux («ils comprennent
pas > «non non @ fait pas tilt >).

A la lecture des commentaires analysé ci-avant, on trouve que les
enseignants insistent sur deux grands aspects. Les apprenants n’accordent pas assez
d’importance a D’apprentissage du franqis, surtout au développement de
I’expression orale. Par ailleurs, I’apprentissage de la langue est complétement guidé
par le test d’évaluation. Pourtant, I’action d’enseignement renvoie a une action
conjointe co-r&lisé par diffé&ents partenaires. Il s’avére cohérent de prendre en
compte les idées des apprenants pour resituer les actions professorales et €lairer la
situation d’enseignement dans toutes ses dimensions et implications (Azaoui, 2016 ;
Bishop & Cadet, 2015). Quant a I’importance des cours qu’ils ont a suivre, qu’en

pensent-ils ?
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Dans le questionnaire, nous avons invitéles éudiants aréondre acette

question &achoix multiples : «parmi les cours dispensés, lequel ou lesquels vous

semble(nt) important(s) ? > Ils ont la possibilité&de faire leur choix parmi les huit

principaux cours de frangais proposés a I’IBS.
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Figure 8 : Parmi les cours dispensés, lequel ou lesquels vous semble(nt) important(s) ?

D’aprés 1’histogramme ci-dessus, la «Compréhension orale > arrive en

premiee t&e (95%). Il ressort de cela que cette compéence est non seulement

considérée par beaucoup d’apprenants comme la plus difficile a maitriser, elle est

&alement de toute premicre importance pour la majorité écrasante d’entre eux. Ce

qui nous étonne, c’est que 1’ « Expression orale »>occupe la deuxiéne place et est

choisie

par 91% des apprenants. De ce fait, la plupart sont bien conscients de

I’importance de I’oral. On voit encore que I’importance de cette matiére dépasse

largement les deux autres qui s’ensuivent : la «Comprénension &rite >»(64%) et la

«Grammaire franqise » (62%). Ce résultat est donc en contradiction avec les
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verbalisations des enseignants. Par rapport a I’oral, méme si la grammaire occupe
une part plus considérable sur le plan des heures programmées, elle n’est pas aussi
importante qu’on le pense. Un autre résultat qui nous surprend, c’est que le cours
destiné a I’entraMement au TCF/TEF n’arrive qu’en 5™ position (50%). Seule la
moitiédes apprenants le trouve important. Nous pourrions nous demander si leur
apprentissage du frangais est totalement orient&par le test de langue, comme ce qui
a éémentionnépr&alemment par les enseignants. Viennent enfin successivement
«Expression €&rite » (46%), <«Histoire et civilisation franqises >»> (35%) et
«Traduction et interpréation >>(27%).

Continuons de nous appuyer sur les propos de certains apprenants pour

obtenir plus de précisions sur I’impact du test et I’importance de 1’oral.

43  France mon niveau d’oral n’est pas bon + je pense que nous avons actuellement
d’autres examens a préparer + I’oral n’est pas mis au centre puisque
nous n’avons pas ’entretien a passer pour le moment

44 | donc vous n’accordez pas assez d’importance a 1’oral 1

45  France oui c’est vrai + en plus je pense que le programme 2+2 repose sur le
principe utilitaire + vous devez réussir d’abord le test de langue (ESD
20181212)

48 Irene actuellement je ne pense qu’a réussir le TCF + aprés la réussite de ce

test + pour améliorer dans I’ensemble mon niveau de frangais + je mettrai
plus de temps pour pratiquer ’oral (ESD 20181214)

6  Aurore je m’entends bien avec un gar¢on qui a raté son entretien I’année derniére
+ nous avons convenu de nous rencontrer réguliéement + dés qu’on aura
atteint le niveau B2 au TCF + on mettra une heure tous les soirs pour
pratiquer I’oral + puisque pour passer I’entretien + 1’oral est tellement
important (ESD 20181205)

Les ténoignages montrent que les apprenants inscrits en programme 2+2
comprennent bien que 1’ensemble des évaluations avant le départ a 1’étranger se
dé&oule en plusieurs éapes successives. La passation au test de langue préeéde
toujours les autres. La mise en ordre des épreuves apasser les pousse ainsi aaccorder
plus d’attention a celle la plus proche. La priorité donnée provisoirement au TCF ne

signifie pas que les apprenants oublient totalement I’importance de 1’oral («/ oral
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est tellement important »). Le résultat de I’enquéte en est aussi une belle preuve. On
peut dire que la réussite au test de langue ne constitue qu’un objectif acourt terme.
Cependant I’oral a un rdle a jouer tant pour les évaluations suivantes que pour les
études a I’étranger.

Filliettaz (2002) fait remarquer que I’action collective n’implique pas le
partage d’un but commun entre les participants. lls sont plut@ lié par un enjeu
commun et peuvent poursuivre des buts individuels distincts (cf. chapitre IV, §
4.1.3). Une bonne relation coopé&ative présuppose «I’interdépendance des buts >»
(Bange, 1992, p. 122). De méne, I’enseignant et les apprenants sont réunis dans la
relation didactique, mais cela ne signifie pas qu’ils ont la méme visée. Dans le cadre
du programme 2+2, du point de vue des enseignants de 1’oral, ils n’ont qu’un but
principal a poursuivre, celui de faire progresser le niveau d’oral de leurs @eves. Mais
les apprenants sont plut@ tiraill& entre les cours de franqis et les cours de speeialité
ou encore entre les difféents cours de frangis ou de speeialité lls sont obligés de
géer les difféentes matiées et ont tendance aéablir une distinction entre but
principal et buts secondaires selon les circonstances. Lorsque le but principal de
I’enseignant n’est pas celui vis€¢ par ses collaborateurs, il est difficile pour
I’enseignant de les mettre dans I’obligation de focaliser toute leur attention sur la

mati€re en question.

7.1.2 Les dilemmes dans I’organisation de I’activité d’enseignement

La complexitédu méier d’enseignant se traduit parfois par la présence des
dilemmes dans les activités professionnelles (Muller & Delorme, 2014 ; Perrenoud,
1996 ; Wanlin, 2010 ; Wanlin & Crahay, 2012). Avec une multitude d’événements
a gérer en méme temps, l’enseignant peut Eétre confronté a des situations
problématiques et contradictoires. Il lui revient de réfléchir sur I’incompatibilité des
éamnents mis en tension et de prendre une décision malgré I’impossibilité de trouver

une solution parfaite (cf. chapitre IV, § 4.2.3.1).
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Jonathan exprime dans les extraits ci-dessous son intention d’inviter les

apprenants a travailler a I’avance en vue d’une meilleure préparation pour les cours.

Cependant il manifeste son inquiétude pour ce travail en supplément. L’enseignant

se trouve ainsi dans un état d’esprit ambivalent et hésite a faire un choix.

50 Jonathan

21 Jonathan

[...] c’est c’est en fait c’est aussi une fagon d’enseigner ¢’est SOIT soit je
les prépare a I’avance en leur donnant une liste de vocabulaire une
semaine avant je leur dis cette semaine-laon fait ce cours vous avez
quarante mots aapprendre vous apprenez ces mots et aprés on fait le cours
+mais euh : je sais que voila@ va @ va les @ va les saouler plus qu’autre
chose alors ¢a dépend t’as des professeurs qui travaillent comme ¢a + @
peut &@re efficace @ peut &@re @ peut &re inutile @ deépend des
professeurs y a pas de y a pas de MEILLEURE méhode + comme je dis
la meilleure méthode c’est I’étudiant qui a envie c’est I’étudiant qui a
envie y a pas de professeur sans professeur ils peuvent apprendre le francais
ils peuvent s’améliorer ils peuvent travailler le professeur ¢’est juste un une
aide c’est un outil ¢’est pas c’est pas lui qui leur fait apprendre le francais ce
sont les éudiants EUX-MEMES normalement qui doivent apprendre
le fran@ais + apres cette méhode-l1a j’y ai réfléchi mais euh : ils ont d§a
énormément de devoirs a ’IBS ils ont ENORMEMENT énormément de
devoirs achaque fois quand on discute ils me disent en plus je vois souvent
ils sont ils sont en pause je vois pendant la pause ils sont en train de faire
leurs devoirs [...] Ial&je sais que ils ont quand mémne une grosse charge
de travail ils ont beaucoup de devoirs afaire si moi je viens que je leur
donne en plus de devoirs lIaje les tue je leur mets une seconde couche
ils sont morts je les tue sur place c’est pas possible (EAC 20180530)

[...] je leur donne un support a ’avance les faire travailler a ’avance
mais aprés c’est un autre systéme + si je les fais travailler a I’avance ils
vont pas &re tré contents ils vont &re encore moins motivés pour
travailler + 1a c’est : c’est : j’ai pas j’ai pas envie je sais que dgails ont
éormeément de travail parce qu’ils sont en 2+2 ils doivent apprendre
beaucoup de choses ils doivent passer au moins le niveau B2 en deux
ans niveau B2 en deux ans @ fait quand méne pas mal de boulot ils ont
en plus de I’économie a apprendre [...] si si en plus je leur donne une une
charge de travail qui est assez cons€guente je sais qu’ils sont déja bien
fatigués [...] ils viennent en cours ils ont la téte un petit peu complétement
déphasée [...] (EAC 20180627)
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- Ne pas surcharger les apprenants ou les faire travailler davantage

En classe, I’enseignant ainsi que les apprenants se présentent comme
collaborateurs des activités d’enseignement. Si la planification de la part de
I’enseignant constitue une phase préparatoire primordiale pour organiser les activités
didactiques, une bonne préparation chez les apprenants peut &alement favoriser le
bon dé&oulement de la classe. C’est la raison pour laquelle Jonathan évoque dans
deux différents entretiens son envie de faire travailler son public a I’avance. Il s’agit
par exemple de leur fournir «une liste de vocabulaire >> comme <«support >»
d’enseignement. L’idée de cette préparation avant les cours n’est pas improvisée
(«cette mé&hode-la j'y ai réfléchi >, elle résulte de 1’expérience formative de
’enseignant lui-méme (<« as des professeurs qui travaillent comme @ >). De plus,
on suppose que I’enseignant veut adapter son enseignement a la culture éducative de
son public et alaquelle il se ré&ere pour apprendre une langue érange&e. Dans un
contexte élucatif ot la méhodologie traditionnelle pré&lomine, les apprenants
chinois privilégient I’acquisition de la grammaire et du vocabulaire susceptibles de
remplir leurs besoins langagiers (Robert, 2002 ; Vallat, 2012). Ils ont I’habitude de
s’appuyer sur des listes de mots et celles-Ci apparaissent dans presque toutes les
meéhodes de langue publiées en Chine.

Mais a coté de cette intention d’inciter les apprenants a mieux préparer leur
cours et atravailler davantage, 1’enseignant nous révele un paradoxe majeur dans
cette pratique. Inscrits en programme 2+2, les apprenants suivent des cours intensifs
de franqais en parallée de leur formation de speialité Selon Jonathan, ses éeves
doivent faire face aune double pression dans les éudes («ils doivent passer au
moins le niveau B2 en deux ans »; «ils ont en plus de I’économie a apprendre »). |l
souligne a plusieurs reprises la surcharge de travail qu’il observe chez son public :
«ils ont dgaénormément de devoirs a I’IBS > «je vois pendant la pause ils sont en
train de faire leurs devoirs >3 «déja ils ont énormément de travail parce qu’ils sont
en 2+2 » «ils ont quand mé&ne une grosse charge de travail >> On constate
&@alement dans les discours la sympathie que 1’enseignant témoigne a ses éléves :
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«je sais qu’ils sont déja bien fatigués >» La prise en considéation de la situation des
¢leves amene donc I’enseignant vers un dilemme dans sa pratique d’enseignement.
L’ambivalence est ici lié au fait que Jonathan, tout en exprimant son idé de
demander aux apprenants de préparer davantage leur cours d’oral, formule son doute
sur la faisabilitéde cette t&he supplénentaire. Il craint que cette exigence devienne
un nouveau fardeau imposé aux apprenants déja accablés d’études («@ va les
saouler > «je leur donne en plus de devoirs |aje les tue ) et les dénotive davantage
dans leur apprentissage de la langue frangise («ils vont &re encore moins motives

pour travailler >).

- Imposer une tache ou développer I’autonomie des apprenants

En plus, cette fagon d’imposer une tache préparatoire entre en contradiction
avec les convictions pédagogiques de 1’enseignant. Les convictions sont considérées
comme «des principes d’action, des régles de conduite qui décelent une éthique de
I’action » (Cicurel, 2014, p. 96). Elles se construisent géné&alement au fil de
I’expérience formative et professionnelle de I’enseignant et constituent des moteurs
importants pour les actes d’enseignement mis en ceuvre. En bref, il s’agit des théories
personnelles de 1’enseignant par rapport &son enseignement.

En lisant les verbalisations de Jonathan, nous pouvons déouvrir rapidement
des convictions pédagogiques que I’enseignant se fait a propos de
I’apprentissage. Par rapport aux contraintes externes, la motivation intrinsegue
(Deci & Ryan, 1985 ; Deci & Ryan, 2000) est considé&é comme un éément moteur
pour réussir I’apprentissage : « y a pas de MEILLEURE méhode + comme je dis la
meilleure méthode c’est I’étudiant qui a envie >> En mé@ne temps, Jonathan attache
beaucoup d’importance a I’autonomie des apprenants : «le professeur ¢ est juste un
une aide c’est un outil c’est pas c’est pas lui qui leur fait apprendre le francais ce
sont les éudiants EUX-MEMES normalement qui doivent apprendre le franqais >
Avec une posture de I&her-prise, Jonathan «assigne aux ééves la responsabilitéde
leur travail >»>(Bucheton & Soul€& 2009, p. 40). Selon lui, les apprenants ne doivent

192



Chapitre VII Prise en compte des contraintes
institutionnelles et des motivations des apprenants

pas dépendre complétement de 1I’enseignant pour apprendre la langue cible, ils sont
plutot des acteurs actifs dans leur apprentissage. Le role essentiel de 1’enseignant
consiste aproposer des soutiens nésessaires. Selon cette logique, la préparation avant
les cours ne devrait pas étre une tache que 1’enseignant assigne aux apprenants. 1
importe que ceux-ci s’engagent volontairement dans leur travail de préparation de
maniee amieux interagir et collaborer avec leur professeur. De plus, mé&ne si
I’enseignant exige 1’accomplissement d’une tache en dehors de la classe, il est
indispensable que les apprenants sachent travailler de fagn autonome. La
conviction sur I’autonomie dans 1’apprentissage conduit ainsi Jonathan a mettre en
cause sa propre idé («a peut @re inutile ).

Par son identité professionnelle, I’enseignant est constamment poussé par le
«désir didactique >3 asavoir la «pulsion & transmettre des savoirs dans les
meilleures conditions possibles >> (Cicurel, 2011c, p. 176). De toute éridence,
I’exigence de préparation envers les apprenants est liée au souci de mieux assurer la
classe. Cependant, des signes d’hésitation sont constatés dans les propos de
I’enseignant. La prise en compte de quelques éléments, tels que la surcharge de
travail chez les €leves, I’autonomie dans I’apprentissage, I’amene vers des dilemmes
a traiter. On voit qu’il a enfin tendance a abandonner son intention (<«<c’est pas

possible ).

7.1.3 La préence des facteurs perturbateurs

Dans cette partie, les commentaires d’Emmanuel sont centrés sur quelques

facteurs qui viennent influencer son enseignement et mé&ne dénotiver les apprenants.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

1 E donc aujourd’hui + chut +| E (time code : 00:00:42)

aujourd’hui on va : continuer le jeu Commentaire 2--- donc c¢’est vrai

que vous avez commencé la aussi que dans cette classe y a :

semaine derniée + donc je vous beaucoup d’étudiants qui

rappelle comment G se passe + un n’aiment pas parler + euh:

éudiant vient ++ (Il prend les cartes plus que ’année derniére

sur la tribune) prendre une carte | ils n’aiment pas parler
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2 As ah: E qui n’aiment pas ou qui ne
3 E dé&erit une image veulent pas parler + euh: plus
4 As ah::: que I’année derniére en fait y en
5 Af c’est ¢’est un peu difficile a ben ils ont eu le problénme
6 Simon mon dieu aussi de :: + ala fin du semestre
7 E ¢’est un peu difficile et ¢’est pour ¢a dernier ils ont eu un mois de :
++ c’est XXX + c’est un peu de break en fait avec les
difficile professeurs de Montré&al +
Les &udiants discutent en chinois. doncyenaquiontun peul&hé
8 E WOO : + merci le franis j’ai 1’impression
9 Afs (rires) donc
(Emmanuel-Cours 20181016) (EAC 20181206)

Les interactions en classe commencent par I’invitation de ’enseignant a
continuer le jeu de description de la sé&nce pré&é&lente. Juste apres le rappel de la
premiée éape asuivre, on remarque chez les apprenants une forte ré&ction vis-&
vis de la parole de I’enseignant («ah : >3 «ah ::: >). Les propos des apprenants, tels
que <«<c est un peu difficile »>et «mon dieu », permettent d’observer leur attitude de
refus a I’égard de la proposition du maitre. Méme si I’enseignant adopte en TP 7 une
attitude compréhensive en réitérant la difficulté dans 1’accomplissement de la tache,
les apprenants commencent leur discussion en langue maternelle. En TP 9,
I’enseignant cherche donc a solliciter 1’attention de son public sur le jeu («WOO : »)
tout en détendant 1’atmospheére («merci »).

Bucheton & Soulé(2009) consideéent la posture de refus chez les ééves
comme «un indicateur &prendre trés au sé&ieux »(p. 39). Ce refus de faire ou de se
conformer traduit en effet un désaccord, une peur de s’engager. Dans les
verbalisations, Emmanuel mentionne notamment la baisse du niveau d’oral des
apprenants et la démotivation dans la prise de parole par rapport au semestre dernier.
Selon I’enseignant, les changements qu’il observe chez son public s’expliquent en
grande partie par ’interruption de leur apprentissage du frangis en raison de

larrivée des professeurs envoyés de HEC Montréal®*. Comme les apprenants ont

% Selon I’accord bilatéral entre IBS et HEC Montréal, quelques professeurs de spé&ialitéde HEC sont
envoyé&s en Chine pour donner trois ou quatre semaines de cours aux éudiants chinois. Pendant cette
période spécifique, tous les cours proposés a I’'IBS, y compris les cours de langue et d’économie sont
interrompus. 1l faut ajouter que, pour le groupe sino-canadien qu’on observe, les professeurs de HEC
ont avancéleur déart en Chine.
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mis tous leurs efforts pour suivre les cours dispensés par 1’université partenaire
canadienne, le frangis est mis de cGé(«y en a qui ont un peu 1&héle franis ).
Voyons ensuite un autre extrait dans lequel ’enseignant donne plus de

pre&eisions pour compléer le commentaire pré&éilent.

286 Emmanuel de : du premier semestre vu que ils ont commencéle frangis relativement
tard dans le semestre + euh : relativement t& ils ont arr&éparce que y
ale prof de Montrél qui est venu + et puis qu’il y a eu encore une semaine
de cours la semaine d’examen + les vacances pendant les vacances ils
devaient faire leur examen d’anglais pour la plupart parce que le le critée
de d’anglais a été augmenté donc ils devaient pas faire le franaais [...]
(EAC 20181206)

Premiérement, 1’organisation des programmes institutionnels ne permet pas
aux apprenants d’avoir assez de temps pour étudier le francais. En général, lors du
premier semestre, les apprenants du groupe sino-canadien commencent leur
apprentissage du frangis un mois apres la rentré («ils ont commencéle franais
relativement tard >»). Cette année-1a, I’arrivée avancée des professeurs de Montréal
vient perturber davantage 1’enseignement de la langue frangaise («relativement tG
ils ont arr&é>). Deuxiénement, du fait de 1’augmentation du critére de sélection
pour I’anglais, les apprenants consacrent beaucoup de temps pour préparer le test
d’anglais au lieu de travailler leur frangais. Selon Emmanuel, les deux contraintes
liées &ce programme 2+2 ont un impact sur la progression des éléves a 1’oral.
Comme les apprenants ne pratiquent pas le francais depuis longtemps, lorsqu’ils
reprennent leurs cours de frangais, ils ne veulent pas prendre la parole. C’est
pourquoi I’activité de description que 1’enseignant veut organiser en classe suscite
une telle ré&ction parmi son public.

Certes, I’insuffisance des heures consacrées a I’apprentissage du franGis ne
permet pas aux apprenants de prendre 1’habitude de s’exprimer en francais. Mais il
convient également de s’interroger sur 1’activité que 1’enseignant met en place
devant son public. Le jeu de description peut-il toujours capter I’attention des €éléves

pour qu’ils puissent y participer activement ? Certains apprenants affirment dans le
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questionnaire que lorsque 1’enseignant consacre plusieurs séances aun méne sujet,
ils s’ennuient rapidement. Dans une étude concernant la motivation en contexte
scolaire, Viau & Bouchard (2000) montrent que le jugement qu’un éléve porte sur
I’intérét et 1'utilit¢ d’une activité joue un role décisif sur ses comportements
d’apprentissage. Du coup, la posture de refus qu’on observe chez les apprenants
chinois montre en un sens leur désintérét pour une tiche d’apprentissage répékitive.
Ainsi il importe que I’enseignant sache varier les sujets ou les taches pour intéresser

les &éves et obtenir leur participation.

7.2 La motivation des apprenants pour apprendre le francis

7.2.1 La notion de motivation

En milieu institutionnel, la motivation des apprenants est une condition
nécessaire pour la transmission et I’acquisition des savoirs (Ishikawa, 2009). Klein
(1989) identifie les trois facteurs indissociables qui contribuent &deelencher le
processus acquisitionnel d’une langue étrangere : la motivation du sujet, sa
compétence langagicre et ’exposition a la langue cible. Mais qu’est-ce que la
motivation ? Pour Abgrall (2012, p. 13), «la motivation est ce qui nous pousse &
agir. Elle détermine le déclenchement de 1’action dans une certaine direction avec
I’intensité souhaitée et en assure la prolongation jusqu’a I’aboutissement ou
I’interruption ». Cette définition a I’avantage de montrer que la motivation a d’abord
pour fonction de dé&lencher un comportement, elle consiste ensuite ale diriger avec
une certaine intensité et détermine la persévérance de I’action. Viau (2009) choisit
d’utiliser la « dynamique motivationnelle >>pour remplacer le terme «motivation >»
et propose une déinition plus adaptee au contexte scolaire. Selon lui, il s’agit d’« un
phénoméne qui tire sa source dans des perceptions que 1’éléve a de lui-méne et de
son environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de s’engager a accomplir

I’activité pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son accomplissement,
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et ce, dans le but d’apprendre »(p. 12). La motivation est ainsi relié directement
aux forces intrinséques qui incitent I’¢léve a agir. En plus, Viau (2009) insiste sur le
fait que la motivation peut varier en fonction des facteurs extrinsegues et constitue
donc un phéomeéne complexe qui met en relation plusieurs sources.

Il ressort de ces idées que la motivation constitue effectivement un éément
clé dans I’apprentissage. Elle exerce une grande influence sur ’attitude de 1’¢leve
envers ses études, détermine son niveau d’engagement et les efforts qu’il a envie de

consentir pour parvenir a son but d’apprentissage.

7.2.2 Apprendre la langue franaaise : est-ce un choix personnel ?

Le travail de I’enseignant repose sur la collaboration des apprenants. En
général, I’enseignant préfere travailler avec des apprenants motives, puisque ceux-
ci adoptent souvent une attitude positive dans I’apprentissage et ils savent persé&/éer
dans leurs efforts. Pourtant, il est inévitable que 1’enseignant rencontre dans sa classe
quelques apprenants moins motiveés.

Dans les verbalisations suivantes, chacun des enseignants observés éoque

la difficulté&de travailler avec des ééves dénotivés.

148 Emmanuel c’est c’est un ensemble un ensemble + ils ont moins de motivations donc
ils &udient moins donc leur niveau n’est plus suffisant donc ils parlent
peu (ESD 20180515)

164 Nabil oui y a certains éudiants qui sont pas motives et comme tu vois je leur
dis pourquoi tu n’es pas motivé beaucoup te disent oui euh ¢’est pas moi
qui ai choisi de venir ici ¢’est mes parents moi je voulais faire @ moi je
voulais faire @ [...] (ESD 20180919)

32 Jonathan C’est c’est ¢a j’ai j’ai une étudiante j’ai une étudiante c’était 1’année
derniée en 2+2 groupe Canada + elle m’a dit elle m’a dit directement je
leur ai demandéest-ce que vous aimez le franqis elle m’a dit NON je
n’aime pas le francais ++ je lui ai demandé pourquoi elle m’a dit parce
que c’est mes parents qui m’ont dit je devais apprendre ¢a parce que
le francais ¢a pourra m’aider plus tard blablabla blablabla + elle m’a
dit mais je n’aime pas apprendre le francais je n’aime pas le francais je dis
ok ++ du coup c’est c’est dur des fois avec ces étudiants de trouver des
choses qui les intéressent [...] et c’est difficile des fois de trouver des
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choses que : qui les motivent atravailler des fois ils n’ont pas envie de
travailler ils travaillent et ils ne travaillent pas (ESD 20180315)

140 Pierre et aprés les francophones il y en a certains ¢a se voit c’est les parents
qui ont dé&idéde : de les inscrire en franais [...] mais aprés en généal
les 2+2 ils savent qu’ils vont partir en France pareil il y en a c’est pas eux
qui Pont cheisi donc ceux-lasont un peu moins motivés mais quand
méne la majoritéde ceux que j’ai cotoyés j’ai des plutdt des groupes bien
motivés pour apprendre tous les aspects du francais (ESD 20180402)

Selon Emmanuel, les apprenants ne sont pas assez travailleurs dans leurs
études puisqu’ils manquent de motivation pour apprendre la langue franqise. La
démotivation entraine une suite d’effets négatifs, par exemple, I'insuffisance du
niveau de langue, le refus de prendre la parole. Les trois autres enseignants donnent
une méme explication a 1’égard de la démotivation de certains apprenants : ils ne
s’intéressent pas a la langue francaise mais choisissent d’étudier cette langue sous
I’exigence de leurs parents (<«<c’est pas moi qui ai choisi de venir ici c’est mes
parents > «c’est mes parents qui m’ont dit je devais apprendre ¢a > «il y en a
certains ¢a se voit ¢ est les parents qui ont décidé de : de les inscrire en frangis »).
Comme I’apprentissage du frangais n’est pas un choix personnel, ils manquent de
passion pour leurs éudes. Pierre é&ablit encore une comparaison entre les classes
francophones et les groupes 2+2 quant au probléme de dénotivation. Selon lui, les
apprenants inscrits en 2+2 sont plus motivé que ceux des classes francophones,
I’envie de partir a 1’étranger les pousse a travailler davantage («ils savent qu’ils vont
partir en France > «quand méne la majoritéde ceux que j ‘ai cotoyés j ai des plutot
des groupes bien motivés »). Rappelons qu’une petite minorité d’éléves, qui
expriment dans le questionnaire leur regret d’avoir choisi le frangais comme
spécialité a I’'université, viennent de la classe francophone. Par contraste, une grande
majorit¢ d’apprenants indique choisir le frangis pour continuer des éudes

sup&ieures a I’étranger (cf. chapitre V, 85.1.3.2).
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C’est comme ce qui sera montré dans le discours suivant. Jonathan insiste
sur le fait que bon nombre d’éléves n’étudient pas le frangais par plaisir mais par

obligation.

26 Jonathan Quand ils visent le Gaokao + euh :: souvent souvent ils se retrouvent avec
le probléme ils ont une note trés basse ils ont une note assez basse ou pas
aussi assez élevée qu’ils ’espéraient + et donc ils se retrouvent dans ::
euh ils n’ont pas la possibilité de choisir I’université qu’ils voulaient +
et donc ils se retrouvent dans la situation ouils se disent si je veux
pouvoir réussir a faire un bon métier je dois étudier a ’étranger je
dois étudier a I’étranger + sachant que leur note d’anglais n’est pas tres
bonne ils se disent bon ben je vais me tourner vers quoi qu’est-ce qui reste
y reste la France y reste le ben 1I’Allemagne restent les pays comme ¢a
parce que I’anglais il y a déja trop de monde + et du coup en fait ils
choisissent le frangais mais ils choisissent le frangais parce que + ils
veulent juste apprendre a I’étranger + le franqis @ ne les intéresse
pas ils n’ont pas peut-&re pas de motivation certains sont motivés pour
apprendre le frangis mais dans la majoritédes cas + ¢’est parce que ils
se disent je veux étudier a I’étranger (ESD 20180315)

Selon I’enseignant, certains apprenants n’ont pas obtenu au baccalauréat
chinois de note suffisante pour entrer dans une université idéle et choisir la
spécialité qu’ils préferent. Comme 1’expérience dans les pays occidentaux est
géné&alement trés appreeiee sur le marchédu travail en Chine, les ééves envisagent
de poursuivre leurs études supérieures a 1’étranger pour accroitre la compéitivité
pour leur future carriére («si je veux pouvoir reéissir afaire un bon méier je dois
étudier a I’étranger >). Les pays anglophones ne sont pas assez attirants puisque la
maitrise de la langue anglaise n’est plus un atout de poids dans la vie professionnelle.
Les étudiants s’orientent donc vers d’autres pays développés. D’apres Jonathan, les
apprenants sont plutdt poussés par 1’envie d’étudier a I’étranger, alors qu’ils ne sont
pas suffisamment passionnés par la langue franqaise. C’est la raison pour laquelle ils
ne sont pas assez motives en cours de francais. Dans le questionnaire destinéaux
ééves, les résultats concernant la motivation montrent effectivement que seuls 26%

des apprenants étudient le frangais par plaisir, a savoir qu’ils aiment la langue elle-
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méne. 24% des apprenants choisissent la langue de Moli¢re parce qu’ils sont

inté&essés par la culture francaise ou la littéature frangaise (cf. chapitre V, 85.1.3.2).

Les explications données par les apprenants afin de preeiser leur choix pour

I’apprentissage du francais a I’IBS permettent de connaitre davantage leurs

motivations. Les réonses ont pu &re collectées auprés de 70 apprenants et nous

pouvons les classer en cing catéyories majeures. Le tableau ci-dessous préente les

diffé&entes categories thématiques ainsi que des exemples de réonse permettant

d’illustrer I’idée principale de chaque caté&orie. Il faut ajouter que les réonses

peuvent &re réparties sur plusieurs categories.

2+2 qui permet d’étudier a
I’étranger et d’obtenir une
double licence

Cat&yorie thénatique | Nombre | Exemples d’explications données par les
de apprenants
réponses
Choisir le frangis par 10 - Jai eu une note assez basse au baccalauréat. Je
obligation a cause d’une n’ai pas de choix.
note qui n’est pas assez - Jai échoué au baccalauréat. Ma note
devé au baccalaurét insuffisante ne me permet pas de choisir une autre
speeialité
- J’ai mal choisi ma spécialité, je ne la connaissais
pas du tout.
S’intéresser a la langue 17 - Jaime le frangais et je voudrais partir a
franqaise I’étranger pour étudier. Cela permet d’ouvrir mes
horizons.
- J’aime la langue francaise.
- Quand j’étais au lycée, je voulais apprendre une
autre langue étrangére en plus de I’anglais. Le
franaais est un bon choix.
S’intéresser au programme 39 - Le programme 2+2 me permet d’apprendre la

langue ainsi que I’économie, d’obtenir une double
licence chinoise et francaise. C’est un bon choix
pour mon futur travail.

- Je suis inté&essépar le programme 2+2 proposé
par 'IBS. Comme je veux continuer mes études a
I’étranger, je dois apprendre le frangais.

- Je 2+2.
L’apprentissage du franqis est obligatoire pour

m’intéresse au  programme

pouvoir partir a I’étranger.
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Tenir compte de la 17 - L’IBS a des relations coopératives avec des
réputation de la facultéet de université& franqises depuis plusieurs années.
la qualité de Les programmes 2+2 existent depuis longtemps.
I’enseignement - C’est une faculté qui a ses particularités et qui

attache de [D'importance aux échanges
internationaux. Il y a de bons professeurs a I’'IBS.
- L’IBS a beaucoup d’expérience dans

I’organisation des programmes 2+2.

Autres 4 - La faculté m’est familiére.

- On m’a recommand¢ cette faculté.

Tableau 4 : Les motivations pour I’apprentissage du frangais a I’IBS

Ainsi de nombreux étudiants optent pour I’IBS parce qu’ils sont attirés par
les programmes 2+2. Ce format d’études leur offre d’un c6té une occasion d’aller
@udier al’étranger et de I’autre une possibilité d’avoir un double diplome chinois et
étranger. Certains pensent qu’il est tres utile d’apprendre a la fois le francais et
I’économie ; d’autres expriment leur préférence pour les connaissances en gestion et
&onomie en considéant le frangis comme une exigence linguistique imposee. On
voit qu’un nombre trés réduit de personnes expriment leur passion pour la langue
frangaise. Cependant, c’est parmi ces gens-la qu’on découvre généralement les
éeves les plus motives pour I’apprentissage du franis. Une partie des apprenants
fait preuve d’une grande confiance en I’IBS. Cette faculté est bien connue pour ses
¢changes internationaux avec I’extérieur et ses programmes sino-érangers. Enfin,
un petit nombre d’apprenants, venant surtout de la classe francophone, affirment
qu’ils sont obligés de choisir le frangais. L.’échec au baccalauréat ne leur permet pas

de s’orienter vers d’autres formations®°.

55 En Chine, lors du baccalauréat, les éléves peuvent formuler plusieurs veeux pour les universités
ainsi que les formations. Pour augmenter leur chance d’étre admis par une université, les candidats
ont la possibilitéde choisir : «j’accepte la proposition de 'université > Lorsque la note finale ne
permet pas d’accéder aux études choisies, les candidats sont orientés vers une autre formation qu’ils
n’ont pas choisie.
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Somme toute, parmi tous les apprenants enqué&es, ceux qui éudient le
franqais par plaisir ne sont pas assez nombreux. Beaucoup consideérent cette langue
comme une condition nécessaire pour partir a 1’étranger. C’est pourquoi tous les
enseignants érouvent des difficulté& pour motiver leurs classes. Pourtant, ont-ils des
stratégies pour résoudre ce probléme ? C’est ce que nous allons montrer dans la

partie suivante.

7.2.3 Les stratéies de ’enseignant face aux apprenants démotivés

Se ré&ant aux recherches de Scollon & Scollon (2000) dans le cadre des
discours anticipatoires®, De Saint-Georges (2005, p. 204) montre dans son &ude
que les individus peuvent développer trois types de postures a 1’égard de 1’avenir. 1l
s’agit d’abord d’une posture active. L individu se juge capable d’influencer I’avenir
par ses comportements. Il exprime «son engagement aexercer son action sur les
choses ou ses intentions de r&liser certains objectifs >» On voit ensuite une posture
contingente dans laquelle I’individu pense que « sa capacitéaagir sur le cours des
choses est circonstancielle >» 1l reste enfin une posture fataliste. L’individu se sent
impuissant vu la complexité et I’incertitude du monde. Il a I’impression qu’il n’est
pas en mesure de modifier les choses et exprime son incapacité d’agir.

Dans le cadre de notre éude, si tous les enseignants observeés rencontrent le
probléme de dénotivation qui empéche leurs pratiques d’enseignement, les attitudes
et les postures adoptées par les enseignants pour faire face acet obstacle ne sont pas

les mé&nes.

%6 |es travaux de recherche concernant les discours anticipatoires ont pour but de mettre en lumiére
dans les actions sociales les représentations que les acteurs se font de leur avenir, d’analyser I’impact
de ces représentations sur la ré&lisation des actions futures (Bronckart, 2004 ; De Saint-Georges,
2005).
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63 Emmanuel s’ils ne sont pas trés motivés ben y a pas grand-chose que je puisse
faire j’essaye de : + je suis pas un professeur trés méchant donc j’espére
qu’il y a beaucoup d’étudiants qui viennent en cours avec le sourire et que
ca j’espere j’espere que ¢a modifie certaines certaines personnes + mais
les les étudiants qui ne veulent pas partir + la mes la mes classes ¢’est pour
le Canada les éudiants qui ne veulent pas partir pour le Canada ben
y a rien que que je puisse faire (ESD 20180515)

51 Emmanuel non j’ai pas de stra(tégie) ben s’ils sont pas Motiveés j’ai pas encore une
fois je veux pas faire que des cours trés faciles pour les motiver + et
euh ¢’est : I’objectif c’est B1 en décembre je peux pas faire que du zé&o
euh jusqu’a décembre quoi (EAC 20181206)

Face ala dénotivation de certains apprenants, Emmanuel adopte plut& une
posture fataliste et exprime de fagn claire son impuissance dans les phrases
suivantes : «y a pas grand-chose que je puisse faire » «y a rien que que je puisse
faire >y «non j'ai pas de stra(tégie) >» Sans éoquer de solution efficace,
I’enseignant espere que sa gentillesse pourra modifier Iattitude des apprenants
démotivés envers le cours d’expression orale. Autrement dit, lorsqu’il n’est pas en
mesure de traiter cette difficulté seule une strat&yie de survie (Woods, 1997) est
envisagee. L’enseignant insiste beaucoup sur I’atteinte du niveau de langue exigé
pour le groupe pris en charge («c’est Bl en décembre ). Ainsi il ne veut pas
organiser des taches d’apprentissage plus faciles pour inté&esser les apprenants
démotives qui ont généalement un niveau beaucoup plus faible. Mais cette idée de
negliger les ééves faibles pré&ente un grand risque. Des éudes (Viau, 2000)
démontrent que lorsque les éeves faibles sont bien conscients qu’ils sont négligés
par ’enseignant par rapport aux autres, ils se sentent découragés et se démotivent
encore davantage.

Les verbalisations de Jonathan permettent de rendre compte de son attitude
plus ou moins active et de la straté&yie alaquelle il fait appel pour intervenir sur la

motivation des éeves.
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22 Jonathan [...] tu sais j’essaye toujours de le faire c’est de trouver des sujets qui
qui les inté&essent c’est de trouver des sujets qui les intéressent + parce
que je sais que le probléme de la Chine c’est que des fois les étudiants +
ils ils apprennent le frangis par obligation comme ils apprennent le
franqais par obligation + ils n’ont pas trop envie d’apprendre le frangais +
donc des fois ils sont pas trés motivés ils n’ont pas trés envie d’apprendre
le franais (ESD 20180315)

114 Jonathan ma ma difficulté c’est de TROUVER un sujet qui arrive ales motiver
pourquoi parce que faut pas se cacher ce sont des éudiants ils ont pas envie
de travailler les &udiants ils veulent pas travailler [...] (EAC 20180924)

42 Jonathan je communique ben : j’essaye en fait je leur ai demandé je leur ai je leur ai
demandé y a pas longtemps c’était quand ¢’était au milieu du semestre
je leur ai dit je leur ai demandéen fait d’écrire sur une feuille quelles
choses ils aimeraient aborder en fait quels sujets de conversation ils
aimeraient aborder ils ont mis j’aimerais connaitre la culture de la France
et ¢ca c’est la culture de la France comment on mange comment on se
comporte (EAC 20180530)

L’enseignant avoue qu’une de ses difficulté en classe est de proposer des
sujets qui puissent motiver les apprenants qui choisissent la langue franqise <«par
obligation >»et qui «n ‘ont pas trés envie d’apprendre le francais > Autrement dit,
I’enseignant tente quand méme d’opposer des actions &ce qui fait entrave pour
améliorer la situation. Il pense qu’un sujet intéressant joue un role primordial pour
obtenir la participation de son public et animer sa classe. A travers un petit sondage
aupres de ses éléves, ’enseignant cherche a les comprendre et adéouvrir ce qui les
intéesse effectivement. Il a tendance afaire des ajustements pour s’adapter a son
public.

En effet, Viau (2009) mentionne dans sa recherche en contexte scolaire une
des principales sources de la dynamique motivationnelle : la perception que I’¢léve

a de la valeur d’une activité®’. Un apprenant accorde de I’importance a une activité

57 Menant des recherches sur la motivation des &éves en milieu scolaire, Viau (2000, 2009) identifie
les trois déterminants de la motivation qui influencent 1’apprentissage. Il y a d’abord « le jugement
qu’un éléve porte sur 1'utilité et I’intérét d’une activité en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit >3 &
savoir «la perception de la valeur d’une activité ». Il s’agit ensuite de « la perception de compéence >
C’est le jugement que ’éléve porte sur « sa capacitéareussir de maniée adéguate une activité
pé&lagogique >» Il reste enfin «la perception de contrdabilité>qui est définie comme «le degréde
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d’apprentissage s’il la trouve intéressante ou utile. Au contraire, s’il n’est pas
intéressé par I’activité proposée ou la trouve inutile, il est probable qu’il est démotivé
et lui accorde peu de valeur. Rappelons encore une autre recherche mené par Viau
& Bouchard (2000). Dans le but de valider le modée de dynamique motivationnelle,
les chercheurs ont enfin conclu que parmi toutes les perceptions identifiées aupres
d’¢leves a I’égard de leur étude, celle de la valeur de la tiche exerce une influence
déerminante sur les comportements d’apprentissage. De ce fait, I’idée de motiver
les apprenants atravers des sujets ala fois intéessants et utiles est tout afait
pertinente. Mais la difficulté réside dans le fait que I’enseignant de langue doit
essayer de trouver aupres de ses @eves les sujets qui les inté&essent vraiment et les
activités qui leur permettent d’améliorer le niveau de langue.

Nabil adopte &jalement une posture positive en soulignant I’importance des

encouragements que 1’enseignant doit fournir aux apprenants démotivés.

165 Nabil [...]avec ces étudiants I’année derniére on a eu ce cas aussi dans le groupe
5 beaucoup d’étudiants qui voulaient faire pardon de la peinture + mais et
et aujourd’hui ils sont en France je peux je peux te citer Inés tu as
Bé&énice tu as + elles &aient pas motiveéss parce que c’est leurs parents
qui ont choisi pour eux + MAIS aforce de travailler aforce de méne
les profs doivent les encourager + maintenant elles sont en France elles
sont heureuses elles ont envoyédes photos sur le Wechat contentes bon
leur nouvelle vie oui (ESD 20180919)

L’exemple de réussite que Nabil donne dans son discours nous montre la
possibilité d’améliorer la motivation des apprenants. Bien que 1’apprentissage du
frangais ne soit pas un choix personnel, I’enseignant cherche a encourager les éleves
et a les convaincre qu’ils sont capables de réussir («<on a essay€de les encourager >3
«les profs doivent les encourager >). Les encouragements r&ississent donc arendre

les ééves plus actifs dans leur apprentissage («a force de travailler ». Les

contrdle qu’un éléve croit exercer sur le déroulement d’une activité »(Viau & Bouchard, 2000, pp.
17-18 ; Viau, 2009, pp. 24-44).
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apprenants qui ont é&éautrefois démotivés atteignent finalement leur but gr&e au
soutien moral de I’enseignant («<aujourd hui ils sont en France »).

I1 convient ici d’attacher un intérét particulier a la théorie du sentiment
d’efficacité personnelle congue par Bandura (2003). Selon le chercheur, il s’agit de
«la croyance de I’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de
conduite requise pour produire des résultats souhaités >»>(Bandura, 2003, p. 12, cité
par Viau, 2009, pp. 35-36). Quatre grandes sources sont identifiées pour alimenter
le sentiment d’efficacité personnelle : 1a maitrise personnelle, I’apprentissage social,
la persuasion par autrui, I’état physique et émotionnel (Lecomte, 2004, p. 62 ;
Sujecka-Zajac, 2016, p. 4). On constate que, pour un individu qui est confrontéades
difficultés, la persuasion et I’encouragement de la part des autres ont un effet
bénéfique sur son sentiment d’efficacité personnelle. Cet effet se manifeste surtout
si I’encouragement est fourni par une autre personne que cet individu respecte
beaucoup. S’inscrivant dans la lignée de Bandura, Viau (2009) attire I’attention sur
la perception que I’¢léve se fait de sa compétence pour réussir une activité
pélagogique. Considéé& comme un des déerminants de la motivation en contexte
scolaire, cette perception de compétence peut étre influencée. C’est dire que 1’¢leve
peut avoir plus de confiance dans ses capacité aaccomplir une activitéet devient
plus motivé s’il regoit les encouragements des enseignants, des parents ou des
camarades. Mais cela ne signifie pas que tout ééve peut &re convaincu pour
ameéliorer son sentiment d’efficacité. Les encouragements sont susceptibles d’avoir
peu d’effet pour certains ¢éléves. Dans le cas de Nabil, I’intervention de I’enseignant
aide les ééves aadopter une attitude plus positive envers leurs éudes et favorise une
perception plus pertinente de leur compétence a réussir I’apprentissage du frangais.

Sous la perspective de Viau (2009), la motivation des ééves est vue comme
étant dynamique. Elle est liée non seulement aux forces internes de 1’éléve, mais
aussi influenceée par quelques facteurs externes, par exemple, la situation familiale,
I’école, les interactions avec les autres, etc. De toute évidence, 1’enseignant n’a pas
forcément le plus de poids sur la motivation de son public. Mais en tant que celui
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qui oriente les apprenants dans leur apprentissage, il a quand méne un rde &jouer.
Son attitude envers les éeves démotiveés et les stratégies qu’il met en place décident
en quelque sorte s’il peut exercer une influence positive sur la motivation de son

public.
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Synthése du chapitre VII

Pour ce chapitre, nous nous sommes concentrés dans un premier temps sur
les contraintes que les enseignants subissent dans leur enseignement en raison du
format d’études 2+2. Premic¢rement, a cause de la surcharge de travail chez les
apprenants, les enseignants considérent qu’il est difficile de les inciter a consacrer
plus de temps et d’efforts a I’apprentissage du franqis. En outre, comme
I’apprentissage de la langue est plus ou moins piloté par le test d’évaluation, les
apprenants n’accordent pas assez d’ importance a I’amélioration de leur niveau d’oral.
La prise en compte des idés des apprenants a permis de ré&éer que lorsque
I’enseignant et ses collaborateurs ne partagent pas un méme but principal au sein de
leur relation didactique, 1’obstacle qui se présente devant I’enseignant est de
solliciter toute 1’attention des apprenants sur la matiére concernée et d’augmenter
leur niveau d’engagement. Deuxiémement, nous avons observé chez un enseignant
I’apparition des dilemmes difficiles a traiter. Malgré son intention d’inviter ses
¢léves a mieux préparer les cours, il témoigne de I’hésitation vis-&vis d’une tiche
supplémentaire par peur de surcharger les apprenants inscrits en 2+2. En plus, sa
conviction pé&lagogique se trouve en contradiction avec la fagon d’imposer une tache
préaratoire. Enfin, les changements qui surgissent dans le programme institutionnel
risquent de perturber I’enseignement et d’entrainer une baisse de motivation chez les
apprenants. Pourtant, il est aussi nécessaire de mettre en question Dattrait des
activités didactiques organiséss en classe de langue.

Un autre grand probléme que les enseignants soulévent dans ce chapitre
reéside dans la motivation des apprenants chinois pour apprendre la langue francaise.
La dénotivation & apprendre constatée notamment chez certains apprenants
constitue un véitable obstacle pour I’enseignement. Il est difficile d’obtenir la
participation de ceux qui sont démotivés, sans parler d’élever leur niveau

d’expression orale. Les principales raisons avancées par les enseignants pour
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expliquer le phé&omeéne de dénotivation sont les suivantes : soit qu’ils choisissent
le frangais sous I’exigence de leurs parents, soit qu’ils sont plutot poussés par I’envie
de partir a I’étranger. L’enquéte aupres d’apprenants confirme le fait que seule une
petite partie d’entre eux étudient le frangais par plaisir. Face a la démotivation des
ééeves, on a constatéque les enseignants ont développédes postures compléement
différentes. Ceux qui adoptent une attitude positive soulignent 1I’'importance des
sujets intéessants et des encouragements apporté par le maire pour motiver les
apprenants. Les recherches relatives ala motivation permettent de démontrer que les
strategies sur lesquelles les enseignants s’appuient sont en mesure de produire un

effet positif sur les apprenants.

209



Chapitre VIII Les obstacles liés ala langue en interaction exolingue en classe

Chapitre VIII Les obstacles liés ala langue en

interaction exolingue en classe

Dans I’analyse consacrée a I’interprétation de la notion d’obstacle, nous
remarquons que les enseignants observés attachent de I’importance aux deux grands
aspects suivants : la compréhension en classe et I’atteinte des objectifs Visés.
Autrement dit, il s’agit de garantir 1’interaction didactique en vue de favoriser la
pratique de transmission. Mais pourquoi ont-ils ces préaccupations ? En effet, dans
une classe de langue, toutes les activités d’enseignement s’organisent autour de la
langue et au travers de la langue. Il existe pourtant entre enseignant et apprenants
une inégalitééridente en matieée de compéence linguistique. Il est donc naturel que
certains obstacles liés ala langue se présentent dans les activités didactiques. Qu’il
s’agisse de leurs discours d’enseignement ou de leurs échanges langagiers avec les
apprenants, les enseignants de langue peuvent-il se faire comprendre par leur public ?
Rencontrent-ils des difficultés pour faire acquéir la langue franqise ? C’est ce que
nous voudrions montrer dans les paragraphes suivants.

Dans ce chapitre, nous analyserons dans un premier temps les obstacles
concernant la comprénension r&iprogue entre les interactants dans les classes de
langue observéss. Nous montrerons ensuite les obstacles qui apparaissent autour des
activités de langue, par exemple, la compréhension orale, les explications lexicales
et la correction des erreurs linguistiques. Nous verrons €galement comment les

enseignants régissent vis-avis des moments difficiles.

8.1 La compréhension en classe entre les participants

8.1.1 Les problémes de compréhension des apprenants en classe d’oral

Avant d’identifier les problémes de compréhension rencontrés par les

enseignants extra-nationaux dans leurs pratiques de classe, il nous semble
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indispensable de partir des points de vue des apprenants acet €gard. Par exemple, il
est neéeessaire de savoir si les ééves arrivent abien suivre les indications du maire
et s’ils peuvent comprendre également ses explications, etc.

Commenans par la comprénension des consignes distribués en classe.
Nous avons invitéles apprenants arépondre dans le questionnaire acette question &
choix multiples : «d’aprés vous, les consignes de 1’enseignant sont-elles

compréhnensibles ? >

Les consignes sont-elles compréhensibles ?

0.0%

= tout a fait compréhensibles = plutdét compréhensibles

m peu compréhensibles m pas compréhensibles

Figure 9 : Les consignes de I’enseignant sont-elles comprénensibles ?

D’aprés le diagramme circulaire ci-dessus, seuls 9,5% des apprenants ont
coché«tout afait compréhensibles » Plus de 81% trouvent que les consignes sont
plut@ comprénensibles. lls arrivent donc acomprendre la plupart des consignes. 9,5%
des apprenants ont choisi «peu comprénensibles ». Ils disent qu’ils ne comprennent
qu’une petite partie des consignes. Selon les données obtenues, pour la majoritédes
éudiants, les discours de prescription ne sont pas difficiles asaisir, pourtant, ils ne

sont pas accessibles atout le monde.
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Nous avons aussi demandé aux apprenants d’évaluer leur propre niveau de
compréhension et d’appropriation en cours d’expression orale. On constate sur ce
point que moins d’un tiers des apprenants (32,4%) considérent qu’ils comprennent
au moins 75% des contenus d’enseignement. Plus de la moiti¢ (59,5%) trouvent que
leur niveau se situe entre 50% et 75%. Ainsi pour la plupart des apprenants, au moins
un quart des contenus d’enseignement sont incompréhensibles. 6,8% des apprenants
indiquent que leur niveau varie de 25% a50%. Enfin, un tré petit nombre de

personnes enquéess (1,4%) trouvent que son niveau est infé&ieur 225%.

Niveau de compréhension et
d'appropriation dans le cours d'oral

1.4%

6.8%
32.4% ’ o

59.5%

= 0%--25% 25%--50% 50%--75% 75%--100%

Figure 10 : Quel est votre de niveau de compréhension et d’appropriation dans le cours d’oral ?

Continuons avec les difficultés que les apprenants disent qu’ils éprouvent en
classe d’oral. Parmi toutes les personnes enquétées, 53 affirment qu’elles rencontrent
des problémes en cours d’expression orale et donnent des précisions dans le

guestionnaire.
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Les difficultés des apprenants dans le cours d'oral
60% 53%
0,
e 36%
(]

30% 23%

20% 11% .

10% 2%

% |
Difficile de Difficile de Difficile de Insuffisance Difficile de
comprendre  s'exprimer en comprendre les lexicale travailler avec
I'enseignant francais supports son camarade
d'enseignement

Figure 11 : Avez-vous des difficulté dans le cours d’oral ?

Selon I’histogramme ci-dessus, la premiée grande difficulté tient
principalement a comprendre 1’enseignant. Plus de la moitié¢ des apprenants (53%)
indiquent qu’il est difficile de suivre les consignes de 1’enseignant, de saisir ses
intentions ou de comprendre ses explications en classe. Quelques facteurs qui
influencent la comprénension sont mis en relief, par exemple, le débit de parole
rapide, le manque de vocabulaire, une réction parfois trop lente. La deuxiene
grande difficulté se concréise dans la production orale. 36% des apprenants
évoquent I'impossibilité de s’exprimer clairement et spontanément en frangais.
Surtout quand il s’agit de donner des points de vue, une longue préparation est
nécessaire. La communication avec le maitre est pleine d’obstacles. 1ls considéent
qu’il est difficile aux apprenants de se faire comprendre de 1’enseignant.
L’insuffisance lexicale est considérée par 23% des €tudiants comme un obstacle
majeur dans le cours d’oral. C’est effectivement un élément non négligeable qui
impacte la compréiension ainsi que I’expression orale. Un petit nombre
d’apprenants (11%) mentionne les supports d’enseignement utilisés en classe.

Certains documents audiovisuels ou documents eerits longs sont difficiles a
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comprendre. Finalement, seul un apprenant éoque sa difficultéde travailler en
groupe avec un autre camarade moins motivé

Basé sur notre enquéte par questionnaire, I’ensemble des analyses ci-avant
permet de résumer que la comprénension constitue le plus grand obstacle auquel les
apprenants chinois sont confrontés dans leur cours d’expression orale. Que ce soit
pour la réception des consignes, pour I’interprétation des idées de I’enseignant ou
pour I’assimilation des connaissances linguistiques, leur niveau de comprénension
reste a améliorer. L’identification des problémes chez les apprenants nous fournit
des pistes dans 1’analyse des obstacles du c6té de I’enseignant pour assurer la

compréhension en classe de FLE.

8.1.2 L’enseignant : comment réissir atransmettre des consignes

Nous avons montré dans le chapitre pré&élent que la distribution de
consignes est considérée comme 1'un des aspects constitutifs de la situation
didactique. Cette activité prescriptive réservée particuliérement a 1’enseignant est
déinie par Riviere (2005, p. 97) comme une activitéqui <«consiste acontraindre
plus ou moins fortement 1’activité des apprenants par des ordres, des consignes de
ralisation, des recommandations, des éwoncé& de guidage, en vue de
I’appropriation ». Autrement dit, ’enseignant, jouissant de sa place haute en
contexte didactique, impose un cadre de participation aux apprenants et les oriente
vers les activités didactiques proposées. Il s’agit d’une phase préparatoire et a la fois
cruciale pour la suite du déroulement du cours. C’est au travers des discours
prescriptifs que nous pouvons constater les exigences et les attentes de I’enseignant
envers son public pour I’accomplissement des taches.

Rappelons que le passage de messages de I’enseignant aux apprenants ne
s’effectue pas forcément de maniére directe et linéaire (Riviere, 2005 ; Riviere,
2006). Comme I’indique Kerbrat-Orecchioni (2005, p. 68), «entre le dire et le faire

viennent s’interposer deux instances : le sens et I’autre >» Notamment en classe de
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FLE, la transmission des consignes du matre est plus difficile dans ce contexte de

communication exolingue. Lorsque les consignes sont adressees en langue francise,

les apprenants sont impliqués dans une activité de réception et d’interprétation en

mobilisant leurs connaissances linguistiques limitées. Comment rendre les consignes

plus compréhensibles et clarifier les demandes ? Ce sont les problémes auxquels nos

enseignants observés sont confrontés dans leur classe de langue.

Interaction en classe

Verbalisation de I’enseignant

26 E

27 Ah
28 E

bien on va commencer donc le
premier sujet (il distribue des feuilles)
+ ¢’est un sujet niveau A2 +++ bien
alors dans ce sujet + (Il explique avec
des gestes) donc vous allez travailler
ensemble et faire une préentation
d’accord 1 + (Il indique les photos sur
[’écran de [’ordinateur) donc vous
avez dans ce sujet vous tournez la
page (il prend sa feuille) + vous avez
guatre photos + d’accord 1 + quatre
photos d’enfants c’est des enfants

oui

(11 explique avec beaucoup de gestes)
vous devez choisir une photo + ok 1
parmi les quatre + et essayez
d’imaginer le FUTUR de I’enfant +
le FUTUR de ’ENFANT + pour vous
aider tournez ici vous avez quelques
questions & ré&ondre + exemple
section B ici (il montre la feuille atout
le monde) [...] c’est a vous de
IMAGINER comment I'un des
enfants va étre plus tard ok 1
travaillez &adeux ++ est-ce qu’il y a
des questions

(Nabil-Cours 20180925)

E Commentaire 1--- oui avec certains
éudiants je dois utiliser beaucoup les
gestes + ils ne comprennent pas

I c’estune aussi c’est une stratégie 1

E oui + mais les gestes c’est un truc
international ils comprennent les
gestes c’est un langage universel

L’enseignant continue de lire la

transcription.

E Commentaire 2--- parce que oui tu

remarques c’est y a certains étudiants qui

comprennent plus vite que d’autres +

beaucoup plus vite + y a d’autres

étudiants bon c’est pas une lacune
mais ils sont TROP longs

ils sont trop longs

trop mous + et quand tu as + ces

éudiants ou dix-neuf éudiants tu peux

pas attendre les gens s’ils sont deux ou
trois aére mous tu peux pas les attendre

+ donc des fois je joins les gestes ala

parole pour que ceux qui sont mous

comprennent euh :: au visuel
| pour qu’ils
comprennent plus vite
E voilaplus vite au visuel
(EAC 20181114)

Les TP 26 et 28 illustrent le dé&oulement typique de la distribution de

consignes au début du cours. Nabil est dans un geste de pilotage et il éoque les

¢léments essentiels relatifs a 1’organisation de la tache. Lors de la description de

I’activité, I’enseignant précise le niveau visé («<un sujet niveau A2 >, la modalitéde

participation («travaillez & deux >) et les processus de rélisation de la t&he
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(«<choisir une photo parmi les quatre — imaginer — faire une présentation ). Il
souligne en méme temps que 1’exercice vise a pratiquer a 1’oral le temps du futur
(«le FUTUR de I’ENFANT >). De plus, I’enseignant cherche a plusieurs reprises a
guider I’attention et 1’action des apprenants vers le support d’enseignement sur
lequel ils doivent s’appuyer.

Mais ce qui nous impressionne le plus, c’est la richesse des gestes auxquels
Nabil a recours pour expliciter la t&he. En didactique des langues, la gestuelle des
enseignants a fait ’objet de nombreuses recherches. On considére que les gestes
produits par I’enseignant au cours de I’interaction didactique font partie intérante
de sa compéence professionnelle. Les gestes remplissent des fonctions variees et
ont un impact sur le processus d’enseignement/apprentissage (Cadet & Tellier, 2007 ;
Tellier, 2008 ; Tellier, 2010 ; Tellier & Cadet (dir.), 2014). Cadet (2014) et Tellier
& Cadet (2018) indiquent encore que 1’usage du corps et de la gestuelle n’est pas
forcément innéchez tous les enseignants. Les pratiques corporelles et les techniques
gestuelles méritent plus d’attention en tant qu’objets de formation. Par ailleurs,
I’étude de Tellier & Stam (2012) montre que les enseignants de FLE ne produisent
pas les mé@nes gestes selon qu’ils s’adressent a des apprenants natifs ou non-natifs.
Avec les non-natifs, les enseignants tendent a élargir I’espace gestuel, les gestes sont
plus illustratifs et durent plus longtemps.

Les images ci-dessous permettent de voir comment 1’enseignant profite de

difféents gestes pour donner progressivement les consignes.
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«vous allez travailler «faire une <«VOUS avez quatre
ensemble » presentation > photos >

<«<vous devez choisir <«<gessayez «tournez ici vous avez
une photo > d’imaginer » quelques questions a
répondre >

Nabil nous confie dans I’entretien sa difficult¢ de faire comprendre les

consignes et son intention d’aider les apprenants a savoir ce qu’ils doivent faire. Le

temps limité dont I’enseignant dispose en classe ne lui permet pas d’attendre toujours

les éudiants qui sont <«trop mous » («tu peux pas les attendre >). Si certains

comprennent assez vite, d’autres n’arrivent pas a bien suivre les indications («ils ne

comprennent pas >»). Compte tenu de I’hétérogénéité de niveau de compréhension,
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Nabil fait appel au langage corporel qu’il qualifie d’« universel > pour pouvoir
continuer les &apes suivantes. Selon Tellier (2008, p. 40), «le geste agit comme une
traduction non verbale des propos de 1’enseignant et permet a I’apprenant de saisir
le sens des paroles prononcées en langue étrangere. Lorsque 1’apprenant est débutant
et/ou trés jeune, ces gestes sont d’autant plus fondamentaux pour 1’accés au sens ».
Dans notre classe observee, face aun public de niveau désutant, Nabil essaie
d’ajouter des gestes a ses discours de prescription afin de former une unité de sens
bien plus précise. 1l s’agit plutot de ce que Tellier (2008, 2010, 2014) appelle «des
gestes pélagogiques®® d’animation » qui ont pour fonction principale d’assurer la
gestion des activités et celle des interactions.

En somme, on constate que 1’enseignant adopte dans I’ensemble une posture
d’accompagnement pour proposer un étayage negessaire. Avec ses comportements
corporels et quelques outils d’enseignements, tels que l’ordinateur, la feuille
distribuée, I’enseignant montre les points essentiels et oriente les apprenants vers les
ressources disponibles («pour vous aider tournez ici vous avez quelques questions
aréondre ». C’est par le biais de ces moyens que Nabil tente de réussir la
transmission des consignes malgré les difficultés de compréhension de certains

apprenants.

8 Menant des recherches sur les dimensions corporelles et gestuelles en didactique des langues,
Tellier (2008, p. 41) considére que le geste pé&dagogique «est principalement un geste des bras et des
mains [...] utilisé par I’enseignant de langue dans un but pédagogique. L’objectif premier est de
faciliter I’accés au sens en langue étrangere ». S’appuyant sur les trois fonctions fondamentales de
I’enseignant définies par Dabéne (1984), Tellier (2008, 2010, 2014) @&abore une typologie
fonctionnelle des gestes pédagogiques de I’enseignant en classe de langue, &savoir les gestes
d’information, les gestes d’animation et les gestes d’évaluation. Les gestes d’information englobent
ceux qui <«servent & transmettre des informations relatives & la syntaxe, aune particularité
grammaticale de la langue, au sens du lexique, aux caracté&istiques prosodiques et phonéiques > Les
gestes d’animation sont classés en deux grandes catégories : «les gestes de gestion de classe >»et
<«<ceux de gestion des interactions et de la participation ». Enfin, les gestes d’évaluation renvoient aux
«gestes utilisé pour encourager, f&iciter/approuver et signaler une erreur >»>(2014, pp. 109-111).
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Continuons avec le probléme rencontré par Emmanuel dans les extraits

suivants concernant les consignes adressées a 1’éléve de niveau faible.

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

303 E d’accord allez + d’accord 1 + euh : je
vais inviter qui euh Olive tu veux
bien dé&rire la deuxiéme image s’il
te pla® (il souligne ['image a
[’étudiante)
Olive ne répond pas.
304 E DECRIS la deuxiéne image s’il te
platT
Olive reste silencieuse.
305 Olive euh XXX
306 E DECRIS s’il te plait + (il montre
l'image a [’étudiante) donc elle est
euh : elle porte une paire de lunettes de
soleil elle porte peut-&re euh un
dévardeur ou une robe + ses cheveux
sont ondulés + et EUX
Olive ne répond pas tout de suite.
307 Olive elle porte ++ elle porte des lunettes
308 E elle porte des lunettes + ok
L’enseignant efface le tableau et y écrit. Olive reste
silencieuse  pendant quelques secondes et
[’enseignant la regarde.
309 Olive elle elle porte + une ++ jupe jupe

E (time code: 00:16:54)
Commentaire 13--- oui donc
parfois avec les éves les
plus faibles je sais pas si euh
s’ils comprennent pas
guand je leur demande
quelque chose ou si euh s’ils
rdl&hissent euh a la
guestion donc: + c¢’est un
probléme j’essaye de refor
reformuler mais euh mais
euh

E je: j’ai répété trois fois la
consigne trois fois de
maniére diffé&ente + oui
c’est ¢a je en fait je sais pas
si elle avait compris dés le
début ou si euh :: ou pas

E je sais pas + je: c’est la la
guestion que je me pose
peut-&re elle rél&hit ala
réponse  peut-&re elle
comprend pas je sais pas

(Emmanuel-Cours 20180525) (EAC 20180704)

En classe, Emmanuel demande aune éudiante de faire une description sur
I’image. Comme la premiére invitation (TP 303) ne suscite aucune réction de la
part de 1’¢étudiante, il choisit de répéter la consigne pour provoquer la parole (TP 304
et 306). L’interaction en classe est une activité coconstruite, ¢’est-adire qu’elle est
basés sur la participation des interlocuteurs. L’absence d’intervention de I’apprenant
constitue effectivement une grande menace pour le déoulement du cours.
Emmanuel explique lors de I’entretien qu’il essaie de « reformuler »la consigne «de
maniere difféente > Mais en fait, nous ne voyons pas de grande difféence pour les
consignes répéess en classe («tu veux bien décrire la deuxieme image s il te plait >3
«DECRIS la deuxieme image s’il te plait > «DECRIS s’il te plait >») sinon que

I’enseignant tend a parler plus fort en adoptant un ton impératif. Riviére & Cadet
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(2019) soulignent dans leurs travaux le rde du contexte communicationnel dans la
construction de I’interaction et I’'importance de la compétence de communication de
I’interactant. Ce que nous avons remarqué dans cette séquence nous incite a
interroger la compétence de 1’enseignant pour interagir avec les apprenants dans une
situation exolingue. Nous observons ainsi que 1’enseignant est principalement dans
une posture de contr@e. Il désigne la personne qui prend la parole et essaie de
controler 1’avancée de la tache. Le changement de ton et le silence de I’étudiante
nous font sentir que 1’atmospheére est tendue. L’absence de variations dans la
répéition des consignes nous pousse a tenir compte de la compéence
professionnelle de 1’enseignant : dispose-t-il de diverses straté&jies d’explicitation
pour transmettre des consignes ?

On pergit cependant en TP 306 un changement de posture chez 1’enseignant.
Vu que la rééition de la consigne ne suffit pas pour faire parler Olive, Emmanuel
de&eide de donner un exemple de description («elle porte une paire de lunettes de
soleil elle porte peut-&re euh un déardeur ou une robe + ses cheveux sont
ondulé » pour aider 1’étudiante &formuler &son tour des phrases descriptives.
Grice a cette monstration de modele comme posture d’accompagnement, a partir du
TP 307, Olive commence a s’exprimer. Dans ce cas-1a par rapport ala consigne, un
exemple plus concret est plus utile pour rompre le silence en classe. Aprés
I’approbation de I’enseignant en TP 308 (<«<0Kk »), méme si sa prise de parole n’est
pas assez fluide, Olive continue de faire des efforts (TP 309).

Au cours de toute l’interaction, nous constatons que la difficulté de
I’enseignant consiste a obtenir la participation de 1’éudiante pour garantir le
déroulement interactionnel. Il lui est difficile d’accepter le silence. Quant a
I’étudiante, elle ne réagit pas assez rapidement a la consigne de I’enseignant et elle
demeure pour la plupart du temps trés héitante (en TP 305, 307 et 309). Selon la
verbalisation d’Emmanuel, cette lenteur et cette hésitation dans la prise de parole
I’amenent parfois dans une situation perplexe. L’enseignant avoue que « ¢ ’est un
probléne >»>qu’il ne comprend pas. Il s’interroge sur cette difficulté interactionnelle
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en classe, soit Olive ne comprend pas la consigne, soit elle a besoin de temps pour
réfléchir avant de parler. C’est cette interrogation qui conduit 1’enseignant a douter
de I’efficacité de la transmission des consignes.

Nous voulons nous servir ici des propos recueillis dans I’entretien d’Olive

afin d’apporter un regard complémentaire sur I’analyse de ’enseignant.

46 Olive d’abord je suis timide + et puis je n’ose pas m’exprimer + mon vocabulaire
frangais est trés limité + en classe il m’est difficile de comprendre ce que
dit ’enseignant (ESD 20181214)

34 Olive I’enseignant parle trés vite [...] (ESD 20181214)

Olive mentionne d’abord sa timidité. Sa crainte de parler vient également du
manque de vocabulaire en frangais. En outre, 1’étudiante n’arrive pas a bien
comprendre 1’enseignant en cours d’oral et elle évoque surtout le débit de parole
rapide de celui-ci. Quand on essaie de faire le lien entre la parole de I’enseignant et
celle de 1’¢leve, on voit qu’elles s’éclairent mutuellement. En effet, les deux
hypothéses de 1’enseignant sont confirmées. Si Olive reste silencieuse ou hésite a
prendre la parole, c’est qu’elle rencontre des problemes de compréhension et qu’elle
cherche en mé&ne temps des mots dans sa t&e pour les organiser dans des phrases.
Et pour une éudiante qui se croit timide, ce déi de réondre devant tout le monde
est encore plus difficile arelever. Il est ainsi inévitable que 1’enseignant se trouve
quelquefois dans une situation délicate apres qu’il distribue des consignes.

L’enjeu des consignes consiste a faire entrer les apprenants dans la tache a
raliser pour aboutir aun développement des compéences. Cependant, comme le
montre ce qui a &é&analysédans la partie pré&eéilente, certains apprenants, surtout de
niveau faible, ont de la difficult&éacomprendre les discours prescriptifs du matre.
Les problemes qui énergent dans la transmission des consignes risquent de perturber
le déoulement de la t&he. Selon les exemples analysé& ci-dessus, le geste
professionnel déployé par 1’enseignant joue un role primordial pour débloquer une

situation problématique. Il importe que I’enseignant précise dans les consignes ses
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attentes, les fagons et les éapes pour accomplir la t&he notamment face aun public
de niveau dédutant. Pour faire intervenir les apprenants, la réé&ition des consignes
de la méme fagon et sur un ton impératif n’est pas forcément une stratégie efficiente.
Il est indispensable que I’enseignant sache varier sa fagn de reformuler ses discours.
L’absence de techniques de sollicitation qu’on observe par exemple chez Emmanuel
nous montre la n&essitéde diversifier les strat&gies pe&lagogiques au niveau de la
transmission des consignes. En outre, I’importance ne réide pas uniquement dans
la sollicitation des apprenants qui pourrait créer parfois une atmosphée tendue en
classe. Il revient a I’enseignant d’envisager la possibilité d’apporter son soutien au
moment convenable pour aider les apprenants a comprendre et a agir. En d’autres
termes, atravers sa communication verbale ou non-verbale, 1’enseignant peut

s’efforcer de créer des conditions propices a la compréhension des consignes.

8.1.3 L’enseignant : les intentions sont-elles saisissables ?

Dans la partie concernant les théories de 1’action, nous avons montré que
I’action humaine se caractérise par le fait qu’elle couvre généralement des intentions
(Friedrich, 2001 ; Habermas,1993). L’action présente une dimension mystérieuse,
puisque gen&alement la vraie intention derriére cette action ne peut &re révéee que
par son auteur, surtout pour une action non linguistique. Les autres observateurs sont
dans une certaine mesure exclus de cette action méme s’ils peuvent émettre des
hypothéses ou faire des infé&ences apartir de certains indices (cf. chapitre 1V, §
4.1.1).

L’action enseignante est une action intentionnelle. En classe, la
manifestation des intentions du maire se fait atravers le langage verbal ou non-
verbal. 1l est cependant né&essaire de poser ces questions : dans une classe de FLE,
les apprenants sont-ils capables de bien saisir les intentions de I’enseignant ? Existe-
t-il des malentendus ? Rappelons que certains apprenants chinois indiquent dans le

questionnaire qu’ils n’arrivent parfois pas a saisir I’idée de 1’enseignant. Dans les
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extraits ci-dessous, on voit que deux enseignants ézoquent la mauvaise interpréation
des apprenants a 1’égard de leurs intentions.
Prenons d’abord I’exemple suivant, il s’agit d’un exercice oral li¢ aux

chiffres pendant lequel I’enseignant demande la date de naissance des apprenants.

Interaction en classe

Verbalisation de I’enseignant

101 Raissa mille quatre-vingts +
quatre quatre-vingt-dix-
neuf

102 E mille quatre-vingt-dix-
neuf + oui 1 + oui 1

103 Raissa hum hum

104 Lizzie ** (Tu n’es pas née en

E (time code : 00:03:40) Commentaire 5--- je

lui dis 1099 je demande de me confirmer
oui je redemande de confirmer mais ce que
ce que je trouve ¢a drdle ¢’est que + Si Si Si
elle dit la si elle dit la chose correcte en
général je passe ¢’est-adire ¢’est correct je
passe aun autre + si je demande de

mars ?) répéer @ veut dire que y a un probléme
105 Raissa XXX y a un probléne mais en géné&al ils
106 E mille quatre-vingt-dix- comprennent pas ils ont pas ils ont pas
neuf (il €rit «1099>> au ce réflexe de dire + pourquoi est-ce qu’il
tableau) me redemande c’est qu’il doit y avoir
107 As (rires) quelque chose de pas bon du coup je
108 Raissa mille neuf cents redemande j’insiste mais toujours ils
109 E ah mille neuf cents ++ insistent EUX aussi du coup ben:
Zita forcément je vais &rire au tableau ce
qu’ils ont dit et voil&
(Jonathan-Cours 20180329) (EAC 20180425)

Ici en TP 102, I’enseignant reprend exactement le chiffre prononcé par
Raissa et demande ensuite la confirmation de 1’étudiante avec « oui > sur une
intonation montante. Dans la verbalisation, I’enseignant révéle son intention de faire
comprendre a Raissa que le chiffre n’est pas correct («@ veut dire que y a un
probléme >). Dans son éude sur le rephrasage, Nicolas (2019, p. 116) indique que
la reprise par rééition «constitue une strat€gie discursive qui manifeste 1’attention
que I’on porte a I’autre >» La chercheuse souligne en plus que «I’énoncé d’origine
et la répéition de cet énonceéne peuvent &re considée&s comme identiques >>(ibid.,
p. 116). Autrement dit, il s’agit de deux énoncés différents qui possédent leur propre
signification. Dans cette séquence, si Jonathan répéte I’énoncé de Raissa sans le
corriger, ¢’est qu’il veut attirer 1’attention de celle-ci sur le chiffre. L’enseignant

adopte principalement une posture d’accompagnement, puisqu’il évite d’indiquer
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directement I’erreur et fournit, de manicre latérale, des indices de réflexion. La
reprise du chiffre &uivaut donc aune phrase interrogative : «es-tu stre de ta
réponse ? > Il ajoute encore deux <«oui >>pour inciter la poursuite de la parole en
espérant que I’étudiante pourra s’autocorriger. Ainsi I’enseignant lui donne une
occasion de dé&ouvrir elle-méme I’erreur. Malheureusement, Raissa ne se rend pas
compte de son erreur et confirme le chiffre («hum hum >).

Dans I’entretien, 1’enseignant regrette beaucoup que [’étudiante ne
comprenne pas du tout pourquoi il lui redemande. De plus, Jonathan a tendance &
géné&aliser ce problane de mauvaise interpréation dans sa classe («en gené&al ils
comprennent pas ils ont pas ils ont pas ce rélexe de dire + pourquoi est-ce gu il me
redemande >). Nous pouvons nous demander si ce probléme se pré&ente €galement
dans les autres groupes et chez les autres éeves. En TP 106, face ala réction de
I’étudiante, 1I’enseignant répete encore une fois le chiffre incorrect en 1’écrivant sur
le tableau. Selon Nonnon (2000, p. 88), «lI’écriture au tableau s’inscrit parmi
I’ensemble plus large des conduites de transmission, d’étayage ou de méliation que
déploie I’enseignant pour orienter les activités d’apprentissage [...] ». L’inscription
sur le tableau d’un énoncé d’éleve favorise « la prise de conscience et la réflexivité»
(ibid., p. 100). Suite ala trace €&rite, Raissa corrige tout de suite sa réponse en TP
108. Le rire des autres apprenants permet de voir se créer en classe une atmosphére
joyeuse et déendue. On voit que parfois les ééves ne sont pas en mesure de saisir
la vraie intention de I’enseignant. Ce dernier est ainsi obligé de s’appuyer sur
d’autres moyens pour que les apprenants puissent comprendre.

Pourtant, il convient de réfléehir sur cette question : pourquoi la reprise du
chiffre par réaéition n’a pas réussi a aider la prise de conscience de I’erreur chez
I’¢leve ? Certes, la faiblesse de I’éleéve en compétence linguistique ou sa capacité de
réagir doit &re prise en consid&ation. Mais la stratégie discursive que 1’enseignant
met en ceuvre mérite aussi notre attention. En effet, la reprise de 1’énoncé de 1’¢éleve
pour demander une confirmation constitue une pratique professionnelle partag& par
la communauté des enseignants. Il s’agit donc d’un geste professionnel qui s’inscrit
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dans un «genre »(Clot & Fa'#a, 2000 ; Clot, Fa'ia, Fernandez & Scheller, 2000). La
notion de genre a été développée dans le domaine de I’analyse du travail. Pour Clot
& Fa'ia (2000, p. 11), «le genre est en quelque sorte la partie sous-entendue de
I’activité, ce que les travailleurs d’un milieu donné connaissent et voient, attendent
et reconnaissent, appreésient ou redoutent ; ce qui leur est commun et qui les reunit
sous des conditions re&lles de vie; ce qu’ils savent devoir faire grice a une
communauté d’évaluations présupposées, sans qu’il soit nécessaire des respécifier
la tache chaque fois qu’elle se présente. C’est comme « Un mot de passe >>connu
seulement de ceux qui appartiennent au méne horizon social et professionnel >»» En
d’autres termes, les gens qui appartiennent a un méme domaine professionnel ont a
leur disposition un ensemble de savoir-faire pr& aservir, de routines asuivre. Il
s’agit d’« une mémoire impersonnelle et collective >»(ibid., p. 12) qui prérganise
les activités des professionnels. Ceux-ci partagent plus ou moins des manieres de
dire et de faire typiques liées aleur communautéprofessionnelle.

En tant que membre de la communauté professorale, tout enseignant
appartient &ce genre professionnel. Partant de la conception de Clot, Cicurel (2013b)
attire I’attention sur le fait que les enseignants d’une méme discipline possedent une
« culture d’enseignement » qui les relie. Ce sont les pratiques communes de la vie
professionnelle qui aident les enseignants a agir dans leur travail quotidien. Elles
constituent donc des ressources sur lesquelles les enseignants, surtout les
enseignants novices peuvent s’appuyer. Dans notre exemple, la reprise de la parole
de I’éleve pour qu’elle identifie I’erreur constitue une pratique classique. On peut
dire que I’enseignant est dans un geste de conformité au genre. Cependant, ce type
de geste professionnel est-il toujours efficient ? Selon Clot & Fa'#a (2000), le genre
professionnel est une ressource a renouveler au lieu d’étre une contrainte a respecter.
C’est avec la participation du « style individuel >»>que le genre se développe. Il est
primordial de « revivre le genre d’une fagon personnelle » (p. 16) dans les activités
réelles et en fonction des circonstances. Ainsi pour tout enseignant, il ne faut pas se
cantonner dans les gestes de conformité au genre. L’importance réside dans
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I’ajustement de ses gestes professionnels pour s’adapter a la diversité des éléves et a
la situation spécifique de la classe. Comme le souligne Bucheton (2009, p. 62),
I’ajustement est « le principe fondateur du geste professionnel ». Dans le cas de
Jonathan, de toute évidence, I’indication d’une erreur de fagon implicite n’est pas
une stratégie efficace. Pour une étudiante de niveau faible comme Raissa, il est peut-
étre difficile de comprendre ce qui se cache derri¢re la reprise de son énoncé. La
demande de confirmation de fagon plus directe doit étre envisagée.

Il s’agit ensuite d’une séquence ou l’enseignant demande a un éléve
d’expliquer davantage son choix parmi les trois mots proposeés. Pourtant, saisissant
mal I’intention de 1’enseignant, 1’éléve change finalement sa réponse méme si son

premier choix éait juste.

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

plafonner payer plus cher +
les trois sont sup&ieurs

Silence de huit secondes.

de t&e négatif) ++ pourquoi
tu as choisi payer plus cher

51 Silvee euh [plafo][fo][fon] E (time code : 00:22:10) Commentaire 21-
52 E plafonner pourquoi -- il a changéoui parce que euh : @ ¢’est
plafonner pas la premiére fois que je rencontre
53 Silvee c’estle niveau supérieur @ avec les @udiants pour &re sir
54 E hein 1 qu’ils ont compris le mot ( il tape sur
55 Silvée c’est c’est le + euh: ++ latable) [...] + ¢a je sais ok il a choisi il
supé&ieur a dit plafonner c¢’était ¢a le: ¢’était
56 E ils ont tous le niveau ¢’était juste mais j’ai j’ai j’ai voulu qu’il
supé&ieur augmenter m’explique pourquoi ou bien il

explique pour les autres qui n’ont pas
qui n’ont pas trouvé plafonner
pourquoi il a choisi ce terme + et aprés

57 Silvée e le le il préente le plus le je lui ai demandé oui de m’expliquer et
plus (geste de la main) encore une fois il pensait que c’était
58 E le plus 1 + (il se déplace en faux parce qu’ils sont pas sOrs de leur
agitant sa main) payer plus réoonse + il a choisi un autre mot alors
cher augmenter plafonner + que non le mot qu’il a choisi en
oui 1 (il s ‘approche de Joevin premier éait juste + donc ils sont pas
et d’Aurore) +++ alors + srs de leur réponse des fois des fois ils :
expligue pourquoi tu as je te I’ai dit oui je sais pas (rire) + des
choisi plafonner j’attends fois ils sont pas srs de :: si c’est et et
59 Silveee euh je choisis payer plus cher méne avec les : dans les réponses vrai
60 E pourquoi payer plus cher ou faux + ¢a m’est arrivé de de :: enfin
61 Silvée c’est: c’est de: de de de jouer mais de de tester les é&udiants
I’argent de leur demander est-ce que t’es sir
62 E j’ai pas compris (hochement que c’est la bonne réponse ++

CERTAINS qui sont ils disent oui je suis
slir ¢’est c’est la réponse c’est la bonne
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pourquoi c’est pas réponse  mais D’AUTRES ils
plafonner + pourquoi tu as réfl&hissent ah si le prof m’a dit est-ce
changé d’avis que c’est siir c’est la bonne réponse
Silence de dix secondes dans la salle et donc automatiquement c’est pas la
Silvére consulte le dictionnaire sur son bonne réponse donc c’est faux ils ils
portable. bloquent
(Nabil-Cours 20181127) (EAC 20190102)

Au début de son entretien, Nabil explique qu’il a déja vécu plusieurs fois
cette méme expérience. De ce fait, il exprime son désir d’assurer la compréhension
du mot choisi par les @eves («pour étre siir qu’ils ont compris le mot >) et en méne
temps de faire partager ce choix dans toute la classe («il explique pour les autres
qui n’ont pas qui n’'ont pas trouvé plafonner >. Le groupe-classe, composé par
plusieurs membres, constitue une entitécollective apart entiere (Nicolas, 2019).
L’enseignant manifeste ici sa préoccupation pour une acquisition collective de la
langue cible a travers I’intervention individuelle.

Revenons sur l’interaction en classe. Apres que Silvere donne le mot
«plafonner >»>comme réponse (TP 51), Nabil exige une explication sans donner
directement de feed-back (TP 52). L’étudiant s’engage ensuite dans une posture
premiere, puisqu’il commence tout de suite ses explications pour répondre a
I’interrogation de 1’enseignant (TP 53 et 55). Le feed-back de I’enseignant en TP 56
remplit ici la double fonction d’évaluation et de sollicitation : il est insatisfait de la
réponse et encourage la poursuite de la parole. Apres un petit moment de silence,
Silvere formule a nouveau sa réponse en y ajoutant des gestes. Bien que 1’enseignant
ne donne aucune évaluation directe, la reprise d’une partie de 1’énoncé de
I’apprenant («le plust ») a lintonation montante rend compte de son
incompréhension et de son insatisfaction. L enseignant insiste ensuite pour obtenir
une explication plus pertinente de la part de 1’apprenant (<«j attends >»). Mais ce
dernier considere cette persééance comme une évaluation négative et cette
mauvaise interprétation le pousse ainsi vers un autre coté. L’apprenant commence a
douter de sa réponse et dexide de faire un changement en TP 59. Les trois phrases

interrogatives qui se succeédent en TP 62 provoquent un autre silence.
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Il faut voir que les feed-back qui viennent de 1’enseignant ont un impact sur
le comportement de 1’éléve. Nabil n’a donné aucun feed-back positif pendant
I’interaction, méme Si au début la premiée réonse de Silvée éait correcte.
L’insistance de 1’enseignant pour plus de précisions est ainsi interprétée
progressivement par 1’éléve comme une remarque qui demande un changement. Par
ailleurs, selon Bucheton & Soul&(2009, p. 36), le geste d’étayage «impulse, réjule
la dynamique de ce qui se joue dans la classe >»» Mais tout au long de I’interaction,
on pergoit chez 1’enseignant que la posture de contrde domine. Il tient &inciter
Silvére a poursuivre I’explication mais sans lui apporter d’aides efficaces. Comme
I’indique Vallat (2012, p. 84), I'importance de I’étayage réside dans le fait que
«|’apprenant peut trouver dans les interventions de l’enseignant un moyen de
remedier ases insuffisances, de combler ses manques, de réparer ses maladresses >»
On constate que les gestes de contréle et I’insuffisance de 1’étayage provoquent une
atmosphére tendue et hi&archique en classe et on voit appara’ire de temps en temps
des moments silencieux. En somme, d’un c6té, I’enseignant désire une explicitation
plus complée pour vé&ifier la comprénension. Il explique dans la verbalisation qu’il
profite de ce moyen pour «tester les éudiants ». Mais de I’autre c6té, 1’apprenant,
qui n’est pas assez sir de sa réponse et qui ne regoit pas de soutien nécessaire, peut
mal interpréter 1’idée de I’enseignant et ne sait plus comment réagir, puisque la
tentative du maitre ’amene a un état de doute.

Continuons d’examiner la suite de la séquence précédente pour voir la

stratégie mise en ceuvre par 1’enseignant lorsque Silvére reste perplexe et bloqué.
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Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

63 E qui veut Daider ++
Arnaud

64 Arnaud  euh: parce que les autres
euh ils ils [sipi] euh [sini]
que + euh : ++ augmente
augmente euh : augmente
hum +++ oui oui oui euh

65 E (hochement de t&e
affirmatif) ok

66  Arnaud  plafonner

67 E plafonner oui

68  Arnaud il [sipni] que euh il il
augmente le plus [elev]

69 E le plus devépossible

70 Arnaud  oui

71 E trés bien (hochement de

t@e affirmatify + bien
plafonner c’est vraiment
un PRIX (geste de la
main) inabordable + c’est
trop trop trop cher ++
payer plus cher et
augmenter c’est  par
rapport &un prix qui éait
beaucoup (il tape la table
avec son stylo) + par
rapport aun prix qui éait
inférieur ok 1 ++ bien
SUIVANT  vasy (il
regarde Sylvia)
(Nabil-Cours 20181127)

E c’est ma stratégie oui de: oui
psychologique (rire)

I psychologique (rire)

E c’est ma stratégie voila Arnaud il est
sOr de sa réponse tu devrais &re sOr
de tes réponses voila si c’est juste c’est
juste si c’est pas juste c’est faux c’est
pas grave mais tu es sOr de ce que tu
as fait + ne pas changer compléement
et moi aussi quand j’étais étudiant je le
faisais souvent souvent par exemple
guand on avait un examen + et euh : je
faisais la bonne réonse mais des fois les
éudiants parlent entre eux méne tu vois
méne en : voilaen cachette sans que le
prof ne voie + et je vois que certains
SOUFFLENT une autre réponse et je
reste 1a je me dis mais attends XXX j’ai
entendu ¢a et ca m’est arrivé de barrer la
bonne réponse que j’ai donnée et de
mettre la réponse que j’ai entendue et qui
était faux ++ c’est voila si j’ai appris ¢a
je pense que méme les é&udiants
peuvent apprendre G que la réponse
qu’on donne méme si elle est fausse
mais c’est notre réponse et des fois elle
est juste que les autres peut-étre c’est
les autres qui sont euh qui ont
répondu faux et c’est moi qui ai
répondu juste + voila

(EAC 20190102)

Nabil invite un autre ééve aexpliquer sa réonse. En TP 64 et 68, Arnaud
essaie de faire une distinction entre «plafonner > et les deux autres mots. Les
discours de I’enseignant en TP 65 (« 0k ») et 71 («trés bien >), accompagnés de son
langage corporel («hochement de t&e affirmatif >), permettent de découvrir qu’il
manifeste dans I’ensemble sa satisfaction envers la réponse a part une petite
correction de I’énoncé d’¢éléve en TP 69. L’enseignant s’engage enfin dans une
posture d’enseignement et cherche a donner a son tour des explications pour
compléer la parole d’Arnaud. Des opérations métalinguistiques sont menees et

ouvrent la voie d’acces au sens aux apprenants. L’explication se fait principalement
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par le recours a la situation proposée dans le support d’enseignement, il s’agit de
I’augmentation des frais d’inscription des étudiants étrangers.

L’incitation a la prise de parole d’un second apprenant est considérée par
Nabil comme une «straté&ie psychologique > qui se joue en classe. A travers
I’intervention d’ Arnaud, I’enseignant tente de faire quelques remarques importantes
aSilvere : il ne faut pas avoir peur de donner une réponse fausse, en plus, I’essentiel
est d’avoir confiance en soi et d’étre siir de sa réponse. Si Nabil insiste beaucoup sur
ce point dans son discours, c’est qu’il a rencontré la méme situation quand il était
lui-méne éudiant. Le changement de réponse effectuépar Silvere lui fait penser a
sa propre expérience vécue. L’enseignant a tendance a faire le rapprochement entre
sa psychologie de 1’époque et celle de 1’éléve. Comme le montre Xue (2015, p. 5)
dans sa recherche, «I’influence des expériences vécues [...] est également une des
principales références a partir desquelles 1’enseignant fait des hypothéses sur la
psychologie et le comportement de ses propres éudiants >» En outre, on voit
finalement que les messages que Nabil veut transmettre ne sont pas réservés
spécialement a Silvere, I’enseignant espere vivement que tous les €léves pourront en
tirer des le@ns («si j'ai appris ¢a je pense que méme les étudiants peuvent
apprendre @ >). La participation d’un individu constitue ainsi une source
d’apprentissage pour tout le groupe. Mais cette stratégie psychologique est-elle
toujours pertinente ? En un sens, la ressemblance entre 1’expérience antérieure et la
situation actuelle fournit a I’enseignant des indices pour saisir les idées des
apprenants et interpréter leurs comportements dans I’apprentissage. L’attitude
compréhensive que 1’enseignant montre envers son public s’avere favorable a la
relation didactique. Mais cette géné&alisation allant de «soi » &« autrui > (Xue,
2016, p. 362) présente également des risques. Compte tenu de 1’individualité des
apprenants, ce qui a fonctionné pour I’enseignant dans son apprentissage ne
fonctionne pas forcément pour ses éléves. Dans le cas ou I’enseignant et les
apprenants sont issus de différentes cultures éducatives, ce transfert d’expérience
d’apprentissage doit étre réalisé avec prudence.
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En contexte d’enseignement/apprentissage, chaque enseignant a sa fagn
d’exprimer son intention a un moment donné dans I’interaction didactique. Dans
notre éude, si Jonathan opte pour une fagn indirecte afin de lancer un appel &
amendement, Nabil revendique de fagn claire une explication plus complée autour
des mots travaillé. Pourtant, qu’il s’agisse d’une intention implicite ou explicite, il
est tout afait possible que les apprenants ne puissent pas la saisir. Dans une classe
de langue, I’incompréhension peut étre liée aux facteurs linguistiques d’une part et
a I’interprétation des régles interactionnelles d’autre part. Les extraits analyseés nous
font déeouvrir que la mauvaise interpréation chez les apprenants ne résulte pas
forcément de leur niveau linguistique relativement bas. Comme le rappelle De
Heredia (1986, p. 49), «les problémes de compréhension reeiproque ne se situent
pas seulement au niveau du déchiffrage de 1’énoncé, mais aussi au niveau des
représentations que chacun se fait des intentions de ’autre, des objectifs et des
enjeux de la communication >»» En fait, la réussite du partage des idé&s dépend
beaucoup de I’engagement de 1’enseignant et des stratégies qu’il met en place.
Certains gestes de conformitéau genre, méme s’ils sont mobilisé&s pour aider les
apprenants, sont incompris par ceux-ci et s’aveérent inadaptés en classe. Le role de
I’enseignant est de s’ajuster a la diversité observée chez son public. En plus, lorsque
I’enseignant est davantage dans une posture de contrdle et qu’il n’apporte pas
suffisamment de soutien aux éeéves, ceux-ci sont plus susceptibles d’étre désorientés
dans D’interprétation. Il leur est encore impossible de se lancer dans une posture
scolaire pour régondre aux attentes du ma’ire. Enfin, il importe que 1’enseignant joue
un role d’accompagnateur aupres de ses éléves, méme si ceux-Ci comprennent mal
son intention, les outils nécessaires que 1’enseignant leur fournit peuvent les

conduire sur la bonne voie.
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8.1.4 La comprénension ré&iproque entre apprenants

En contexte didactique, les é&hanges ne se limitent pas entre enseignant et
apprenants. La communication de type transversal entre apprenants méite
également une attention particuliére. Si ’enseignant est généalement consid&é
comme un mode¢le de référence au niveau de la langue, I’apprentissage en classe de
langue implique également un espace interactif ou les apprenants s’engagent dans
des actions conjointes deerites par Filliettaz (2002) et sont liés ensemble par un enjeu
commun, a savoir I’acquisition de la langue cible (cf. chapitre Ill, § 4.1.3). Dans
un groupe-classe, la r&lisation des actions conjointes né&sessite la collaboration des
participants. Pour chaque ééve, les &hanges avec les autres camarades lui ouvrent
la possibilitéde r&liser des progres. Cependant, al’instar d’autres communications
sociales, les échanges reposent d’abord sur I’intercompréhension. Ainsi nous
pouvons nous demander si les apprenants se comprennent bien en classe lorsqu’ils
sont amenes aeehanger entre eux en franqis.

Dans les séjuences ci-dessous, Jonathan éoque notamment les problénes

de comprénension entre apprenants.

69 Jonathan (time code : 00:40:23) Commentaire 28--- y a y a aussi un truc que je
regarde c’est que euh :: j’essaye j’essaye plusieurs fois de mettre ¢a en
classe mais en général c’est difficile pour eux c’est-&dire que j’aimerais
que les autres éudiants ECOUTENT le premier éudiant qui parle + et que
et que en fait ils puissent par exemple si le premier éudiant raconte une
histoire que les autres éudiants é&outent comme G on peut partager
on peut partager les histoires les b&ises tout @ que ce soit pas seulement
moi qui partage mon histoire + mais souvent dans la grande majorité
des cas quand un éudiant parle que les autres €outent ils
comprennent pas ils comprennent pas ce que I’étudiant ils arrivent
pas a saisir ce que P’autre étudiant veut dire je trouve @ super
dommage c’est que j’essaye souvent souvent je fais cette activité + en
demandant &un éudiant de parler par exemple Catherine Catherine qui
parle bien franqis je lui demande de parler je demande aux autres
étudiants d’écouter + les étudiants souvent me disent qu’ils
comprennent pas ils comprennent pas ce qu’elle dit ils arrivent pas :
ils arrivent pas : atu sais &: aimaginer ils arrivent pas acomprendre
+ C’est soit soit ¢’est trop compliqué soit ¢’est la prononciation soit ¢’est
pas assez clair soit le contexte n’est pas je sais pas ils souvent ils me disent
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qu’ils comprennent pas c’est dommage il faudrait que j’arrive a a
mettre en place une une petite activitéles faire travailler un petit peu

sur @ la + je pense je pense que je ferai ¢a c’est de mettre un petit truc
comme @ (EAC 20180425)

L’activité que Jonathan « essaye plusieurs fois >»dans sa classe est difficile &
animer et elle est loin d’atteindre les objectifs qu’on lui assigne. L’enseignant ne
veut pas que les apprenants se contentent de suivre ses discours méne si ceux-ci sont
les principaux vecteurs des savoirs. Il a pour préoccupation d’instaurer une
atmosphére interactive entre apprenants. De ce fait, la prise de parole d’un apprenant
n’est plus envisagée uniquement comme une intervention individuelle en réponse a
la demande de I’enseignant, elle est censée créer un moment de partage entre celui
qui parle et ceux qui €outent («comme G on peut partager >). Cela correspond a
I’idée de Battut & Bensimhon (2006, p. 75) selon laquelle «c’est la fonction méme
du groupe-classe, car généralement on n’apprend pas seul, mais avec les autres. On
apprend en s’opposant aux autres, on apprend des autres >

Cependant, selon les expériences déja vécues, I’enseignant exprime son
regret de découvrir le fait que les apprenants n’arrivent pas a bien comprendre leur
camarade. Les &hanges avec les apprenants viennent confirmer cette constatation
de fait. Faisant preuve de sa mé&onnaissance de ce probléne («je sais pas ),
Jonathan tente quand mé&ne de mettre en avant quelques ééments qui pourraient
impacter la comprénension, par exemple, le contenu compliqué la prononciation, le
contexte, etc.

Afin de mieux cerner cette difficulté de compréhension, 1’extrait suivant issu
d’un autre entretien d’autoconfrontation permet de compléter les analyses

pr&élentes.

117 Jonathan voila oui je répéte je répéte toujours ¢’est ¢a + ils se comprennent pas je
sais pas pourguoi enfin je veux dire c’est pas c’est pas : ils utilisent pas
de vocabulaire trés compliqué c’est pas non plus quelque chose de d’abusé
quoi + mais une chose ¢’est pareil ils doivent pas avoir I’habitude de :
aprés ¢’est aussi un probléme c’est-adire que + ils se parlent pas assez
entre eux en fran@is @ c’est quelque chose qui : qui est bizarre ¢’est que
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si moi je parle avec les m&nes mots quasiment les mé&nes mots je les
répée ils me comprennent si un éudiant parle avec ces mots ils
comprennent pas + non ils ont ils ont ’habitude de ma voix parce que
ma voix en frangis je parle souvent en frangais leur voix en frangis tu
changes un petit peu je pense que c’est leur oreille ils ont ils ont une
mauvaise oreille ils ont une mauvaise oreille a I’écoute du frangais je pense
+ parce que moi ils m’écoutent ¢a fait déja alors on va dire DIX mois
qu’on a cours ensemble donc ils m’entendent tout le temps parler
franaais ils m’ont ils m’ont pas entendu parler anglais ils m’ont pas
entendu parler chinois + le franis @ va quand je parle frangais ils me
comprennent si ¢’est un étudiant qui parle frangais + rien pas possible
PAS possible ils doivent pas souvent parler franis (EAC 20180627)

Jonathan parle de son habitude de répéter les énoncés d’éléve pour que les
autres puissent mieux comprendre. Adoptant dans un premier temps une attitude
incertaine, il suppose que les ééves ont parfois plus de facilités a le suivre qu’a
comprendre leurs pairs. Dans la verbalisation, deux principales raisons sont mises
en &idence pour expliquer ce phéomene.

Premi&ement, les apprenants communiquent rarement en francis entre eux.
Ainsi ils n’arrivent pas a bien saisir les énoncés produits par leurs camarades. Les
entretiens menés avec les apprenants permettent de confirmer la premiée raison
avance par Jonathan. Lorsqu’on les interroge sur leur usage du frangais dans la vie
quotidienne apres la classe. Ils avouent qu’ils utilisent rarement le francais comme

langue de communication avec leurs camarades.

14 Lizzie on communique rarement en fran@is entre nous apres la classe + tout
au plus on voit ensemble des films franqais et imite quelques phrases dans
les films + on ne fait pas expré de se parler en frangis (ESD
20181214)

20 Olive je pratique rarement le franqis apreés la classe (ESD 20181214)

20 Méaodie je travaille rarement mon franais oral dans la vie quotidienne +
I’environnement linguistique est peu favorable (ESD 20181213)

22 Ma@éaodie on utilise plus le frangis quand on parle avec les enseignants érangers +
dans la vie quotidienne on communique plut& en chinois (ESD
20181213)
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Deuxiémement, les apprenants sont plus habitués a la voix de ’enseignant,
puisque qu’ils 1I’écoutent parler frangais depuis quelques mois. Il est admis que la
voix constitue un outil essentiel pour que le maiire transmette des savoirs et
construise son rapport p&lagogique avec les ééves (Jourdan, 2014 ; Moustapha-
Sabeur, 2008 ; Moustapha-Sabeur & Aguilar, 2014). Moustapha-Sabeur (2008, p.
81) ré&sume dans son éude que «I’influence d’une voix produite en langue étrangére
dans la pé&iode scolaire agit sur la réeption phonéique et prosodique en langue
étrangére de D’apprenant >» Dans une classe de langue caract&isee par la
communication exolingue, 1’enseignant jouit généralement d’une image positive en
matiée de compéence linguistique. Il est ainsi naturel que ses productions
langagiées constituent effectivement la premiee source de rééence pour les
apprenants.

Outre I’analyse des facteurs susceptibles d’entrainer ce probleme de
compréhension, Jonathan envisage de concevoir des activité pour am@iorer cette
situation et favoriser la communication entre apprenants («<i/ faudrait que j arrive a
amettre en place une une petite activitéles faire travailler un petit peu sur @ ).
Autrement dit, I’identification de cet obstacle dans son enseignement le pousse &
trouver une solution et a développer ses pratiques en classe. L’idée de créer une
ambiance communicative traduit sa volontéd’articuler la participation individuelle
et le progrés du groupe, de favoriser la dynamique du groupe-classe atravers une
communication transversale. En effet, il s’agit ¢galement d’une manifestation de la
posture de I&her-prise dans 1’agir enseignant, puisqu’on « assigne aux éléves la
responsabilité de leur travail et ’autorisation a expérimenter les chemins qu’ils
choisissent » (Bucheton & Soul& 2009, p. 40). Au lieu d’intervenir toujours dans
I’interaction, 1’enseignant laisse une grande liberté aux éleéves et préfére qu’ils
puissent communiquer au fur et amesure entre eux pour pratiquer la langue francise.
L’amélioration de la compréhension réciproque entre apprenants peut aider a

développer I’autonomie en apprentissage de la langue. L’acquisition langagiere ne
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se passe pas uniquement par ’intervention de 1’enseignant, c’est aupres d’autres

pairs qu’un éléve peut apprendre la langue cible.

8.2 Les obstacles pour faire progresser la langue

8.2.1 Les difficulté en activitéde compréhension orale

Dans le cadre de notre recherche, certains enseignants observes se proposent
d’autres objectifs a atteindre en plus de I’expression orale. C’est-adire que les
pratiques enseignantes ne visent pas uniquement 1’amélioration de I’oral. Une partie
de leurs activités d’enseignement est consacrée au développement d’une autre
compéence, par exemple, la compréhension orale (cf. chapitre VI, § 6.1.2). Selon
notre observation, dans la plupart des cas, I’utilisation des vidéos a pour fonction de
vérifier d’un c6té la compréhension des apprenants et d’introduire de I’autre coté le
sujet d’oral sur lequel ceux-ci doivent travailler en classe.

Dans cette partie, deux enseignants é&oquent les difficulté rencontrées lors

des exercices de comprénension.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
52 E  qu’est-ce que vous avez vu | E je sais pas si le journaliste parle trop vite pour

dans la vidéo qu’est-ce qu’il
pré&ente comme genre de
choses

Personne ne répond et [’enseignant

remet la vidé.

53 E un rendez-vous annuel
des...

54  As inventions

5 E oui c’est une foire
d’inventions (il €&rit au
tableau) +++ plein
d’inventeurs qui présentent
leurs inventions donc des
des nouvelles idées des
nouvelles cré&tions + alors
j’avance un peu essayez de
relever trois des inventions
dont le journaliste a parlé
trois noms

eux aussi ils arrivent pas: oui dans une
phrase un peu longue ils arrivent peut-&re
pas & trouver la partie la la réponse
correcte + soit souvent la j’ai arrété juste
apré puisque je sais oui souvent ils ont
tendance arééer le dernier mot ou les
deux trois derniers mots qu’ils ont
entendus quand j’arréte la vidéo + donc oui
peut-étre aussi puisqu’ils ont 1’habitude
maintenant que j’arréte a peu apres ou il faut
en genéal quand méne je laisse + que ce soit
la un journaliste ou si c’est un acteur ou
n’importe quoi une chanson finir la phrase ou
le oui le couplet + mais euh : oui si je mets
des des passages trop longs la eux par
exemple souvent @ @ marche pas je suis
obligéde remettre plusieurs fois donc laoui
souvent je coupe apeu prés ouil faut pour
qu’ils puissent identifier
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| (Pierre-Cours 20180521) | (EAC 20181108) |

Pierre commente ici le rep&age des mots-clé& dans la vidé projetés. Lors
de Dinteraction en classe, I’enseignant demande aux apprenants d’identifier le
«genre » des objets présentés (TP 52). L’interrogation ne suscitant aucune réaction,
I’enseignant deside de recommencer la vidé. 1l reprend en TP 53 les propos de la
vidéo pour obtenir la réponse qu’il attend. Grace a son aide, beaucoup d’apprenants
trouvent la réponse correcte. Dans la verbalisation, Pierre souligne adeux reprises
qu’il est difficile pour les apprenants d’identifier la bonne réponse parmi les phrases
longues («dans une phrase un peu longue > «si je mets des des passages trop longs
>). lls sont davantage en mesure de repérer «le dernier mot ou les deux trois derniers
mots qu’ils ont entendus >» Pour assurer le déroulement de la tache, I’enseignant
recourt a deux procédures combinées, il s’agit de remettre la vidéo et de la suspendre
juste aprés les mots-clés. Les solutions, telles que la rété&ation et la segmentation,
ont pour effet de «transformer un discours naturellement continu, unique et fugace
en discours segmenté& dénultipliéet stabilisépar les é&outes multiples > (Parpette,
2008, p. 222). Le nombre d’occurrences de 1’adverbe « souvent >»> permet de
constater que ce probléne se présente assez ré&julieeement en activité de
compréhension orale. Le geste d’étayage adopté par 1’enseignant manifeste son
envie de s’adapter au niveau de ses ¢éléves et a la difficulté percue.

Cependant, ce type de soutien renvoie éjalement ala posture de contre-
éayage, a savoir que I’enseignant « peut aller jusqu’a faire a la place de 1’éléve »
(Bucheton & Soul€& 2009, p. 40). Considé&é comme une «variante de la posture de
contrde » (ibid., p. 40), cette posture sert afaire avancer la classe. Pour que les
apprenants ne se trompent pas, on voit que Pierre arr&e la vidé® au bon endroit et
qu’il reprend méme le début de la phrase clé qui est tellement importante pour
identifier la réonse («un rendez-vous annuel des... ». Si cette stratégie mise en
ceuvre donne plus de facilités aux apprenants, nous pourrions nous interroger aussi

sur son utilitépour am@iorer leur niveau de comprénension orale. En fait, cette
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stratégie est susceptible de provoquer un autre probléme. Pierre suppose lui-méne
que ce genre de soutien peut donner aux apprenants une habitude d’identifier
toujours la réponse selon 1’endroit ou I’enseignant coupe la vidéo («peut-&re aussi
puisqu’ils ont ’habitude maintenant que j’arréte a peu aprés ouil faut >).

Dans les extraits suivants, Emmanuel critique le comportement des
apprenants qui cherchent a comprendre tous les mots lors des exercices de

compréhension.

64 Emmanuel [...] ils aussi qui sont habitué& a euh: toujours intellectualiser
énormément donc dés qu’il y a un probléme ils vont se bloquer tant
qu’ils n’ont pas intellectualisé ce probléme ils vont ils vont pas réussir euh
a&:: continuer (ESD 20180515)

134 Emmanuel [...] y a beaucoup d’étudiants qui vont qui vont essayer de
comprendre tous les mots ++ s’il y a un mot dans une phrase qu’ils
n’ont pas compris ils vont arréter d’écouter ils vont se dire qu’est-ce
que j’ai pas compris qu’est-ce que j’ai pas compris donc bien siir une fois
qu’ils ont peut-&re compris ce mot-lail y aura quatre phrases qui seront
passées qu’ils qu’ils n’ont pas essayé de d’écouter ( ESD 20180515)

Emmanuel remarque chez son public une habitude d’« intellectualiser >
beaucoup de problémes et il tente de géné&aliser ce phé&omene aupres de ses éeves
(beaucoup d’étudiants). Selon 1’enseignant, une fois que les apprenants chinois
rencontrent une difficulté a I’écoute, ils restent bloqués. En effet, I’incompréhension
réside non seulement dans les lacunes lexicales, mais éalement dans les lacunes en
matiere de stratégie d’écoute («une fois qu’ils ont peut-&re compris ce mot-lail y
aura quatre phrases qui seront passees »). L’enseignant doute de leur stratégie qui
n’attache pas d’importance a la hiérarchisation des informations qui apparaissent
dans I’enregistrement. L’attention accordée a un seul mot risque d’empécher la
comprénension des phrases suivantes et I’élaboration du sens global. En fait, il est
prouvé qu’un auditeur non-natif a tendance &adopter une vision maximaliste
(Gremmo & Henri, 1990). A savoir qu’il cherche toujours a tout comprendre et

n&ylige parfois le vrai but de la compréhension. Pourtant, les activit&s de
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compréhension ne requiéent pas toujours une comprénension déaillé, voire une
compréhension exhaustive.

Rappelons que notre questionnaire ré&lisé€ auprés des éudiants chinois
montre que 74% d’entre eux considérent la compréhension orale comme la
compéence linguistique la plus difficile dacquéir (cf. chapitre V, § 5.1.3.3). Bon
nombre d’éléments perturbateurs ont été énumérés : le dévit de parole en franqis,
I’élision, I’accent, la liaison, les lacunes lexicales, les diffé&ents registres de langue,
I’exigence d’une grande concentration, etc. En début d’apprentissage, la reussite de
la compréhension exige généralement plus d’efforts cognitifs, puisqu’il s’agit de
mobiliser I’ensemble des connaissances et des savoir-faire dont un auditeur dispose.
Comme I’indiquent Merlet & Gaonac’h (1995, p.273), la comprénension orale
renvoie ala mise en ceuvre des connaissances linguistiques permettant de déoder
le systame de signifiants véhiculé& par un document sonore ou par un locuteur en
situation d’interaction (ou non) d’une part puis de connaissances réféentielles
permettant de comprendre et d’interpréter ce qui est entendu, d’en construire une
signification d’autre part >

S’il est vrai que les apprenants se sentent souvent découragés devant les
activités de comprénension orale et que les enseignants trouvent que ce type
d’activité est difficile a organiser en classe, il convient de prendre en compte les
fagns de mener ces activité&s du cGeédes enseignants. Par exemple, les documents
audiovisuels utilisé&s correspondent-ils au niveau de langue des éeves ? Dans le
questionnaire, quelques apprenants mentionnent leur difficultéde comprendre les
documents authentiques. En plus, nous pourrions nous demander si les enseignants
pr&eisent les éapes vers la comprénension et fournissent aux apprenants des soutiens
suffisants pour améiorer leurs stratégies d’écoute. Selon une compréhension globale
ou déaillé, il est essentiel que les enseignants mettent en place des techniques pour
aider les @eves a identifier les mots ou les phrases clé, a hiéarchiser les
informations entendues et amaTriser des connaissances réf&entielles néessaires.
En bref, I’analyse des probl@mes en activitéde comprénension nezessite la mise en
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regard des compéences linguistiques des éeves et des compéences professionnelles

des enseignants.

8.2.2 Les explications lexicales

Par rapport & la communication exolingue en milieu naturel, la
communication exolingue en contexte didactique a pour objectif principal de faire
acquéir aux apprenants la langue cible. 1l est naturel que les é&hanges langagiers se
ralisent autour de la langue elle-mé@ne entre un enseignant-expert et un groupe
d’apprenants moins compétents. L’abondance des discours métalinguistiques
constitue ainsi une des speeificité& de la classe de langue (cf. chapitre I1l, § 3.2.3).
On remarque surtout que I’enseignement/apprentissage de la langue se caracteise
par la présence des moments ou I’interaction didactique se déoule autour des
séquences d’explication lexicale. Leur apparition est souvent déclenchée par un
probléme de production ou de compréhension anticipé par I’enseignant ou qui surgit
au cours de I’interaction (Holt & Tellier, 2017). Tandis que les apprenants déploient
des efforts cognitifs pour déchiffrer la langue cible, 1’enseignant tient pour sa part a
assurer la comprénension des mots et des expressions.

Voyons d’abord un extrait ou I’enseignant qui essaie d’introduire du nouveau

vocabulaire.

Interaction en classe Verbalisation de I’enseignant

370 E (il imite un enfant qui court | E (time code : 00:17:04)
partout) hein 1 + un enfant un Commentaire 14--- tu vois je leur je

enfant qui court partout leur explique je leur donne un

comment on dit vous savez 1 + premier exemple je leur éris le

il est treés... mot je leur dis sage dynamique + et

371 Afs trés Raissa Raissa elle avait toujours
372 Olivia  violent pas compris il a fallu quoi deux
373 E hein 1 fois trois fois que je leur explique
374 Olivia  violent le les choses + je je je je vois que
375 E vio violemment violemment + je me répéte assez souventah : : la
on dit ++ avec un D (il €rit «d> je suis dans les cours mais euh je je

au tableau) ++ vous savez 1 suis je suis souvent en train de

répéer les choses + je me je dois
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enfants des enfants + ils
s’assoient ils ne bougent pas +ils
sont TRES gentils trés calmes ne
disent rien il y a des enfants
XXX ils courent ils courent ils

376 Lizzie drde je dois pas m’en rendre je dois pas
377 Afs (rires) m’en rendre vraiment compte en
378 E drde oui trés drde (rire) classe parce que voila c’est une
379 Claire diable question d’habitude ils
380 Lizzie non comprennent pas forcément ben
381 Af dynamique je vais répéter + mais laje suis en
382 E dynamique + oui_dynamique train de rggarder peut-&re je me

(il €rit le mot au tableau) répete ah je me répete pas mal oh
383 Afs dynamigue dynamique la 12 mais heureuser_nent .'.IS
384 E vous savez des fois il y a des comprennent parce que sinon si je

répéke trois fois et ils comprennent
pas oh mon dieu on est mal barré+
oh lalaheureusement @ va ils
comprennent et encore je pense
que je suis pas siir qu’ils aient

tous compris

courent + partout (EAC 20180425)

(Jonathan-Cours 20180329)

En TP 370, au lieu de proposer directement le nouveau mot, Jonathan fait
appel aux gestes et se réf&e en mé@ne temps aune situation pour provoquer la
discussion en classe. Cette premi&e opé&ation méalinguistique par la mise en
situation (Cicurel, 1985) réussit asusciter la réaction de certains apprenants, mais la
réponse d’Olivia n’est pas ce qu’il attend. Jonathan passe ensuite ala posture de
contre-&ayage en donnant I’initiale de la réponse (« avec un D >). Cette idée de
donner un petit indice renvoie &jalement aun geste de conformitéau genre
professionnel, puisque certains enseignants utilisent parfois cette strat&gie de survie
pour apporter de 1’aide aux ¢€leves. Cependant cette forme d’aide n’est pas
né&essairement efficace. On voit que le soutien de Jonathan n’obtient pas dans un
premier temps d’effet attendu, mais enclenche quelques nouvelles propositions
inappropriées. Le rire partag€en classe permet de voir se crér en classe une
atmosphere joyeuse. Grace a I’intervention d’une étudiante en TP 381, I’enseignant
exprime son affirmation en répétant le mot correct et 1’écrit sur le tableau. Il reprend
finalement son explication lexicale en TP 384 en proposant deux situations opposéss
(«ils ne bougent pas>; <«ils courent>). Le recours a la comparaison
métalinguistique et a ’antonyme (« calme ») sert apermettre aux apprenants de

mieux saisir le sens du mot.
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Pendant le visionnement de la vidé®, Jonathan remarque dans son cours de
langue une habitude péslagogique (<«c’est une question d’habitude >) dont il ne
s’apercevait pas auparavant : il se réée assez souvent devant ses @eves («je dois
pas m’en rendre vraiment compte en classe > «je me répée ah je me réée pas
mal »). De fait, la répéition des énoncés traduit le souci de ’enseignant de faire
comprendre a toute sa classe lorsqu’il explique le sens des mots ou des phrases. Le
groupe-classe rassemble des ééves de difféents niveaux. Certains sont plus rapides
a saisir I’intention du maitre et a se lancer dans la tache, alors que d’autres ont besoin
de plus de temps pour réfl&hir et ré&gir. L attention que 1’enseignant porte &Raissa
montre qu’il remarque le probléme de compréhension chez certains éléves de niveau
plus faible. Dans une certaine mesure, la rééition est considéé par Jonathan
comme un comportement inconscient en classe, mais en fait elle constitue une
strateégie d’enseignement habituelle qui consiste a ancrer 1’explication lexicale dans
la téte des apprenants et a faire acquérir la langue. Comme I’analyse Faraco (2002,
p.12) dans son éude, la rééition didactique <«permet a 1’enseignant dans ses
activités correctives et explicatives de focaliser 1’attention de 1’apprenant sur I’objet
de né&yociation » et d’« inciter I’apprenant a participer a un travail de langue >

Cependant, la stratégie répéitive en classe de langue est-elle toujours
pertinente ? Les travaux de recherche de Faraco (1995, 2002) montrent que la
répéition de I’enseignant n’est pas toujours une conduite qui méne a la réussite.
L’usage abusif de la répétition peut provoquer des malentendus dans 1’interaction
didactique et mé@ne influencer la participation des ééves. La reproduction verbale
est efficace a condition que I’enseignant, responsable de 1’activité langagiere, puisse
identifier clairement le probléne de comprénension auquel les apprenants se
confrontent. Il est donc né&essaire de prendre en compte le contenu areprendre, la
fagon de rééer et le moment ouil faut intervenir. Dans le cadre de notre recherche,
on voit finalement que Jonathan n’est toujours pas str de la compréhension de tous
en dépit de la répétition. Son attitude incertaine rend compte qu’il a toujours de la
peine afaire accéler au sens. Mais en méme temps, 1’enseignant ne mentionne
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aucune autre fagon pour favoriser la comprénension. De toute évidence, la répéition
n’est pas le seul moyen qui facilite I’accés au sens. On peut se demander si
I’enseignant dispose d’assez de stratégies pour mener une activité lexicale.
L’obstacle qu’il rencontre dans 1’explication pourrait s’expliquer en grande partie
par son manque de savoir-faire dans cette pratique d’enseignement.

Continuons avec I’extrait suivant dans lequel un autre enseignant méne une

explication lexicale pour résoudre I’incompréhension.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

(Suite videéd) E (timecode : 00:11:37) Commentaire 6 --- lails sont
52 E c’est quoi lui son ils sont bien perplexes aussi puisque la: la
invention 1 personne qui parle c’est un vieux qui parle avec un

accent de chais pas quelle region + mais il parle
pas un franqis trés standard un peu vite oui

L’enseignant regarde les étudiants
et ils restent silencieux.

dépolluer les mers les
fleuves les riviéres +
alors

53 E non 1 personne + alors particulier un peu bizarre donc je pense que la
c’est: la la Goulue (il premiére vision comme @ lails ont absolument
indique la vidéd) c’est rien compris a priori en plus mé&ne ces ces
le nom qu’il adresse techniques le fuel je sais pas : |&bas s’ils savent
XXX ¢’est: un navire trop ce que c’est : comprendre que c’est un bateau
donc un bateau dépollueur qui avale nanana donc |&oui @
déoollueur pour tu as pré&u leurs difficult&s dans la
enlever la pollution comprénensiont
+++ avaler le fuel ou Iaje me je me dis oui ce serait peut-&re un petit
le pérole en en mer (il probléme de : de compréhension mais euh : aprés
&rit au tableau) Oui je peut-&tre aussi j’avais pas ramené je sais

54 Afs XXX plus j’ai consulté des photos aprés ou pas + mais

55 E donc oui pour aprés c’est pas évident d’expliquer le le concept

du bateau qui avale + y a quelques-unes de ses
explications qui sont un peu déja la ¢’est un peu de
la physique surtout quand il parle c’est ::

(Pierre-Cours 20180521) (EAC 20181108)

11 s’agit d’une séquence ou I’enseignant demande aux éleves d’identifier une
invention mentionné& dans la vidé pour vé&ifier leur comprénension (TP 52). Le
silence des @éves montre clairement leur confusion et incomprénension face a
I’interrogation. Suite a ce probléme de compréhension, s’inscrivant dans un premier
temps dans une posture de contre-éayage, I’enseignant répond a la place des éléves
au lieu de remettre la vidéo. Il donne directement le nom de I’invention et indique

I’objet en question (« la Goulue > «un navire ») (TP 53). Il entre ensuite dans une

243



Chapitre VIII Les obstacles liés ala langue en interaction exolingue en classe

posture d’enseignement et cherche a faire comprendre I’objet. Pierre continue sa
démarche explicative en faisant principalement réé&ence ala présentation de
I’inventeur dans la vidéo. A I’idée de synthétiser et de réorganiser les propos de
celui-ci, I’enseignant a recours aune définition avec des mots plus adaptés au niveau
des apprenants et met I’accent sur la fonction de I’invention. Son intervention en TP
55 vient compléter finalement 1’explication précédente.

La verbalisation permet de constater que Pierre prend pleinement conscience
de la difficultédes apprenants dans la compréhension aprés une seule vision de la
vidé® («ils sont bien perplexes >3 «ils ont absolument rien compris a priori »). C’est
pourquoi il intervient tout de suite lorsque personne ne se lance en classe.
L’intervention de 1’enseignant montre en effet sa difficulté d’accepter le silence et
son envie de pré&erver le fil interactionnel en classe. On y pergit en mé&ne temps
I’absence de techniques qui aident a identifier I’invention par étapes. Dans
I’entretien, ’enseignant essaie de résumer les deux principaux facteurs qui
pourraient troubler son public. Premieement, la personne qui pré&ente parle franis
avec un accent «particulier » et «bizarre >» Son débit de parole assez rapide
constitue également un obstacle pour les apprenants. Deuxié@nement, la pré&entation
s’avere €tre complexe pour les apprenants puisqu’elle est liée au domaine
«technique > La comprénension se base sur la maTrise des termes speeiaux et des
connaissances physiques.

Alors que les apprenants rencontrent un probléme de comprénension qui
bloque I’interaction didactique, on perit que Pierre éprouve &alement de son cGé
des difficulté& pour faire comprendre un objet un peu spé&ial, &savoir un «bateau
dépollueur >»(«<c’est pas évident d’expliquer le le concept du bateau qui avale ).
Vis-avis d’une invention technique, I’enseignant ressent son manque de clartédans
I’explication. Il regrette de ne pas avoir montré des photos pour enrichir sa stratégie
explicative («je peut-étre aussi j'avais pas ramené je sais plus j’'ai consulté des
photos aprés ou pas »). Ainsi cet obstacle dans I’explication lexicale conduit
I’enseignant a prendre du recul et a mettre en doute ses actions effectuées en classe.

244



Chapitre VIII Les obstacles liés ala langue en interaction exolingue en classe

Dans le commentaire qui s’ensuit, Pierre exprime son souhait d’améliorer la

fagon d’expliquer en s’appuyant sur des ressources plus riches.

34 Pierre (time code : 00:12:05) Commentaire 7 --- si je refais ce truc la prochaine
fois avec cette vidé il faut que je raméne une vidé de maré& noire
chais pas quoi pour qu’ils voient bien ce que c’est : la pollution maritime
avec le pétrole oui s’ils voient (rire)

35 1 c’est-adire tu veux ajouter quelque chose

36 Pierre oui je pense rajouter au moins une ou deux photos genre oui + un
naufrage pérolier avec la mer toute noire remplie de pérole une mer
couverte de pétrole pour qu’ils voient ce que c’est que la pollution au fuel
au mazout (EAC 20181108)

Comme le bateau dépollueur a pour fonction de réluire la pollution maritime,
Pierre envisage de rajouter des vidéos ou des photos relatives a ce phénomene s’il
refait ce cours. C’est par une vision plus directe que 1’enseignant veut amener les
apprenants amieux connaitre le fonctionnement de I’invention abordée en classe.
Quant a I’introduction des images dans les cours de frangais, la verbalisation issue
d’un autre entretien permet de voir que le recours aux ressources visuelles fait partie

du répertoire didactique®® de I’enseignant.

59 C’est une notion importante qui fait ’objet de recherches en didactique des langues. Le répertoire
didactique est défini par Cadet & Causa (2005, p. 164) comme «I’ensemble des savoirs et des savoir-
faire pédagogiques dont dispose I’enseignant pour transmettre a un public donné les savoirs sur la
langue cible. [...] ces savoirs et savoir-faire se forgent &partir de modées inté&iorisé et apartir de
modées proposés durant la formation et ils se modifient tout au long de I’expérience enseignante >
Selon Cicurel (2007b, p. 20), le répertoire didactique implique «un ensemble hé&é&oclite de modées,
de savoirs, de situations sur lesquels tout enseignant s’appuie. [...] ce répertoire se constitue au fil des
rencontres avec divers modées didactiques [...], par la formation acadénique et p&lagogique reqie,
par I’expérience d’enseignement qui elle-mé&ne modifie de fagn dynamique le réertoire >» Leur
définition souligne la variété de ressources que I’enseignant peut mobiliser dans sa pratique de
transmission. Ce sont plutdt des références qui se créent progressivement avec 1’expérience formative
et professionnelle et qui sont toujours en voie de construction.
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94 Pierre [...] oui je pense que souvent oui je montre souvent des images [...]
quand on a un texte que ce soit une transcription ou un texte si j’arrive a
I’avance adeviner quel mot quel vocabulaire va avoir un probléme si je
peux trouver un dessin qui illustre ou une micro vidé® ¢’est mieux qu’une
explication apleins mots [...] (EAC 20180630)

Il s’agit en effet d’un ensemble de diverses ressources pédagogiques dont
I’enseignant s’empare pour accomplir son travail de transmission de connaissances
(Cadet & Causa, 2005 ; Cicurel, 2002 ; Cicurel, 2007b). Dans I’extrait ci-dessus, en
répétant I’adverbe « souvent », Pierre nous confie son habitude d’utiliser des images
dans sa classe de langue afin de faciliter la comprénension. Nous remarquons chez
I’enseignant une tendance aanticiper des difficulté&s de comprénension pour ses
¢léves et a préparer des ressources visuelles pour les affronter. La fagon d’illustrer
visuellement est choisie pour alimenter 1’explication verbale. Dans le cas de Pierre,
I’obstacle dans 1’explication lexicale réveéle dun coté sa faiblesse professionnelle
dans la planification des cours. Le manque de supports complénentaires ne permet
pas une explicitation complete autour d’un concept spécifique. Mais de 1’autre coté,
cet obstacle pousse I’enseignant a repenser sa fagon de mener des explications et a
réfl&hir sur des solutions plus adaptées pour apporter des changements dans sa
pratique de classe.

En classe de langue, une partie importante du discours de 1’enseignant est
consacrée a I’explication des mots et des phrases. Les procédés métalinguistiques
qui favorisent 1’accés au sens constituent des moyens indispensables pour
I’acquisition de la langue. D’aprés les extraits analysés, lorsque les enseignants
rencontrent des difficultés pour introduire ou identifier des mots inconnus, ils
tendent a adopter d’abord une posture de contre-éayage. Par exemple, une partie de
la réponse est proposée de fagn directe afin de faire avancer le dé&oulement de la
classe. Lors de I’explication lexicale, les obstacles ré&ident dans les faits suivants :
comment assurer la compréhension de tout le monde vu I’hétérogénéité des niveaux

de langue ? Comment optimiser les ressources disponibles lorsqu’il s’agit d’un
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concept spe&ifique ? La mise en place de certaines strategies explicatives, telles que
le recours ala mise en situation et &la déinition, montre que les enseignants
disposent de ressources pour faire acquéir des mots inconnus ou incompris.
Certaines démarches d’explicitation font déja partie de leur habitude pé&lagogique.
Pourtant, qu’il s’agisse de I’introduction des mots ou de la facon de mener des
explications, il reste encore des problémes qui mé&itent des réflexions. Les obstacles
qui apparaissent en activité lexicale peuvent s’expliquer par une préparation
insuffisante ou un manque de stratégies d’explicitation. Le repérage de ces obstacles

fournit ainsi des pistes pour développer les pratiques de classe.

8.2.3 L’erreur qui persiste

Il est indéniable que les apprenants commettent des erreurs durant leur
apprentissage. Du point de vue didactique, Cug & Gruca (2005, p. 389) affirment
que «tout apprentissage est source potentielle d’erreur. Il n’y a pas d’apprentissage
sans erreurs, parce que cela voudrait dire que celui qui apprend sait dga>» Dans ses
pratiques de transmission, I’un des objectifs pédagogiques capitaux de I’enseignant
consiste a aider les apprenants a faire moins d’erreurs ou a en faire le moins possible.
Cependant, il est tout &fait possible que les apprenants répéent leurs erreurs malgré

la démonstration de I’enseignant. C’est ce que nous allons montrer dans la séquence

suivante.
Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

251 E tu as oubliénon nonnon | E (time code : 00:11:15) Commentaire 9--- @
non (il désigne Baptiste aussi ¢’est ¢’est une difficulté c’est que je je

du doigt) + mon papa il a leur éris au tableau exactement
soixante-quatre ans ma COMMENT faire la phrase COMMENT

maman elle a + soixante dire la chose ma mée a 40 ans mon pére a

et un ans soixante et un 50 ans je leur &ris au tableau je leur demande

ans + et toi Claire ton ensulite je leur fais un exemple je leur fais un

papa + a quel &e exemple tu vois c’est tout est tout est réglé

[...] comme du papier alettre tout est preeis
263 Claire ma mee est quarante- tout est fait + quand on regarde la vidé et je
deux ans le sais dgails vont tous se presque tous se

tromper y a plein de fois ils vont se
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264 E alors +++ vous vous tromper + @ @ c’est une difficulté que je
souvenez de la phrase (il sais pas comment comment je peux
efface le tableau et y arriver aaaameéiorer @ parce que je je
&rit) leur montre exactement comment faire je

265 Af a leur dis exactement comment faire + mais

266 Af ma mere dans leur t&e dans leur t&e je sais pas je dois

267 Afs aa je dois peut-&re leur faire &rire ou leur faire

268 E ma meére est ou a imprimer euh : ou leur faire réoéer euh : 50

269 As aa fois et comme @ ils comprendront je sais

Pendant que [’enseignant écrit au pas comment achaque fois ils me refont
tableau, certains éudiants discutent & cette erreur + TOUT LE TEMPS tout le
voix basse en chinois sur [’dge de leur temps et XXX avec tous les groupes tous les
mere. groupes c’est pareil [...] ceux qui sont

270 E PAS de est assidus qui comprennent ils ne font pas la

271 Claire a faute ceux qui sont on va dire un petit peu

272 E A donc ta maman A... dans I’air qui ne font pas attention ils font

273 Claire a:: quarante-deux ans la faute

(Jonathan-Cours 20180329) (EAC 20180425)

L’enseignant interroge les éléves sur I’age de leurs parents apres avoir donné
lui-méme un exemple. Dans I’interaction didactique qui suit, les &hanges langagiers
s’effectuent autour de 1’'usage d’« &re »0u <«avoir » avant I’age. Du fait de I’erreur
commise («<est ») par Claire en TP 263, Jonathan (TP 264) s’engage d’abord dans
un geste professionnel de tissage. Il essaie donc de faire du lien entre ce qui est dga
enseigné et ce qui est en train d’étre pratiqué («<vous vous souvenez de la phrase >.
Afin de réveiller de manicre évidente le savoir enseigné, 1’enseignant continue
ensuite sa posture d’enseignement en faisant la démonstration sur le tableau. Cela
enclenche les interventions des autres apprenants. La question initialement posée &
Claire devient sujet de discussion collectif. En effet, I’inscription au tableau permet
aux enonceés de devenir «objet de commentaires »et «objet d’un travail commun »
(Nonnon, 2000, pp. 92-93). Aprés avoir demandéla confirmation en classe (TP268),
Jonathan souligne 1’'usage du verbe correct en TP 270 et 272. Finalement, I’adresse
collective s’individualise a nouveau et Claire conclut les échanges en corrigeant son
erreur.

Dans la verbalisation, Jonathan exprime surtout son souci de ne pas pouvoir
éviter que les éleves refassent des erreurs. Il mentionne a plusieurs reprises qu’il a

dgadonnédes exemples pour structurer la phrase («je leur fais un exemple »«je
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leur dis exactement comment faire >) et que la dénonstration est claire et compléete
(«<tout est reglécomme du papier alettre tout est preeis »). Pourtant, Claire commet
quand méne une erreur que I’enseignant qualifie de typique («je le sais dga).
Partant de son exp€&ience anté&ieure, Jonathan montre la ré&urrence de cette erreur
(«y a plein de fois ils vont se tromper > et critique les apprenants parce qu’ils font
cette erreur «tout le temps > Il a tendance agéné&aliser ce probleme chez tous les
@eves («ils vont [...] tous se tromper >) et dans tous les groupes pris en charge
(«<avec tous les groupes>). Mais il remélie enfin a cette géné&alisation en
distinguant deux groupes d’apprenants : ceux qui sont travailleurs et ceux qui ne
suivent pas attentivement la classe. Supposant que ce type d’erreur est refait par
inadvertance, I’enseignant n’arrive pas a trouver une solution efficace devant cette
situation déicate. Mais il envisage quand méne de faire travailler les @eves sur cette
erreur par le biais des exercices répéitifs.

En fait, la fagon de considérer les erreurs dans 1’apprentissage a beaucoup
éolué On tend aleur confé&er un statut plus positif. Rappelons que les idés de
Bachelard (1938) et de Martinand (1984, 1986) permettent de renouveler la
connaissance sur les obstacles durant I’apprentissage des éléves. La reconstruction
des savoirs et les transformations intellectuelles passent par des moments difficiles
(cf. chapitre II, § 2.4.2). Ainsi, les erreurs, qui accompagnent toujours
I’apprentissage, sont considérées comme des indices pour mieux comprendre ce
processus intellectuel (Astolfi, 1997).

Dans une classe de langue, il est impossible qu’un apprenant ne fasse pas
d’erreurs. C’est en pratiquant la langue cible qu’il peut faire des progres. D’apres
Borg (2006), par rapport aux enseignants d’autres disciplines, les enseignants de
langue se montrent géé&alement plus toléants envers les erreurs des apprenants.
Dans son analyse, Nicolas (2014) attire I’attention sur le fait que les enseignants de
langue peuvent choisir de ne pas corriger les énoncés de 1’éléve pour préserver le fil
discursif et maintenir 1’ambiance communicative. Au contraire, ils effectuent la
correction des erreurs lorsqu’ils mettent en avant la norme linguistique. «L’objectif
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pédagogique de I’enseignant qui sous-tend la mise en place d’une activité¢ ou d’une
pratique particuliére constitue donc le critére de référence a 1’évaluation qu’elle
apporte >»(ibid., p. 446). Dans notre sé&juence analysee, il est &ident que Jonathan
se focalise davantage sur la forme linguistique dans la t&he proposee. Il exige de
I’¢léve de parler de manicre correcte et manifeste son intolérance a 1’égard d’une
erreur qui répparaf. Comment faire disparaire cette erreur resurrente reste la
préoccupation majeure de 1’enseignant. Dans ce cas-1& on constate que cette erreur

lui sert d’indicateur pour mieux réfléchir sur I’intervention pédagogique.
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Synthése du chapitre VIII

Par rapport aux autres situations d’enseignement/apprentissage, la classe de
langue se caracté&ise par le fait que les &hanges didactiques passent par la langue
cible et ont pour but d’apprendre la langue cible. Si on tient compte des obligations
de I’enseignant de langue, il lui incombe d’assurer la compréhension réciproque des
participants, la comprénhension des connaissances linguistiques atransmettre et de
favoriser la pratique de la langue.

La premiére partie de ce chapitre s’est centrée sur les obstacles li&s ala
compréhension re&iprogue entre les participants. On a constatéque, face ades
apprenants qui ont des difficulté& de compréhension, les enseignants observés se
préccupent de rendre leurs consignes plus accessibles atravers la communication
verbale et non-verbale. Le geste de pilotage permet de pre&eiser les éapes et les
moyens disponibles pour accomplir la tache en question, d’orienter les apprenants
vers les attentes de 1’enseignant. La diversification des fagns pour la transmission
des discours de prescription est aussi tres importante. Au contraire, la posture de
controle et I’absence de techniques de sollicitation peuvent créer une atmosphere
tendue en classe. Il est essentiel que I’enseignant sache s’engager au moment
convenable dans une posture d’accompagnement pour aider les apprenants a
comprendre et arégir. En plus, les malentendus sont inévitables en classe de langue.
Il arrive que les apprenants n’arrivent pas a saisir I’intention de 1’enseignant au cours
de I’interaction didactique. On perq@it que les problémes de compréhension ne sont
pas né&essairement causés par des facteurs linguistiques. Certains gestes de
conformitéau genre, mis en place par I’enseignant pour aider les éléves, sont
incompris et inefficaces en classe. De plus, la posture de controle de 1’enseignant
risque de dérouter les apprenants. En revanche, la posture d’accompagnement est
utile pour que les apprenants puissent mieux interpréter les idées de I’enseignant.

Enfin, les problémes de comprénension se pré&entent également entre apprenants. Il
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revient a I’enseignant d’améliorer la communication transversale et de favoriser la
dynamique du groupe-classe.

La deuxi@ne partie de ce chapitre a montréles obstacles qui se présentent
dans les activit&s de langue. Il s’agit d’abord d’organiser des exercices de
compréhension orale qui passent pour une activité d’introduction pour la production
orale. Il n’est pas facile de faire comprendre aux apprenants les productions
langagieres. Mais on peut s’interroger sur les supports d’enseignement utilisés par
les enseignants ainsi que leurs manieres de mener ces activités de compréhnension.
En fait, il est indispensable que les enseignants mettent en évidence les &apes et les
stratégies d’écoute qui favorisent la compréhension. Les obstacles sont ensuite
repérés dans les explications lexicales. Le premier défi réside dans 1’introduction ou
I’identification du nouveau vocabulaire. Lorsqu’une situation difficile se présente en
classe, les enseignants ont tendance a s’engager dans une posture de contre-&ayage
en répondant &la place des ééves ou en apportant le déut de la réponse. Le second
défi consiste a optimiser les ressources disponibles pour 1I’élucidation du sens dans
une classe ouile niveau de langue est hé&&ogéne. Malgré certaines strat€gies
explicatives mises en place par les enseignants, les obstacles qui apparaissent en
activité lexicale peuvent s’expliquer par une préparation insuffisante pendant la
planification ou un manque de stratégies d’explicitation dans leurs répertoires
didactiques. Les enseignants de langue sont ainsi amené aenrichir leurs fagns
d’expliquer. La derniére difficulté réside dans la correction d’une erreur réurrente.
Lorsque la norme linguistique est mise en avant dans une activit& il est nésessaire
que I’enseignant trouve une solution efficace pour que les éleves ne refassent plus

d’erreur.
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Chapitre IX La gestion de classe : imprévus, travalil

en groupe et relation didactique

Les éudes portant sur la gestion de classe (Maulini, 1999 ; Nault & Fijalkow
(dir.), 1999 ; Nault & Fijalkow (dir.), 2002) démontrent que la compéence de
gestion joue un rde prépondé&ant pour le métier d’enseignant. Cette compéence est
indispensable ala ré&lisation de la pratique de transmission, elle favorise €gjalement
I’établissement de I’identité professionnelle de I’enseignant et de sa confiance en soi.
Cependant, 1'une des principales difficultés éprouvées par beaucoup d’enseignants
réside dans la gestion de classe et elle préoccupe tout particuliéement les
enseignants en début de carriée (Cadiere & Chalies, 2018 ; Chouinard, 1999).

Si cette activité enseignante renvoie au départ a la discipline et a I’ordre dans
la classe, le sens qu’elle couvre aujourd’hui s’est beaucoup élargi. Partant des
travaux de Doyle (1986), Chouinard (1999, p. 497) déinit la gestion de classe
comme «I’ensemble des pratiques éducatives utilisées par I’enseignant afin d’établir
et de maintenir dans sa classe des conditions qui permettent 1’enseignement et
I’apprentissage > Maulini (1999, p. 2) considée que la gestion de classe consiste a
«<géer son rapport au savoir, aux ééves et asa propre pratique » et qu’elle exige
«I’ensemble des ressources nécessaires a une activité professionnelle lucide et
efficace >» En passant en revue les recherches nord-amé&icaines dans ce domaine,
Nault & Fijalkow (1999) font remarquer 1’évolution importante du concept de
gestion de classe et le considéent <« comme une entité fondamentalement
psychosociologique portant sur la maniee de réulariser de fagon formelle ou
informelle les interactions entre un enseignant et des éeves en salle de classe, mé&ne
quand il s’agit de situations ou de réactions imprévues >»(p. 452). D’un point de vue
plus concret, la compétence a gérer des classes englobe un grand nombre d’aspects
reliés a I’enseignement, comme 1’organisation de 1’espace et du temps de travalil, le

contr@e disciplinaire, les relations intersubjectives, les modes de programmation et
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de negociation des t&hes, le groupement des ééves, etc. (Perrenoud, 1999a). Malgré
les multiples facettes du travail de gestion, nous voulons, &partir du corpus que nous

avons recueilli, proposer une analyse des problémes qui se posent dans ce travail

sous les trois aspects suivants : la gestion des situations inattendues, 1’organisation

et la gestion du travail en groupe et la gestion de la relation didactique.

Ce chapitre commence par la mise en €idence des imprévus rencontres par
les enseignants de langue en contexte de communication exolingue. Nous nous
attacherons amontrer comment ils régissent lorsque des situations inattendues
surviennent en classe. On abordera dans un deuxié@me temps les obstacles dans
I’organisation et la gestion du travail en groupe. Nous essaierons d’identifier
quelques facteurs primordiaux que les enseignants doivent prendre en considé&ation
afin de favoriser la réussite de ce type d’activité d’apprentissage coopé&atif. La
troisiéme partie portera sur la gestion de la relation didactique. L’accent sera mis sur
le rapport qui doit se construire entre sujets au sein du syst@me didactique lors de la
transmission du savoir (Brousseau, 1986 ; Reuter et al., 2013). Nous montrerons
comment les enseignants cherchent a&réparer et maintenir leur relation didactique

avec les apprenants.

9.1 La gestion des imprévus

Les études (Altet, 2002 ; Altet, 2008 ; Cicurel, 2011c ; Perrenoud, 1996 ;
Tardif & Lessard, 1999) sur le métier d’enseignant s’accordent sur le fait que
I’enseignement en classe renvoie a une action publique qui se caractérise par
I’incertitude. Les actions d’enseignement dépendent beaucoup des réactions des
apprenants en présence et comportent ainsi une part d’imprévisibilité. Les opérations
de préparation et de planification servent a réduire le sentiment d’incertitude de
I’enseignant, mais elles ne suffisent pas pour éviter tous les imprévus. Il incombe a
I’enseignant de gérer les imprévus qui surgissent et d’adapter ses plans a ses éléves

en fonction des circonstances en classe.
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Dans notre recherche, lors de I’analyse sur la prévision des obstacles en
classe de langue, les enseignants observés expriment éalement leur inquiéude
quant a ’apparition des impréus dans leur travail quotidien. L’ imprévisibilité
s’avere encore plus évidente quand il s’agit des cours d’expression orale ou la prise
de parole des apprenants est de toute premiére importance (cf. chapitre VI, § 6.3.2).
Quels sont les imprévus que les enseignants extra-nationaux rencontrent dans leurs
interactions avec les apprenants chinois ? Quelles postures déploient-ils pour gé&er

les imprévus ? C’est a ces questions que nous voudrions répondre a travers 1’analyse

des extraits suivants.

9.1.1 L’obstacle imprévu relatif aux diffé&ences culturelles

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

251 E

252 Baptiste

alors quel &ye par exemple
mon papa mon papa il a +
mon papa est néen 1954 +
1954 2018 il a soixante-
quatre ans
j’ai oublié

(time code : 00:10:45) Commentaire
8--- ¢a c’est c’est un truc que je
savais pas mais ils ils connaissent
pas I’age de leurs parents et apres
peut-étre c’est par rapport au fait
du calendrier lunaire ou calendrier

253 E tu as oublié non non non solaire je ne sais pas mais + la c’est
non (il dé&igne Baptiste du c’est ben je sais que par exemple dans
doigt) + mon papa il a dans les autres pays en généal tu
soixante-quatre ans ma connais 1I’age de ton papa tu sais ton
maman elle a + soixante et un papa il a quel &e ta maman elle a
ans soixante et un ans + et toi quel &e + c’est-axdire c’est quelque
Claire ton papa + a quel &e chose d’assez logique je trouve @

254 Claire je ne sais pas bizarre que les éudiants euh : se

255 E tu ne sais pas + et ta mamant sont jamais poséla question mon

256 Baptiste moi aussi papa il a quel &e ma maman elle a
257 Claire je ne sais pas quel 4ge c’est un peu euh : + lac’est
258 Af ** (comment fait-on avec le un petit peu une difficultédans le

calendrier lunaire) fait que ben ils ils ont ils ont rien &
259 E tu ne sais pas 1 répondre parce qu’ils savent pas ils

Les é&udiants discutent en chinois sur le
calendrier lunaire.

260 Lizzie

261 Catherine

ils euh ils utilisent + calen
XXX

** (Tu peux utiliser ton
portable pour consulter le
calendrier solaire selon la
date et I’année)

ont rien aréondre ils ont + l&du
coup lag veut dire c’est plutdt une
question culturelle la prochaine
aprés aprés du coup quand je aprés ce
cours je savais que ben certains ne
savent pas quel est I’age de leurs
parents du coup je leur disais ben dis-
moi apeu prés il a quel &e environ la
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262 E ah ¢’est vrai ah c’est vrai ah : aussi je leur demande exactement
c’est vrai ¢’est vrai ¢’est vrai quel &ye a leur papa ils savent pas ils
+ est-ce apeu pré& + apeu savent pas quel &e ont leurs parents
pré&s combien ++ quarante 1 ils connaissent pas
(Jonathan-Cours 20180329) (EAC 20180425)

Lors d’une activité qui a pour but de pratiquer les chiffres en francais,
Jonathan invite les apprenants a dire 1’age de leurs parents. Pour qu’ils puissent
mieux répondre a la question, I’enseignant prend méme ses parents comme exemple
(TP 251 et 253). Mais de toute évidence, les réctions des apprenants en TP 252,
254 et 257 («j 'ai oublié >3 «je ne sais pas ») ne lui permettent pas d’atteindre son
objectif préétabli. L’enseignant, qui ne s’attend pas aux réponses des é@udiants,
exprime de fagn claire son doute («non non non non > <«tu ne sais pas 1 .
Jonathan avoue dans I’entretien qu’il était surpris par le fait que les apprenants ne
connaissent pas 1’age de leurs parents (<«<¢a ¢ ’est ¢ est un truc que je savais pas >
«je trouve @ bizarre ». L’absence de réponses appropriées constitue donc un
obstacle inattendu et perturbe en quelque sorte le dé&oulement de la classe («c est
un petit peu une difficultédans le fait que ben ils ils ont ils ont rien &répondre parce
qu’ils savent pas >).

S’il est possible que certains ne connaissent vraiment pas 1’dge de leurs
parents, I’intervention de Lizzie en TP 260 et la discussion en langue maternelle
entre les apprenants permettent de rendre compte que certains parents chinois se
réé&ent au calendrier lunaire pour leurs dates de naissance®. 11 faut ajouter que les

jeunes chinois d’aujourd’hui ont généralement ’habitude de se servir du calendrier

80 e calendrier lunaire, appel€aussi calendrier agricole, existe en Chine depuis plus de 5000 ans.
Considé&écomme un calendrier luni-solaire, il est baséala fois sur les mouvements de la lune et sur
le cycle annuel du soleil. De nos jours, le calendrier lunaire est utilisépour le calcul des dates des fées
traditionnelles chinoises, par exemple, la F&e du Printemps, la F&e des Lanternes, la F&e de la Lune,
etc. Les paysans I'utilisent également pour la culture agricole. Dans la vie familiale, les Chinois qui
s’attachent beaucoup a la tradition préféent utiliser le calendrier lunaire pour f&er leurs anniversaires.
Le maintien de cette habitude traditionnelle change selon les régions, les familles ou 1’age des
personnes. Avec le développement du pays et les é&hanges avec le monde exté&ieur, les nouvelles
générations ont tendance a se référer au calendrier solaire pour la date de naissance. Aujourd’hui, le
calendrier solaire est pris comme référence pour toutes les pieces d’identité.
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solaire comme les occidentaux. Face a I’interrogation sur 1’age exact de leurs parents,
s’ils n’arrivent pas a donner une réponse dans un premier temps, c’est parce qu’ils
ne sont pas assez familiers du calendrier chinois traditionnel et qu’ils ont encore
besoin de temps pour faire correspondre le calendrier lunaire au calendrier solaire.
Dans les interactions, suite aux explications des apprenants, Jonathan adopte
finalement une attitude compréhensive («ah ¢ 'est vrai ah ¢ est vrai ». L’enseignant
affirme dans I’entretien que cet imprévu en classe reléve plut@ d’ <«une question
culturelle » Face aun groupe d’apprenants possédant un autre bagage culturel,
’enseignant rencontre une situation qu’il n’a jamais envisagée. Ce qui est « assez
logique >>pour lui risque de devenir impraticable en classe. Pour gérer I’imprévu qui
survient, 1’enseignant choisit de revenir a ’activité orale. Au lieu de se laisser
déourner par les réonses inattendues de son public, il insiste sur I’objectif fixéa
cet exercice et continue d’exiger une réponse approximative («ben dis-moi apeu
pres il a quel &e »). 1l se rend bien compte que ce qui est primordial, ¢’est que les

apprenants soient poussés apratiquer les chiffres en langue cible.

9.1.2 L’obstacle imprévu relatif a la culture d’apprentissage des apprenants

Continuons avec le cas de Pierre. A travers les extraits suivants, on voit que

I’enseignant se heurte a un imprévu lié a la culture d’apprentissage des apprenants.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

83 Madys sous les pieds | E (time code : 00 :22 :03) Commentaire 12 --- ah oui + la
disons j’ai vu ca dans la transcription le le XXX qui dit euh :
84 E sous les... c’est quoi (il cherche dans la transcription du cours) ++
85 Madys sous les pieds euh sous les pieds disons + euh : apres oui G veut dire
disons disons quoi disons ¢a veut rien dire ¢a + c’est un truc un tic
(elle montre la verbal typiquement en fran@is + @ doit exister sans
¢ otion 3 doute des &juivalents en chinois et en anglais tout comme
r,ansc.rlp lon a + expliquer ¢a c’est pas évident au final + c’est c’est la
lensezgnai?t) premiére fois que quelqu’un a demandé pourquoi
86 E I d
Sous les pieds disons + la j’avais pas spécialement de d’explications

disons  c’est
disons c’est :
juste une
formule une

qui tiennent + de prétes donc oui + la juste j’ai dii finir
ben oui c’est ¢ca c’est un tic verbal c’est une habitude
mais oui ¢’est un mot qu’on dit qu’on peut placer mais
qui a aucun sens c’est pas forcément évident ah
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habitude I donc pour toi c’est un peu bizarre elle elle pose cette
quand les gens guestion

disent + c’est: | E qui qui bloque oui qui bloque sur disons oui en plus je t’ai
on va dire sous dit @ fait : cette vidéo je I’ai utilisée au moins peut-&re
les pieds le le la troisiéne fois c’est la premiére fois quelqu’un
disons n’a pas bloque sur disons + les autres je sais pas peut-étre qu’ils
de sens mais ils comprenaient pas mais personne m’avait demandé
juste une pourquoi il y a ce disons ici + effectivement j’ai jamais
habitude XXX entendu des gens utiliser ce genre de de mots qui servent
personnellem- juste &ponctuer la la phrase mais qui ont aucun sens + je
ent comprends pas que G puisse aussi faire un peu buguer

(Pierre-Cours 20180521) (EAC 20181108)

Apres ’activité de compréhension orale, Pierre donne la transcription aux
apprenants et ceux-ci sont invités a poser des questions s’ils rencontrent des
problénes de comprénension dans la lecture. En TP 85, Maédys indique a
I’enseignant le mot qu’elle ne comprend pas dans la phrase: <«<disons >»
L’enseignant entre ensuite dans une posture d’enseignement et cherche a donner des
explications («c’est : juste une formule une habitude >3 «le disons n'a pas de
sens »). Lors de I’entretien, Pierre exprime adeux reprises son éonnement envers la
question de I’étudiante : «c ‘est la premiere fois que quelqu 'un a demandé pourquoi
disons > «c ‘est la premiere fois quelqu 'un bloque sur disons >» En fait, le support
d’enseignement a déja été utilisé plusieurs fois en classe, cependant, I’enseignant n’a
jamais vé&u la méne expé&ience («personne m’avait demandé pourquoi il y a ce
disons ici ». Autrement dit, il ne dispose pas de ressources typifiantes qui lui
permettent d’interpréter la situation rencontrée (Filliettaz, 2006 ; Schiiz, 1987).
L’interrogation de 1’étudiante constitue donc pour I’enseignant un imprévu. Sans
avoir anticipé ce type de situation, Pierre avoue qu’il n’a pas « d’explications qui
tiennent de pré&es ». Dans la gestion de cet imprévu, on constate que 1’enseignant
est amené a réagir dans 1’urgence et a improviser une réponse pour essayer de faire
comprendre Madys. Mais 1’enseignant éprouve quand méme des difficultés pour
construire une réonse adeguate en un temps limit&(«expliquer ¢a c’est pas

&ident »). Finalement, ce qui mérite notre attention, ¢’est que Pierre ne comprend
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toujours pas pourquoi un mot si simple comme <«disons > peut constituer un
probléme de compréhension pour I’étudiante.

Essayons de mettre en lumiére ce point en nous appuyant sur les travaux de
recherche concernant la culture d’apprentissage du public chinois. Des éudes
(Perche, 2015 ; Robert, 2002 ; Robert, 2009 ; Vallat, 2012, Wang, 2013) ont montré
que les apprenants chinois ont 1’habitude d’effectuer la lecture linéaire, qu’ils
cherchent a éviter toutes les zones d’incertitude et a tout comprendre. Cette
insistance acomprendre chaque mot lors de la lecture est probablement due a
I’influence de I’apprentissage de leur langue maternelle. A la différence des langues
occidentales, la langue chinoise repose principalement sur un systéme d’écriture
idégraphique (Wang, 2008 ; Vallat, 2012). Dans cette langue, il existe de nombreux
caractees homophones. L’apprentissage d’un caractére chinois est généralement
considégécomme une unitécomplée. Par exemple, face &un nouveau caractére, un
enfant chinois doit apprendre a 1’écrire, a le prononcer et a identifier son sens.
Comme le constate Vallat (2012, p. 168) dans son éude, «pour I’éléve chinois, tant
que n’apparait pas le sens, la liaison étroite entre signe et son lui apparait comme
une abstraction superflue >» Par ailleurs, la langue chinoise se caract&ise par la
mobilitésyntaxique. Dans certains cas, le méne caracté&e peut &re utilisécomme
nom, verbe, adjectif ou adverbe en fonction de la phrase. Robert (2002, p. 141) fait
remarquer des différences qui existent entre la lecture a ’occidentale et celle a la
chinoise : «dans une langue européenne, la méconnaissance d’un mot dans une
phrase ne perturbe pas trop la comprénension de la phrase. [...] En chinois, le mot
peut prendre plusieurs catéjories selon sa place et le sens de la phrase. Pour un
Chinois, la méconnaissance d’un mot n’est pas seulement sémantique, elle est aussi
categorielle, et la suite du texte ou du discours peut étre perturbée. D’ou I’importance
pour lui de construire le sens lin&irement et non globalement >

Dans nos extraits analysés, si Maé&ys demande a I’enseignant une
explication sur le mot «disons », c’est qu’elle rencontre une difficult¢ dans sa

construction du sens de maniere liné&ire. Mé&ne si elle se rend compte que ce mot
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fait partie de la conjugaison du verbe «dire », 1’'usage de «disons >ici dans la phrase
lui échappe. C’est la raison pour laquelle elle cherche a identifier le sens du mot.
Pour I’enseignant qui a pour langue maternelle le francais, un mot qui n’a aucun sens
ici et qui ne perturbe pas du tout la compréhension ne mérite pas d’attention
particuliére. C’est pourquoi Pierre n’a pas prévu d’explications spéciales lors de la
planification du cours et I’interrogation de 1’¢étudiante le prend au dépourvu.

Si la survenue des imprévus atraiter est inhérente au métier d’enseignant,
les analyses dans cette partie montrent que lorsque les apprenants proviennent d’un
autre groupe socio-culturel que celui de I’enseignant, I’imprévu auquel I’enseignant
est confronté peut résulter de leurs pratiques culturelles différentes ou de sa
méconnaissance sur les habitudes d’apprentissage de son public. Ainsi pour
I’enseignant étranger, il lui est parfois difficile d’anticiper les réactions de ses éleves
et d’interpréter leurs comportements en classe. En fait, lors de I’enquéte, Pierre
travaille depuis dganeuf ans en Chine comme enseignant de FLE. Jonathan a deux
d’expérience d’enseignement et il est autodidacte de la langue chinoise depuis son
arrivée dans ce pays (cf. chapitre V, § 5.1.2). Autrement dit, les deux posseslent
forcément des connaissances sur la Chine, la culture de ce pays ainsi que les
¢tudiants chinois. Toutefois, ils rencontrent des imprévus qu’ils n’arrivent pas a
interpréer. Certes, la mise en ceuvre d’une activité d’enseignement peut étre
influencée par la présence d’un imprévu, mais c’est a travers la gestion de cet
imprévu qu’on percoit 1’objectif poursuivi par I’enseignant, ses habitus ancrés, ses
méthodes pédagogiques et ses compétences professionnelles a développer
(Benaioun-Ramirez, 2002 ; Perrenoud, 1999b). Comme Jonathan, malgré I’imprévu
qui survient, il choisit de recentrer la situation vers 1’objectif qu’il a préalablement
éabli. Cela renvoie &la «gestion centripete >» proposee par Huber et Chautard
(2001). L’enseignant ne veut pas que I’imprévu ait des conséquences sur les
interactions didactiques en classe. Dans la situation ou le type d’imprévu n’est pas
répertorié, Pierre essaie d’ajuster son action a I’initiative de 1’étudiante et d’élaborer
une réonse plus ou moins appropriee.
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Dans son travail sur la gestion de I’imprévu, Perrenoud (1999b, p. 1) propose
de distinguer deux types d’événements : il existe d’abord des événements dont la
rélisation est prévisible, mais dont le moment d’occurrence est imprévisible ; il
s’agit ensuite d’événements inédits qu’on n’arrive pas a concevoir. Dans un contexte
d’enseignement/apprentissage interculturel, nous pourrions nous demander si de
nombreux imprévus s’inscrivent dans le second cas comme ce qui a été vécu par les
deux enseignants observés. La gestion de ces imprévus constitue un vé&itable d€fi
pour I’enseignant, puisqu’elle exige une interprétation sur la situation, une reaction
sur le vif et une improvisation originale. Mais les enseignants peuvent-ils apprendre
a traiter les imprévus en classe de FLE ? L’¢tude de Benaioun-Ramirez (2002) a
permis de rendre compte qu’une forte implication de I’enseignant peut favoriser la
construction de sa professionnalitédans la confrontation aux imprévus. Pelletier &
Jutras (2008) ont montré que I’entralnement a I’improvisation active dans la gestion
des imprévus peut aider les enseignants a développer la vigilance et la rapidité
d’exécution devant une situation inattendue. Dans le cadre de notre &ude, nous
supposons qu’une connaissance approfondie sur la culture et la culture &lucative des
apprenants constitue une solution importante que les enseignants doivent envisager.
En plus, une analyse déaillée sur les situations rencontrées doit &re ré&lisée. En
d’autres termes, on peut apprendre au fil de ’expérience et développer de nouvelles

pratiques efficientes atravers un retour réflexif.

9.2 La gestion du travail en groupe

D’aprés ce que nous venons de montrer sur la gestion des imprévus, la
complexité du métier d’enseignant se concrétise parfois dans la rencontre des
situations qu’on n’a pas prévues, et le contexte d’enseignement exolingue rend ce
travail encore plus compliqué Contrairement ala planification, gérer I’imprévu
repose sur la capacité de I’enseignant a «agir dans I’urgence >>(Perrenoud, 1996). Il

est intéressant de voir si 1’enseignant est capable de transformer I'imprévu en
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occasion favorable et de ré&liser son propre développement professionnel. Pourtant,
lorsqu’il s’agit de gérer une activité planifiée pour 1’apprentissage, par exemple le
travail en groupe dont I’organisation est assez réguliere dans les classes observées,
I’enseignant rencontre-t-il moins de difficulté& du fait de son projet précongu ? C’est
ce que nous allons aborder dans les paragraphes suivants.

A T’univers scolaire, quels que soient le niveau et la discipline enseignée, le
travail en groupe constitue aujourd’hui I’une des principales formes d’activités de
I’enseignement. Qu’il s’agisse d’un travail en bindme ou trio ou d’une collaboration
qui rassemble plusieurs individus, ce genre d’activité consiste a pousser la
construction personnelle vers la co-construction des connaissances et repose sur la
mise en commun des énergies des membres engages. Les éudes portant sur la
répartition groupale ont pu montrer les avantages de la division de la classe en petits
groupes, par exemple, I’encouragement de 1’expression personnelle, I’amélioration
des interactions entre les apprenants, le partage des informations atravers une
discussion collective, I’optimisation de 1’apprentissage, etc. (Battut & Bensimhon,
2006 ; Nicolas, 2019, Peyrat-Malaterre, 2011). C’est pourquoi beaucoup
d’enseignants optent pour cette méthode pédagogique pour varier les situations
d’apprentissage.

Dans nos classes observées, chaque enseignant de langue a 1’habitude
d’organiser des moments de discussions en petits groupes et on les considere parfois
comme des opportunités pour pratiquer la langue cible. Cependant, la réussite de
’organisation et de la gestion de cette activité collective dépend de divers facteurs.

Il n’est pas facile de faire travailler activement et efficacement les apprenants.
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9.2.1 Faire cavalier seul ou rechercher la collaboration ?

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

Les éudiants commencent atravailler en
groupe. [.../] Les éudiants discutent en
chinois et quelquefois les rires sont
partages. Les tours de parole se
chevauchent. Tout d’un coup, [’enseignant
vient au tableau et y €&rit «en franqis >

447 E excusez-moi + comme
d’habitude en
francais s’il vous
plaT

448 As oh oui

Certains étudiants demandent ['aide de
I’enseignant et celui-Ci essaie de suivre
chaque groupe. L’enseignant s’approche
de France.

449 E tu peux travailler en
groupe

450 France XXX

451 E c’est mieux + tu peux

travailler avec Angéle
+ ou avec les gargns?t

452  France **(XXX) (Elle
communique a Vvoix
basse avec Angéle)

453 E ou si tu veux bouger tu

peux bouger aussi non
1 + si tu veux travailler
avec Simon J&émy
d’accord + tu peux
bouger si tu veux
mais §’il te plait
travaille en groupe
454 France oui
(Emmanuel-Cours 20180525)

E (time code: 00:29:29) Commentaire 21---

oui donc encore une fois c¢’est ¢’est un cours

d’oral donc: méme si quelqu’un veut

travailler seul et &rit en franis @ me

dérange parce que donc c’est un cours

d’oral donc je

c’est France 1

c’est France oui

elle veut travailler toute seule 1

ben elle &ait toute seule 1a

ah d’accord

donc je lui ai proposéde rejoindre un

groupe + oui je pense qu’elle je pense

qu’elle écrivait des choses + ¢’était bien ce

qu’elle écrivait mais euh :: c’est un cours

d’oral donc

| c’est-adire tu veux qu’ils travaillent en
groupe

E oui

| oui mais pourquoi

E euh:: pourquoi parce que si on met en
commun tout de suite si on fait un groupe de
dix-huit comme a proposé Ariane tout &l
I’heure + donc encore une fois ¢’est toujours
les mémes qui vont parler + c’est Ariane
Marianne J&émy peut-&re Simon peut-&re
Aurore Laurie peut-&re en anglais (rire) +
et puis Olive Iréne Andrélean qui d’autres
Angée je ne les entendrai pas donc s’ils
sont en groupe Angée avec Sylvie elles
vont essayer de parler un peu elles vont elles
vont au moins parler un peu en franais

dans le cours d’oral de francais
(EAC 20180704)

m=—m=—1m—

Ici, lorsqu’ Emmanuel fait un petit tour aupres de ses éleéves s’engageant dans

leur travail en groupe, il remarque une éudiante qui reste toute seule. S’inscrivant

principalement dans un geste de pilotage, 1’enseignant lui souligne la modalité de

participation exigée et lui propose de «rejoindre un groupe > Et en mé&ne temps,

Emmanuel indique clairement qu’elle a une grande liberté de choisir ses partenaires

(TP 451 et 453) et que le déplacement est autoris&(«tu peux bouger si tu veux >.
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Dans I’entretien, I’enseignant exprime son insatisfaction envers 1’étudiante (<« me
dé&ange »), puisque le fait de travailler seul et d’écrire en frangais est considéré
comme un non-respect de la consigne donneée en classe. La fagn de travailler est
bien claire, ¢’est un travail « en groupe ». L enseignant répéte a plusieurs reprises
qu’il s’agit d’« un cours d’oral », ainsi I’objectif fixé a 1’activité ne consiste pas a
améliorer la rédaction en frangais, mais a pratiquer I’oral («c ‘était bien ce qu’elle
&rivait mais euh :: ¢’est un cours d’oral »). D’ailleurs, il est nécessaire que les
discussions entre apprenants se tiennent en franQis («en frangais s'il vous plait »).
C’est une habitude que I’enseignant veut donner a son public («comme
d’habitude »). C’est pourquoi Emmanuel choisit d’interrompre momentanément les
apprenants et souligne devant tout le monde son exigence envers le travail.

En effet, le travail en groupe est considé&comme une occasion de faire
participer les étudiants les moins dynamiques. L’enseignant se rend bien compte
qu’il est difficile d’obtenir la participation de tous les apprenants quand il s’adresse
atoute la classe. 1l se préaccupe donc d’équilibrer la répartition de la parole entre les
apprenants actifs et les apprenants calmes. En classe de langue, cette éyalité&est
d’autant plus importante que la prise de parole constitue un moyen indispensable
pour pratiquer la langue cible. Par conséguent, lorsque France choisit de travailler
de facon individuelle, Emmanuel fait preuve d’une grande insistance en I’incitant a
trouver des partenaires («s il te plait travaille en groupe »). L’enseignant cherche a
faire comprendre a 1’étudiante qu’elle doit agir selon les instructions données en

bénéficiant d’une certaine liberté.

9.2.2 La discussion en fran@ais ou en chinois ?

D’aprés nos observations sur I’ensemble des classes, lorsque les apprenants
chinois s’engagent dans leur travail en petits groupes, ils utilisent pour la plupart du
temps leur langue maternelle comme langue de communication. Parmi tous les

enseignants observés, deux ne font aucun commentaire sur ce point méme s’il s’agit
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d’un cours de francais. Les deux autres expriment respectivement leurs attitudes

envers 1’usage du chinois en cours d’expression orale.

133 Emmanuel oui @ me dérange parce que c¢’est un cours de francais quand méme
+ ¢’est ils ils ben : oui ils sont en groupe mais euh ; + apré&s y a si: ils
discutent en chinois il y a en toujours un qui doit &re un peu plus fort que
les autres qui va traduire le chinois en francis et puis les autres vont vont
pas travailler + donc oui oui j’aimerais qu’ils parlent francais dés le
début quand mémne

134 | d’aprés toi ils ont I’habitude de parler frangais en groupe 1 non 1

135 Emmanuel non pas encore mais euh ¢’est aussi pour ¢a que je les force a le faire +
c’est aussi pour ¢a que je les force a le faire ils sont la pour ¢a aussi
[...] (EAC 20180704)

Emmanuel nous montre son insatisfaction envers 1’'usage du chinois dans sa
classe («@@ me dé&ange >). Comme il s’agit d’« un cours de franis », I’enseignant
veut que les apprenants parlent cette langue méme s’ils sont débutants dans
I’apprentissage (<« 'aimerais qu’ils parlent francais des le début quand méme >).
Les moments de discussion en classe, destinés a €éhanger des idées entre les
membres, constituent éalement une bonne occasion de pratiquer le franais oral.
De toute évidence, 1’'usage du chinois ne répond pas a la volonté pédagogique de
I’enseignant. L’analyse de la partie précédente nous a permis de constater que
I’enseignant demande que les étudiants s’habituent a parler francgais lors du travail
en groupe. Le risque exprimé, c’est celui de ne pas assurer la progression de certains
apprenants. Compte tenu de I’hétérogénéité des niveaux de compétence langagicre,
si les apprenants discutent dans leur langue maternelle, il arrive que celui qui un
meilleur niveau traduise leur communication de chinois en frangis avant de
préenter devant tout le monde leur travail commun. Les autres membres du groupe
perdent donc 1’occasion d’améliorer leur franis oral («les autres vont vont pas
travailler »). Ce qui va effectivement a 1’encontre de I’intention de 1’enseignant,
celle de faire participer activement chaque étudiant et d’équilibrer la répartition de
la parole en francais. Emmanuel confirme que les apprenants n’ont pas encore

I’habitude de parler frangais en classe, ¢’est pourquoi il adopte plutdt une posture de
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contrd@e pour les obliger apratiquer la langue cible («je les force ale faire ils sont
[apour @ »).

De méne, Jonathan exprime le souhait que les apprenants puissent
communiquer en frangis quand ils travaillent en groupe : <«j aimerais bien qu'ils

parlent franis »

37 Jonathan (time code : 00:51:45) Commentaire 12--- un truc qui me apres je sais pas
si : je sais pas si @ me dérange un peu ou pas mais ils parlent chinois
+ bon j’accepte que ils parlent chinois entre eux c’est vrai que
j’aimerais bien qu’ils parlent franc¢ais mais tu peux pas non plus leur
demander de parler frangis tout le temps ils arrivent pas & se
comprendre entre eux + ¢’est déja ils arrivent pas ase comprendre entre
eux tu leur demandes de parler que franais G va ére difficile + mais euh :
[...] (EAC 20180627)

En fait, Jonathan est confronté a une situation contradictoire. Le dilemme
que I’enseignant rencontre est facile a identifier dans ses discours d’un ton incertain :
«je sais pas si @ me dé&ange un peu ou pas mais ils parlent chinois >» D’un c6té,
I’enseignant ne veut pas que les apprenants utilisent la langue maternelle pour
communiquer entre eux puisqu’il s’agit d’une classe d’oral ou ils doivent pratiquer
le frangais ; d’un autre c6té, I’enseignant se rend bien compte qu’il est impossible de
« leur demander de parler franais tout le temps >»compte tenu de I’insuffisance du
niveau de langue de son public et du contexte d’enseignement en milieu exolingue
oula langue partagee est le chinois. Ici la difficultéde comprénension ré&iproque
entre les apprenants chinois est de nouveau mentionné («ils arrivent pas ase
comprendre entre eux >»). Rappelons que Jonathan a éogquéson obstacle d’animer
des activités pédagogiques au cours desquelles les éudiants sont amené& a
comprendre leurs pairs (cf. chapitre VIII, § 8.1.4). Dans ce cas-1a, le frangais n’est
pas la langue de communication idéile pour ré&liser des é&hanges lors du travail en
groupe (« @ va @&re difficile »). La communication sera beaucoup plus fluide et
efficace si les apprenants utilisent le chinois. Cette ambivalence améne 1’enseignant

a manifester ainsi une attitude compréhensive envers 1’'usage du chinois dans sa
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classe («j ‘accepte que ils parlent chinois entre eux >).
Dans I’extrait suivant, on voit que Jonathan avance plus d’explications a cet

&@ard.

87 Jonathan euh je pré&je préférais qu’ils parlent francais mais leur demander de
parler frangais a ce niveau c¢’est quand méme demander beaucoup +
ils ont ils ont pas encore le niveau pour avoir une vraie conversation
en franqais ils ont pas encore le niveau + 1’année prochaine ils auront ils
auront ils auront plus de facilités ce sera plus facile mais maintenant ils ont
pas encore le niveau pour avoir une vraie conversation [...] il faut aussi il
faut aussi que j>adapte mes attentes en fonction du public je veux pas
je veux pas &re super strict je sais que s’ils ont envie de travailler ils
travailleront ils travailleront travailleront EUX-mémes c’est eux-mémnes
en fait qui font le travail [...] (EAC 20180425)

L’enseignant préfee que les apprenants parlent franqis en classe, mais en
méme temps, il sait que leur niveau actuel ne leur permet pas <«une vraie
conversation en franqis >»» La phrase <«il faut aussi que j adapte mes attentes en
fonction du public » permet d’apercevoir la flexibilit¢é dans sa pratique
d’enseignement. L’organisation d’une activité pédagogique ne repose pas
uniquement sur la planification de 1’enseignant ou son exigence envers les éléves, il
importe que le responsable de la classe sache faire des ajustements en fonction des
circonstances. Jonathan exprime ici une volonté de s’adapter a son public. Le niveau
de langue des @udiants constitue un facteur primordial &envisager dans une classe
de langue. Il faut ajouter que ces apprenants sont en premi&e annee et éudient le
franqais depuis sept mois lors de notre observation participante. Selon Jonathan, la
situation s’améliorera avec la progression des apprenants dans la langue cible («ils
auront plus de facilités »). En outre, la générosité que 1’enseignant manifeste dans
ses propos reflee la fagon dont il se positionne vis-&vis de ses éudiants : «je veux
pas @re super strict >»» Et cette attitude peut ici encore &re mise en relation avec sa
conviction pélagogique : il faut que les apprenants travaillent de maniee
autonome («<c ‘est eux-m@énes en fait qui font le travail »). Ce n’est pas a I’enseignant

de les obliger a communiquer en frangais, ¢’est aux apprenants de savoir pratiquer
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le franqis eux-mémes. Comme nous I’avons déja analysé précédemment, Jonathan
est un enseignant qui insiste sur le développement de 1’autonomie de son public (cf.
chapitre VII, § 7.1.2).

Si on essaie de comparer les deux enseignants, on se rend compte qu’ils
partagent un désir commun. Comme il s’agit d’un cours de langue, ils préféent que
les apprenants puissent parler franqis lors de leur communication en petits groupes.
Toutefolis, il existe aussi des divergences dans la fagon d’envisager 1’'usage de la
langue de communication. Emmanuel profite de son autoritédevant les éudiants
pour les inciter autiliser la langue francaise. Par contraste, Jonathan envisage de
manie&re plus souple cette question et fait preuve d’une attitude compréhensive en

raison de niveaux de langue insuffisants des apprenants.

9.2.3 La composition des groupes de travail favorables a ’apprentissage

Dans les extraits suivants, on observe que Jonathan deésigne les membres de

chaque groupe de travail avant que les apprenants ne commencent leurs discussions.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

198 E donc vous allez faire | | Question 5--- ici j’ai une question pourquoi ¢’est
des petits groupes c’est toi qui fais les groupes c’est pas eux qui
petits groupes comme choisissent eux-ménes de former un groupe
@ (il indique le| E pourquoi pourquoi ¢’est pas eux qui forment un
tableau) et je vais vous groupe parce que je sais que si je mets par
donner des raisons + de exemple par exemple Vichy avec Britta elles
vous : plaindre + et: vont plus parler que travailler + alors que si je
555 on fait le 5 comme mets par exemple tu vois par exemple Yann et
@ (il continue le Cathy si je mets Cathy avec Sophylia elles
dessin) vont rigoler elles vont s’amuser et puis je vais

Une discussion en chinois s engage leur dire allez allez allez dépé&hez-vous elles

entre les éudiants. vont travailler quoi deux minutes aprés elles

199 E ¢a va 1 + donc on fait vont continuer arigoler discuter + alors que 1a
les groupes alors euh : Yann et Cathy Yann et Cathy je sais que ils
comment on va faire discutent pas vraiment donc forcément
XXX tout le monde qu’est-ce qu’ils vont faire ils vont travailler
ensemble on va faire sinon @ va &re embarrassant quoi tu fais
ah : + par exemple + (il quoi oui comme @ ils ont rien &dire je sais que
désigne les éudiants du comme @ ils travaillent quoi au moins ils
doigt) Joevin Joevin tu travaillent
vas ére avec + Vichy | | d’accord
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Joevin avec Vichy (suite film)
Britta Britta avec| E (time code : 00:25:43) Commentaire 25--- aussi
Victoire Britta avec aussi c’est 1’occasion parce que : Si Si je mets
Victoire Tristan Sophylia avec Cathy de qui Cathy va se plaindre
Tristan avec Mdodie parce que Sophylia c’est sa copine donc du
Yann Yann avec coup elle peut se plaindre de Sophylia en
Cathy Sophylia avec disant ah on va rigoler je vais me plaindre de
Jacqueline Tania avec Sophylia blablabla donc une occasion de se
200 Tania Xaviere plaindre enfin des choses comme @
(Jonathan-Cours 20180522) (EAC 20180627)

En TP 198, Jonathan demande aux éudiants de «faire des petits groupes >
pour travailler sur le sujet «se plaindre >» En adoptant une posture de contrde,
I’enseignant impose un partenaire pour chaque étudiant au lieu de le laisser choisir
la personne avec laquelle il veut discuter. Les verbalisations dans I’entretien nous
permettent de saisir les vraies intentions de Jonathan. Premiérement, il s’agit
d’obliger les apprenants a travailler sérieusement. La prise en compte des obstacles
qui pourraient perturber I’activité en classe pousse 1’enseignant a ne pas donner la
liberté&aux apprenants («Vichy avec Britta elles vont plus parler que travailler >
«si je mets Cathy avec Sophylia elles vont rigoler elles vont s ’amuser ». Il est
évident que les moments réservés aux discussions en petits groupes n’ont pas pour
objectif de se distraire ou de bavarder en chinois, mais consistent a préparer 1’étape
suivante. Ainsi ce que I’enseignant vise, ¢’est de créer des groupes au sein desquels
les partenaires sont plus susceptibles de mener des &hanges plut& sé&ieux («je sais
que ils discutent pas vraiment donc forcément [...] ils vont travailler ). Si
I’enseignant cherche a€viter des risques afin de former des groupes plus favorables
a I’activitéorganisee, on peut supposer qu’il a déja rencontré les difficultés qu’il
tente de contourner. Autrement dit, les ressources typifiantes ont ici un rde ajouer
quant ala prévision des difficultés. Deuxiénement, la cré&tion des petits groupes
tient aservir le thene sur lequel les apprenants doivent travailler. Comme les
apprenants d’un méme groupe sont invités a se plaindre de ceux d’un autre (« une
occasion de se plaindre >, le choix des membres doit &re straté&yique. On constate

un facteur crucial aprendre en considéation : les relations interpersonnelles entre
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apprenants. Prenant comme exemple Cathy et Sophylia, I’enseignant suppose que
les apprenants tendent ase plaindre de leurs amis en classe. Il est donc néessaire de
mettre les éudiants ayant des relations plus intimes dans diffé&ents groupes afin de
leur permettre de s’exprimer davantage. En somme, Jonathan déeide de piloter la
situation pour que les apprenants s’engagent activement et sérieusement dans la
t&he.

Il importe de remarquer que c’est grace a une connaissance suffisante sur son
public que I’enseignant arrive afixer la modalit&de répartition des apprenants. En
effet, en tant que jeune enseignant, Jonathan cherche toujours aentretenir des

relations amicales avec ses @éves et amieux les conna’ire.

142 Jonathan [...] j’aime bien étre proche de mes éléves c’est-adire que je trouve que
pour eux ¢’est un avantage d’avoir un un professeur étranger + ¢’est-adire
que euh : ’échange pour moi I’échange ne se limite pas seulement a la
classe I’échange peut étre étendu a beaucoup plus de choses On : ¢’est-a&
dire que souvent souvent en généal je suis allémanger avec mes éudiants
quand ils vont manger a la cantine [...] ils me posent des questions je leur
pose des questions en général les questions sont souvent parce qu’ils sont
curieux ils veulent savoir comment je viens en Chine ils veulent savoir
comment on vit en France comment G se passe etc + et moi moi je leur pose
des questions je leur demande ben du coup je suis aussi un peu curieux |[...]
on s’échange des musiques je leur donne des musiques en frangais je leur
dis ben est-ce que tu as des musiques en chinois donc ils me donnent des
musiques en chinois on s’échange etc [...] &tre professeur c’est pas
seulement dans la classe c’est aussi en dehors c’est aussi en dehors (ESD
20180315)

Lorsque 1’enseignant parle de ses relations avec les éudiants chinois, il
avoue qu’il préfere établir avec eux une relation « proche > plut@ que de se
positionner comme un ma’ire autoritaire. Il insiste sur le fait que la communication
entre le professeur et les @eves ne renvoie pas uniquement aux interactions
didactiques en classe et qu’elle existe également dans la vie quotidienne («/ ’échange
ne se limite pas seulement &la classe >3 «étre professeur c’est pas seulement dans
la classe c’est aussi en dehors »). C’est la raison pour laquelle 1’enseignant mange

avec ses ééves chinois ala cantine, éhange des musiques avec eux et accepte avec
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plaisir leurs questions posees par curiosité Outre les contacts et les observations en
classe, c’est a travers ces interactions apres les cours que Jonathan s’ approche de son
public et conna®™ mieux leurs relations interpersonnelles. Les analyses ci-avant
amenent a constater que cela fait ainsi partie des ressources dont I’enseignant peut
profiter dans sa gestion du travail en groupe pour favoriser le dé&oulement de la
classe.

Certes, pour une raison ou une autre, I’enseignant choisit la modalité
groupale qu’il considére comme adaptée a la tiche a effectuer, mais la fagon
d’imposer des partenaires est-elle toujours pertinente et efficiente ? C’est ce que

nous allons voir chez un autre enseignant dans la partie suivante.

9.2.4 La gestion des groupes hé&é&ogenes

En classe, tout comme Jonathan, la posture de contrde est identifiable chez

Nabil qui exige une discussion en binGme.

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

29 E avant de commencer E
vous allez XXX mettre
les groupes + les
groupes + XXX Aurore

30 Aurore  oui

31 E tu vas travailler avec
Sylvie (il déigne
[’étudiante)

32 Aurore  Sylvie

33 E oui ++ Silvée tu vas
travailler avec + Olivia
(il tape sur le bureau)

Certains @éudiants commencent a

bouger pour travailler en groupe.

34 E tu vas travailler avec lui
(il dé&igne Joevin du
doigt)

35 Joevin  (rire)(il serre la main
avec Lép)

L enseignant fait signe a Silvére pour
lui demander de joindre son groupe et
Silvere s assoit a coté d’Olivia.

oui en général oui j’impose souvent un
garcon pour une fille pour qu’ils
s’habituent + parce que c’est pas : on est en
on est en classe on n’est pas c’est pas : c’est
pas une mauvaise chose de travailler avec un
gargon c’est quoi le probléme + et aussi
j’impose que quelqu’un qui a un bon niveau
quand par exemple Aurore que j’essaye de
faire travailler avec Sylvia parce que Sylvia
elle a : Sylvia a un niveau moyen + au moins
interaction elles sont au moins deux voilat et
Aurore elle travaille je je peux faire quand
mé@mne aussi aussi je peux travailler + mais des
fois voil&guand un éudiant ne travaille pas du
tout et Aurore c’est ¢a quand je I’ai mise
avec elle elle m’a montré qu’elle ne voulait
pas travailler avec elle parce que : elle ne
participe pas au travail donc c’est Aurore
qui va tout faire et I’autre qui va juste lire c’est
ce qui s’est passé avec Baptiste et Céline +
voila Céline elle aussi n’était pas trés contente
quand j’ai mis Baptiste + parce que elle sait
que c’est elle qui va travailler et lui il va juste
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36 E deux deux + tu lire son travail alors voil&c’est un travail de
travailles avec Erika (il groupe c’est tous les deux + méne si toi tu
parle &Victor) + Erika fais une partie moi je fais une autre partie je
est oul commence tu finis ou bien tu commences je

37 Erika oui (elle I&ve sa main) finis

(Nabil-Cours 20180925) (EAC 20181114)

Il est &ident que I’enseignant choisit les membres qui travaillent dans un
méne groupe (TP 3, 5, 6, 8). Dans les commentaires, les éonc& <«;j 'impose >
ameénent a découvrir ’attitude de I’enseignant envers la répartition des apprenants :
c’est lui qui dirige la situation et les apprenants ne jouissent pas de liberté En plus,
quant a la modalité de répartition, ’enseignant a 1’habitude («en géé&al > de
composer des petits groupes d’apprentissage hé&e&ogenes. Le groupe peut &re
hé&&ogene au niveau du sexe («j'impose souvent un garcon pour une fille pour
qu’ils s habituent ). 1l est a noter que ’enseignant ne veut pas que les filles
travaillent toujours par affinité(«c est pas une mauvaise chose de travailler avec
un gar@n »). L’hétérogénéité du groupe se traduit également par les différents
niveaux de langue des membres. Aurore qui a «un bon niveau »doit travailler avec
Sylvia qui a «un niveau moyen >» Nabil nous révée ses intentions de composer ce
type de groupe : il s’agit de favoriser la mise en commun des informations et 1a
complémentaritéde compéences entre les éudiants. En espé&ant une solidaritéentre
les membres d’un méme groupe, I’enseignant veut que 1’éléve qui a un niveau plus
faible puisse travailler plus sérieusement avec 1’aide de son pair («au moins
interaction elles sont au moins deux voila+ et Aurore elle travaille je je peux faire
guand méne aussi »).

Mais ce qui mérite notre attention, c’est que cette modalité de répartition peut
entramer des problémes non négligeables. Par exemple, un groupe hé&é&ogene ne
peut pas rassurer certains apprenants de meilleur niveau («elle m’a montré qu’elle
ne voulait pas travailler avec elle >3 «Céline elle aussi n’était pas trés contente ».
11 faut ajouter qu’ Aurore indique dans le questionnaire qu’une des difficultés qu’elle

a rencontrées en classe d’oral est de collaborer avec un pair passif. Si I’¢leve de
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niveau faible ne prend pas la t&he au sé&ieux, il appartient ainsi ason partenaire de
tout faire puisque ce dernier a un meilleur niveau de langue. En cas d’absence de la
collaboration de son pair, il est naturel que celui qui s’occupe de tout ne se sente pas
bien dans son sous-groupe. Ce qui va a I’encontre de la planification de I’enseignant,
c’est que la collaboration en bindme devient un travail personnel. Comme le rappelle
Keymeulen (2016, p. 141), «mettre en place des sous-groupes hé&e&ogenes
apportera une richesse, une dynamique entre les membres de 1’équipe. La
coopération est efficace si I’esprit coopératif est présent au sein de la classe et si les
¢léves ont compris 1’importance de leur interdépendance. Cependant, un &art trop
important de motivation ou de compéences peut entramer un repli des apprenants
plus fragiles lors des activité coopé&atives >

Continuons avec une autre sé&juence issue de la classe de Nabil. Lorsque

deux éudiantes préentent leur travail commun devant tout le monde, 1’enseignant

remarque que I’une d’entre elles a méme du mal a lire I’écriture.

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

Augusta et Claire vont au tableau.

il yaun dé+euh:il euh:
donc il a joué de I’argent et il
a perdu beaucoup d’argent +
hum : et ensuite il a vendu
une bague pour gagner un
peu d’argent mais il a perdu
I’argent en XXX + euh : et il
y a un timbre et une euh un
stylo + hum: il a €&rit un
[litre] lettre pour demande
demander de I’argent a son
copain  ++ hum: mais

E (time code : 00:14:30) Commentaire

64 Augusta (elle explique avec la photo 1--- oui et ¢’est le méme cas aussi avec
sur le tableau) euh euh il il Claire c’est Augusta qui a fait tout le
euh ce n’est XXX parce qu’il travail et comme tu tu sens 1’étudiant
y aeuh: uneuh: un un tube quand il voit que c’est son travail
de XXX [datifri] den denti- guand quand tu €eris tu comprends
frice + et il y a une brosse et ton: ton €erit c’est pas possible tu
une euh et une peigne euh : comprends pas ce que tu €ris +

65 E un peigne mais quand c’était un autre

66 Augusta un peigne et et ensuite euh il éudiant qui a &rit et qui te donne

pour lire la tu vois c’est pas les
mémes lettres c’est pas la méme
forme donc automatiquement tu as
des problémes pour lire + et ¢’est 1a
tu vois que c’est pas c’est pas son
travail c’est le travail de D’autre
Augusta elle a eu aucun aucun
probléme a parler a lire parce que c’est
c’est ¢ca c’est son écriture mais par
contre Claire et lui aussi (il indique
Yann) + il sait que voila s’il a pris la la
feuille de : de Victor pour lire il varien
comprendre et il va s’apercevoir qu’il
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Sa mais son co copain n’a pas n’a pas travaillé ++ voila je te ’ai dit
répondu encore ce genre de truc on avait
Auguste se tourne vers Claire et elles commencéeuh en classe je leur ai dit
discutent &voix basse. de finir ils sont tous dans le méne
67 Claire (elle s’approche du tableau dortoir c’est le méme dortoir ¢’est le
pour expliquer) il a rencontré méne le méne b&iment pour tout le
une femme dans le dans le monde les gargns sont je crois lales
casino +etetilsseilsse etils filles derriée + ils au ils auraient pu
dans (elle se retourne pour euh le faire ensemble ala enfin chez
discuter & voix basse avec dans leur + ou bien se voir se
Augusta) +++ ils  se retrouver ici si @ ferme &a21h 22h
tombaient ils se tombaient c’est-adire il il n’a pas travaillé
I’amour euh +++ et il veut non il n’a pas fini
euh se il veut se [marjaze] donc pour les gens qui qui ne
avec travaillent pas
68 E se [marjaze] non c’est pour ¢a que ici aussi quand
69 Claire (elle  se tourne  vers c’est c’est un travail par exemple
[’enseignant avec hochement qu’ils ont a finir a la maison j’évite
de t&e affirmatif) oui de mettre un gargn une fille parce
70 E c’est un nouveau mot se que je sais c’est impossible pour les
[marjaze] gargons d’aller dans les dortoirs des
71 As (rires) filles + mais quand c’est deux filles
72 Af se marier par exemple ici avec Claire et Augusta
73 E tu as inventéun mot Claire ici avec Yann et euh Victor ils sont
74 Claire ils se dans les mémes dortoirs ils peuvent
marient aller dans les chambres des garqns
75 E HEIN 1 normalement sans qu’il y ait de
76 Claire ils se marient marient problémes ++ et @ oui @ encore un
marient travail ala maison + voila+ hum
(Nabil-Cours 20181108) (EAC 20181226)

En TP 64, 66 et 67, Augusta et Claire présentent successivement a I’oral leur
texte préparé a I’avance. Par contraste avec la présentation naturelle d’ Augusta, la
prise de parole de Claire est accompagné de deux longues suspensions évidentes et
elle essaie méme de communiquer avec son partenaire. L’enseignant n’intervient pas
jusqu’a ce que Claire commette une erreur €vidente («il veut se [marjaze] avec »).
Malheureusement, la stratégie discursive de I’enseignant en TP 68 ne permet pas a
Claire d’identifier dans un premier temps son erreur. Comme ce qui a été analysé
dans un chapitre précédent, I’enseignant s’engage dans un geste de conformité au
genre lorsqu’il reprend 1’énoncé de 1’apprenant pour indiquer de maniére implicite
I’erreur. Ce type de geste professionnel est parfois inefficace et inadapté devant les

apprenants de niveau faible (cf. chapitre VIII, § 8.1.3). En TP 74 et 76, Claire
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arrive enfin a se corriger grace a 1’aide de son camarade en TP 72 et aux deux
remarques de I’enseignant en TP 70 et 73. D’apreés notre observation sur les
comportements et les réactions de Claire, nous pouvons imaginer qu’elle figure
parmi les apprenants faibles en classe.

Dans les verbalisations, Nabil éablit une comparaison entre Augusta et
Claire a I’égard de leur performance lors de la présentation. La lenteur et I’hésitation
constatées dans les discours de Claire aménent I’enseignant a mettre en doute sa
collaboration avec Augusta. Selon lui, les comportements de I’étudiante sont
illogiques («<cest pas possible tu comprends pas ce que tu écris ». En généal, par
rapport aux écrits d’une autre personne, la présentation de nos propres textes écrits
demande beaucoup moins d’efforts («mais quand c’était un autre étudiant qui a
écrit et qui te donne pour lire la tu vois ¢ est pas les mémes lettres ¢ est pas la méne
forme donc automatiquement tu as des problenes pour lire >). Claire n’est pas assez
familieére du texte écrit puisqu’elle a pris directement le travail d’Augusta (<«<c est
pas son travail c’est le travail de [l'autre >). Ainsi au lieu de réliser une
complénentaritéde compéences ou mé&ne une entraide reéeiproque, la formation de
ce groupe hétérogéne a pour conséquence le repli de 1’étudiante qui a un niveau
faible. Ce phénoméne est &alement constatéchez un autre groupe («s il a pris la
la feuille de : de Victor pour lire il va rien comprendre >). En fait, quand il s’agit
d’«un travail ala maison >3 il est difficile pour I’enseignant de le surveiller tout le
temps. En fonction des circonstances locales, Nabil tient surtout compte des facilités
qui permettent la communication reeiproque afin de favoriser le travail commun
(«<j ‘évite de mettre un gar¢on une fille parce que je sais c¢’est impossible pour les
garcgons d’aller dans les dortoirs des filles »). Pourtant, le regret que 1’enseignant
exprime dans ses verbalisations («ils auraient pu euh le faire ensemble ») permet
de voir que la composition des groupes hé&&ogeénes pour un travail apres la classe
risque de manquer I’effet visé. L’enseignant est ainsi confronté a une situation

embarrassante et difficile &contrder.
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En ce qui concerne le travail en groupe et la modalitéde répartition, quels
sont les points de vue des apprenants ? Certains pris en charge par Nabil expriment

leurs idées lors de I’entretien.

47  Aurore [...]je préée travailler de maniére autonome + quant au travail en groupe
+ franchement dit + je n’aime pas travailler en groupe

48 | pourquoi

49  Aurore pour le travail en groupe certains dans notre classe + comme je vous ’ai

dgadit + ils + surtout les gargns + ils ne participent pas assez
activement (ESD 20181205)

90 Gabriel il y a des avantages et des inconvénients + si je cherche mon partenaire
+ il est probable que je ne travaille avec qu’une ou deux personnes +
I’inconvénient ¢’est qu’on manque parfois d’affinité avec le partenaire
désigné par ’enseignant + quand les deux personnes n’avancent pas au
méne rythme + le travail en groupe risque de ne pas obtenir son effet
attendu (ESD 20181212)

44 Augusta généalement ’enseignant nous impose notre partenaire + je trouve @
normal + parce que le travail en petits groupes est une activité
d’apprentissage souvent organisée dans les universités érangéres + la
répartition groupale me semble bonne + les &hanges ne doivent pas
se limiter entre ceux qui ont des relations proches + puisque dans la vie
quotidienne nous devons nous entendre souvent avec des inconnus + pour
les personnes qui se tiennent adistance en classe + je trouve bon que
I’enseignant les mette dans un méne groupe (ESD 20181207)

58 Zoé [...] quand on travaille en petits groupes + c¢’est Nabil qui choisit les
personnes qui travaillent dans un méne groupe + généalement ce
n’est pas le groupe qu’on désire + en fait par exemple quand on fait un
dialogue avec une personne dont on ne se sent pas proche +
I’ambiance est un peu embarrassante + on suit les consignes + mais la
communication n’est pas efficace

59 | tu préféres que I’enseignant compose les petits groupes ou vous vous
mettiez en groupe
60 Zoé je suis d’accord avec la répartition groupale de I’enseignant + parce que

¢’est une occasion de communiquer avec plus de gens + Si nous avons
la libertéde choisir notre partenaire il est probable que je ne travaille
qu’avec mon amie en classe

61 | ¢’est-adire qu’il y a des avantages

62 Zoé oui + méme si I’ambiance est un peu embarrassante + je pense que cette
modalité de répartition permet d’échanger des idées avec plus de gens
(ESD 20181211)
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Les témoignages d’ Aurore nous révélent dans un premier temps un probléme
majeur dans le travail en groupe: I’attitude passive de certains apprenants.
Consideé comme la meilleure de la classe, Aurore se plaint surtout des gargns qui
ne participent pas activement au travail commun. Elle est insatisfaite de la
composition des groupes héé&ogenes et exprime sa pré&ence pour un travail
individuel. Gabriel et Zoééroquent quelques désavantages lorsque la réartition des
groupes est totalement controlée par 1’enseignant. Ici un facteur crucial doit étre pris
en compte : les relations interpersonnelles entre éudiants. Géné&alement, pour les
collaborateurs d’un méme groupe, plus la relation est proche, plus il y a d’affinités
et vice versa. Si sont mis ensemble les éudiants qui ne communiquent pas
suffisamment dans la vie quotidienne, 1’absence de bonne entente n’est évidemment
pas favorable aux €hanges en classe. Le but éabli pour la coopé&ation est difficile
aatteindre. Mais les avantages de cette modalitéde répartition sont également
mentionnés dans leurs discours. Les apprenants nous confient qu’ils ont tendance a
collaborer avec leurs pairs par ailleurs amis s’ils ont la liberté de choix. L’enseignant
leur fournit des occasions de s’entendre avec plus de personnes. On sait que I’homme
vit avec des relations sociales. Comme le souligne Moser (1994, p. 13), «I’homme
est un étre social, et les relations, quelle qu’en soit la nature, constituent un aspect
important de sa sociabilit€> 1l lui est nécessaire d’élargir son cercle de
connaissances. Ainsi la capacité d’établir des liens avec des gens moins proches ou
méne avec des inconnus est trés importante. Un des grands défis que les apprenants
chinois doivent relever dans le futur réside dans le fait qu’ils seront amenés a
collaborer avec d’autres étudiants issus de différents contextes culturels et &lucatifs.
L’organisation du travail en groupe peut les aider a s’adapter par avance a la vie
universitaire franqise. De ce fait, I’hétérogénéité des groupes est une ressource qui
doit &re exploité. Il est inté&essant de mettre ensemble les apprenants aux profils
variés et ce qui pourrait permettre des &hanges fructueux entre eux. Mais la ré&issite
de la gestion des groupes s’accompagne toujours d’une prise en considération de
I’ensemble des facteurs.
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S’appuyant sur toutes les analyses autour des obstacles é&oqués par les
enseignants dans leur gestion du travail en groupe, nous constatons que
I’organisation de cette activité d’apprentissage coopé@atif est un travail assez
compliqué 1l appartient a ’enseignant de montrer dans un premier temps aux
apprenants I’objectif de I’activité, la modalitéde participation, 1’importance de
I’esprit coopératif ainsi que la nesessitéde développer des relations interdépendantes
au sein du groupe pour les motiver. En classe de FLE, I’'usage de la langue frangaise
doit étre encouragé, mais il est nécessaire que I’enseignant sache ajuster ses attentes
et ses exigences en fonction de la progression du niveau de langue des apprenants.
Ces ajustements demandent la capacité aobserver son public et ainterpréer la
situation en classe. La posture dominante de controle de I’enseignant n’est pas
forcément favorable a la création d’une atmosphére de collaboration. La
composition des groupes peut se ré&liser de maniere raisonnés (Keymeulen, 2016).
Mais il y a lieu de tenir compte en particulier des ééments suivants : 1) le sujet &
discuter. Le rassemblement des membres peut favoriser la discussion autour du
théme. 2) les niveaux de compéence. Un groupe peut se caractéiser par
I’hétérogénéité mais un &art trop important de niveaux de langue est a€viter. 3) les
relations interpersonnelles entre les membres et leur degréde connivence. Cela
nécessite de la part de 1’enseignant une bonne connaissance sur ses €éleves. Afin de
créer la bonne entente entre apprenants, le fonctionnement d’un méme groupe sur
un mois ou un trimestre peut étre envisagé. L’enseignant peut proposer
p&iodiquement des changements de membres selon les circonstances. Cela permet

aux apprenants de s’habituer a s’entendre avec divers types de partenaires.

9.3 La gestion de la relation didactique

Le classique triangle didactique (Brousseau, 1986 ; Chevallard, 1985;
Houssaye, 1988 ; Reuter et al., 2013) contribue & mod@iser les é&éments

fondamentaux en relation dans 1’activité d’enseignement : I’enseignant, 1’apprenant
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et le contenu d’enseignement. C’est autour du contenu d’enseignement que
I’enseignant et 1’apprenant participent a la construction des relations. C’est ce qui
explique que la relation didactique est particuliére et se différencie d’autres types de
relations de la vie sociale. L’existence de la relation didactique déermine les
obligations et les responsabilités respectives des participants en classe. Par exemple,
il revient &al’enseignant d’organiser des activités d’enseignement, de proposer des
pistes de réflexion, d’apporter des soutiens nécessaires et d’encourager les
apprenants a travailler. Les apprenants ont des taches d’apprentissage aaccomplir et
doivent savoir réagir pour montrer s’ils réalisent 1’acquisition des connaissances. Le
bon dé&oulement de la classe et I’atteinte du but didactique reposent sur le respect
des principes et des régles qui se crént au sein de la relation didactique. Cependant,
la relation didactique est parfois accompagné de moments de tension et risque

d’étre endommaggée.

9.3.1 La réparation de la relation didactique

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
78 E CLAIRE est-ce que tu| E [...] et justement certains étudiants comme
as travaill€ou pas est-ce aussi quand je me suis énervécontre Claire
que tu as fait ton travail | |  Claire
ou pas E oui Claire ¢’est aussi elle a un travail afinir
79 Claire  on atravailléensemble ala maison elle a pas fait + 1a je m’énerve
80 E est-ce que TOI tu as fait avec les éudiants oui je leur montre que je
ton travail suis pas content qu’ils m’aiment qu’ils
81 Claire  oui m’aiment pas je m’en fous je suis pas la
82 E MONTRE-moi ton pour qu’ils aiment qu’ils aiment pas je
travail donne je fais mon travail c’est plus
L ’enseignant quitte la place et Claire important + mais de |&ales surveiller &
se dirige vers [’enseignant pour lui I’extérieur je peux pas les surveiller &
montrer son cahier. I’extérieur je vis pas avec eux
(Nabil-Cours 20181108) (EAC 20181114)
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Lors de la lecture de la transcription de I’interaction, ce qui nous
impressionne d’emblée, c’est I’atmospheére trés tendue en classe. L’enseignant se
montre autoritaire en demandant a deux reprises a 1’étudiante si elle a fait son travail.
De toute évidence, les réponses de Claire en TP 79 et 81 n’arrivent pas a rassurer
I’enseignant. C’est pourquoi il exige ensuite la vérification du devoir de I’étudiante.
Dans la verbalisation, Nabil affirme qu’il était en colére contre Claire parce qu’elle
n’a pas fait son travail («je me suis éervécontre Claire » «elle a un travail afinir
ala maison elle a pas fait »). En milieu institutionnel, I’enseignant et les apprenants
sont reaunis dans la relation didactique qui implique une asymérie des statuts (cf.
chapitre I, § 3.2.2). lls ont respectivement leurs rdes a jouer et leurs
responsabilités & assumer. Si la transmission des savoirs est & la charge de
I’enseignant, il incombe aux apprenants de traiter sérieusement leur travail a finir et
de reiliser enfin des progres dans leurs éudes. Du point de vue de I’enseignant,
lorsque 1’étudiante ne fait pas le travail qu’il lui a assigné, il s’agit d’un non-respect
des indications a suivre et d’une conduite irresponsable. Cela constitue une grande
menace pour l’autorité du professeur et porte gravement atteinte &la relation
didactique. Dans ce cas-13 on voit que Nabil insiste sur sa prise de position envers
ce probléme. Au lieu de protéger la face des apprenants, I’enseignant choisit de ne
pas cacher son mé&ontentement en classe s’ils ne font pas leur travail («je leur
montre que je suis pas content »). Tout en soulignant son indifférence a 1’égard des
idées de son public, I’enseignant s’efforce de défendre son identité professionnelle
et de mettre en relief la responsabilit¢ qu’il assume dans la relation didactique
(«<qu’ils m’aiment quils m ‘aiment pas je m’en fous > <«je fais mon travail ¢ ’est plus
important >). S’il est vrai que I’enseignant n’arrive pas a « surveiller »tout le temps
les &udiants apreés la classe, il se préoccupe toujours de I’accomplissement de leurs
taches d’apprentissage. La manifestation de son émotion peut &re considges
comme une strat&yie de survie. Avec le passage du ton interrogatif au ton impé&atif,

I’enseignant exprime clairement son doute et sa colére devant toute la classe. La
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mise en relief de sa place dominante en tant que maiire consiste apousser les
apprenants atravailler s&ieusement et aréarer la relation didactique.
L attitude autoritaire qu’on percoit chez Nabil peut étre mise en lien avec son

interpré&ation sur les relations aentretenir avec ses éeves.

220 Nabil ben je leur ai dit je suis pas votre ami + j’ai des amis j’ai pas besoin que
les éudiants soient mes amis je dis je suis votre enseignant je vous
forme vous allez en France vous allez faire des amis vous avez vos amis
si vous allez faire votre vie c’est tout + et ¢a je I’ai bien fait comprendre
ades éudiants (EAC 20181114)

Nabil n’envisage pas d’entretenir des relations amicales avec les étudiants. Il
insiste beaucoup sur son identit€en tant que maire en classe («je suis votre
enseignant ») et sur la né&essitéde maintenir la relation didactique pour former les
apprenants («je vous forme >). Il avoue qu’il a cherché a faire comprendre aux
apprenants qu’ils bénéficient de différents statuts qui imposent une distance a garder
entre eux.

Bien que I’enseignant préfére tenir ses distances avec les apprenants, on
remarque qu’il tente quand méme de communiquer avec Claire aprés la classe pour

réparer la relation didactique.

74 Nabil [...] et Claire je lui dis euh + avec Claire on a eu une discussion j’étais
honn&e avec elle + parce qu’elle était souvent avec Céline [...] alors
Cédine comme elle a le le niveau B2 en classe des fois elle est un peu
distraite bon elle elle comprend vite elle : je leur pour le moment pour ce
pour ce semestre je leur fais du niveau B1 mais apartir du semestre
prochain ils auront le niveau B2 donc Céline le B1 c’est facile pour elle +
et elle elle parle avec Claire et Claire comme son niveau n’a pas encore
atteint le B2 elle est distraite par Cdine et je lui dis je lui dis Claire
Cdine elle a déja elle a déja son B2 + toi tu n’as pas encore atteint donc
essaye de : de de travailler et essaye de ne pas tu es a I’extérieur tu sois
amie avec cette fille y a aucun probléme vous &es des amies mais a
I’intérieur toi tu dois plus te : euh : hum + tu dois plus te : te concentrer
et travailler plus (EAC 20181226)

126 Nabil oui elle a beaucoup changéoui maintenant elle a beaucoup changéje
te ’ai dit elle travaille plus séieusement oui elle a compris la le@n elle
travaille plus sérieusement et ¢a c’est quelque chose de positif voila (EAC
20181226)
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A travers «une discussion honnée », I’enseignant s’efforce de persuader
I’étudiante de consacrer plus d’efforts dans son apprentissage. Selon Nabil, Claire
est influencé& par son amie qui a dgaatteint le niveau B2 mais qui reste parfois
distraite en classe. Le relachement dans les études ne permet pas a 1’étudiante de
progresser dans la langue francaise et d’atteindre le niveau requis. Il importe qu’on
lui fasse comprendre qu’elle fait partie des partenaires de la relation didactique et
qu’elle a des obligations a remplir en tant qu’apprenante. C’est pourquoi
I’enseignant lui conseille de « se concentrer >» davantage sur ses éudes et de
«travailler plus >» Finalement, la communication avec Claire reussit aprovoquer
des changements d’attitude et de comportement positifs. Cela contribue a la

réparation de la relation didactique.

9.3.2 La difficultédans le maintien de la relation didactique

Dans le modée du multi-agenda, la préoccupation d’étayage est centrale
dans I’agir enseignant (Bucheton & Soul€& 2009 ; Bucheton et al., 2015). Le rde du
mare ne consiste pas uniquement atransmettre des savoirs, mais &alement a
apporter aux ééves des soutiens pour les accompagner dans leurs t&hes
d’apprentissage. Par exemple, I’enseignant a pour charge de répondre aux
interrogations des apprenants et d’¢lucider les points obscurs pour les aider a
apprendre et &se développer. Mais on voit que deux enseignants se plaignent dans
leurs verbalisations de leurs &éves chinois qui ne posent pas de questions quand ils
rencontrent des difficulté. Cette passivitéest considé&eée comme une menace pour

la relation didactique amaintenir.
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9.3.2.1 L’enseignant : les étudiants chinois ne me demandent pas d’aide

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
386 E dynamique E (time code : 00:17:08) Commentaire 15--- tu vois tu
387 As  oui vois comme tu vois 1a il vient de se passer ¢’est que +
388 Af  dynamique Olivia n’a pas compris et Olivia qu’est-ce qu’elle fait
389 E hum elle va demander a Catherine Catherine c’est la
390 Afs ** meilleure de la classe c’est qui parle bien frangais +
(dynamique) forcément Catherine ben au lieu de lui dire en franis
391 E est-ce que vous va lui dire en chinois elle va dire ah ok ok j’ai compris
connaissez (il c’est quoi dynamique + c’est c’est souvent souvent
&rit au ils me font ca c’est que ils comprennent pas mais au
tableau) lieu de me demander aMOI ils vont demander &
Une discussion en chinois un éudiant [...] I’étudiant va traduire en chinois ils
s’engage entre certaines vont dire ok ok j’ai compris et ensulite ils vont parler +
dudiantes. @ ils me font souvent souvent voila[...]
(Jonathan-Cours 20180329) (EAC 20180425)

En classe, I’introduction du nouveau mot « dynamique >reussit asusciter la
réction des apprenants (TP 387, 388 et 390). En 391, dans le souci d’assurer la
compréhension, I’enseignant continue de demander la confirmation en faisant appel
al’écriture au tableau. S’ensuit une petite discussion entre plusieurs étudiantes. C’est
cette discussion en chinois qui attire I’attention de I’enseignant lors du visionnement
de la vidéo. Jonathan remarque Olivia qui choisit de s’adresser a sa voisine plutot
que de lui demander de I’aide quand elle ne comprend pas. Ce n’est pas un cas
particulier, il s’agit plutét d’'un phénomene généralisé («ils me font @ ). La
typicalit€est marquée par I’emploi a plusieurs reprises de 1’adverbe « souvent >»
L’obstacle évoqué ici réside dans le fait que 1’enseignant éprouve un échec dans le
maintien de la relation didactique. Pouss€par un contrat didactique (Brousseau,
1980) coconstruit avec son public, Jonathan espé&e que les éudiants pourront lui
demander directement des explications quand ils rencontrent des difficultés.

Nous constatons que, du fait de son statut, I’enseignant se donne la
responsabilité d’assurer la comprénension en classe et de faire éoluer les
connaissances des apprenants. VVoici un extrait otJonathan donne sa compréaension

du role de I’enseignant :
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9  Jonathan [...] sivous avez envie d’apprendre le frangais je vous enseigne le francais
si vous avez des questions si vous avez besoin d’aide ou besoin de quoi
gue ce soit je vous aide y a aucun souci on passe méme des journées j’ai
fait mé@ne des entretiens avec les éudiants je les ai préaré pour
I’entretien Campus France y a pas de souci [...] (EAC 20180530)

L’enseignant est non seulement celui qui transmet des connaissances (« je VOUS
enseigne le frangais »), mais aussi qui apporte des soutiens né&essaires pour aider
les apprenants aréoudre des problémes («si vous avez besoin d’aide ou besoin de
quoi que ce soit je vous aide »). Les aides ne se limitent pas ala classe («on passe
méne des journés > et se présentent sous diverses formes. Ainsi quand Olive se
tourne vers son pair pour résoudre un problénme de comprénension, ce comportement
est considéé& comme nuisible & la relation didactique entre 1’enseignant et
I’apprenant. Cependant, il nous semble né&essaire de nous interroger sur la prise de
position de I’enseignant envers cet obstacle. Géné&alement, les apprenants,
notamment ceux qui ont un bon niveau, peuvent disposer de plusieurs moyens qui
permettent I’apprentissage. Bien que I’enseignant bénéficie d’un statut autoritaire en
tant que détenteur du savoir, il est aussi possible qu’il ne soit pas la seule personne
a laquelle les apprenants se rééent pour résoudre des problémes durant
I’apprentissage. Dans le cas d’Olivia qui rencontre une difficultéde compréension,
le fait de demander de 1’aide a un pair ne doit pas tre vécu si négativement.

En outre, de toute &idence, 1’enseignant ne veut pas que les apprenants se
limitent asaisir le sens du mot en chinois («Catherine ben au lieu de lui dire en
franqais va lui dire en chinois »). 11 faut qu’ils s’habituent a suivre des explications
en fran@is. Cette volonté de donner aux apprenants 1’habitude de s’immerger dans
la langue cible nous réveéle la préoccupation d’un enseignant de langue en milieu
exolingue, celle de crér autant que possible un environnement linguistique
favorable ala progression du niveau de ses @eves. Jonathan est bien conscient que
le développement de la compéence de réeeption orale est primordial pour

’acquisition de la langue frangaise.
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Nabil é&oque le mé&ne probléne dans les discours suivants :

75 Nabil [...] mais euh des fois oui je pense que certains étudiants tu LES VOIS
dans leurs regards ils ont quelque chose adire ou bien ils n’ont pas
compris mais ils n’osent pas le dire donc peut-&re voil&par rapport euh
comme je t’ai dit euh aux autres camarades pour ne pas montrer que voila
les autres ont compris moi j’ai pas compris donc voila je préfére encore
demander amon camarade ala sortie (EAC 20190102)

L’enseignant remarque que les étudiants chinois préférent rester silencieux
devant lui, méme s’ils rencontrent des difficultés en classe. 1Is tendent a demander
de I’aide a leurs camarades apres la classe. Ce phéomene est attribuéala culture
chinoise sur la face, asavoir que les apprenants craignent une perte de face sans
vouloir rendre publique I’incompréhension. L’idée de Nabil comcide avec les
analyses de Robert (2002, 2009) dans ses études. Selon le chercheur, 1’éléve chinois
ne veut pas montrer aux autres qu’il n’a pas compris. La notion de face, qui est
typiquement chinoise, constitue un principe important qui sous-tend les
comportements quotidiens des Chinois dans les interactions sociales. Se ré&é&ant
principalement aux recherches de Hu (1944) et de Goffman (1974)*, Zheng (1995,
2003) dégage trois aspects principaux de la face chinoise : réputation morale,
prestige social et sentiment personnel. En Chine, «perdre la face »signifie ala fois
la perte de la dignit€humaine, la perte du prestige social et une grave atteinte ala
personnalité Dans la soci&é chinoise ot on met I’accent sur le groupe et
I’importance des relations sociales, la perte de face n’est pas une affaire personnelle
mais peut &re associé ala communautéalaquelle la personne appartient. La face
joue vraiment un rde speeial dans les interactions sociales en Chine. De ce fait, on
considere que les apprenants chinois ont tellement envie de protéger leur face devant

les autres qu’ils ne posent pas de questions. En outre, Robert (2002, 2009) fait

61 e terme de face est défini par Goffman (1974, p. 9) comme <«étant la valeur sociale positive qu’une
personne revendique effectivement a travers la ligne d’action que les autres supposent qu’elle a
adoptée au cours d’un contact particulier >» Zheng (1995, 2003) trouve cette définition abstraite
malgréson universalitéet cherche ainterpréer la notion de face dans la culture chinoise atravers
I’étude des expressions et dictons chinois et des exemples concrets dans la vie quotidienne.
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remarquer que I’apprenant chinois considée que le manque de comprénension est &
sa charge. Sans vouloir interrompre la classe, au lieu de demander des explications
a ’enseignant, il trouve plus poli et efficace de chercher le mot dans le dictionnaire,
de communiquer avec son pair ou d’aller voir I’enseignant a la fin du cours. Ce qui
peut étre source de malentendu pour 1’enseignant étranger qui a été formé dans une
culture élucative qui encourage la prise de parole spontanee. Les critiques que les
deux enseignants observeés adressent contre les éudiants chinois semblent confirmer
ce point de vue.

Pourtant, une autre constatation mentionnee par Nabil attire &jalement notre

attention :

231 Nabil en géné&al ceux qui ont un bon niveau ils posent toujours des
questions + ¢a je I’ai remarqué ceux qui ont un bon niveau ceux qui
VEULENT é&oluer qui veulent avoir un bon niveau en frangis ils
posent des questions ’exemple de Aurore elle est excellente elle peut
Aurore si elle rate un cours c’est pas grave parce que voila ¢’est : ¢’est elle
est en train d’étudier elle a déja pour moi Aurore elle a déja le niveau B2
+ et m@ne malgréCA elle pose des questions elle veut comprendre plus
alors que le I’étudiant moyen déja il est moyen et de deux il pose pas de
question [...] (EAC 20190102)

A travers 1’usage du marqueur de typicalité «en généal », 1’enseignant
produit un discours généralisant qui rend compte d’un phénomene observé :
contrairement aux apprenants moyens ou faibles, ceux qui ont un bon niveau posent
souvent des questions. Aurore, la meilleure de la classe, est prise comme exemple.
En passant en revue les éudes consacrés au profil du bon apprenant de langue
seconde, Cyr (1998) ré&sume que les bons apprenants disposent de diverses stratégies
d’apprentissage positives. Par exemple, ils adoptent une approche active dans les
t&hes, se rendent compte que la langue cible est un systéne a dé&ouvrir et
surveillent leur performance. lls considerent la langue cible comme un instrument
de communication, désirent communiquer et communiquent pour apprendre. Ainsi
ils sont généralement habiles a découvrir les problémes dans I’apprentissage et a

chercher des soutiens aupreés de I’enseignant. La mobilisation des stratégies
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adéguates leur permet de progresser. Notamment pour une classe de langue, on
suppose que I’intention de demander des soutiens doit étre mise en relation avec le
niveau de compéence langagiée de 1’apprenant. Si les bons apprenants tendent &
poser des questions, c’est que leur niveau suffisant permet une communication
efficiente avec I’enseignant. On constate effectivement un cercle vertueux chez eux.
Au contraire, quant aux apprenants faibles, leur niveau de langue insuffisant pourrait
constituer un grand obstacle pour communiquer avec 1’enseignant.

Dans cette partie, la difficultémise en avant par les enseignants consiste a
maintenir la relation didactique avec les apprenants chinois. Les enseignants qui sont
pré&s aapporter des soutiens né&essaires sont confrontés au silence des apprenants a
part quelques-uns de bon niveau. Le concept de face dans la culture chinoise a &é
proposé€pour expliquer ce phéomeéne. Il y a lieu de tenir compte de la confrontation
entre diffé&entes cultures élucatives. Et en mé&ne temps, on suppose que le niveau
de compéence langagi€ére reste un facteur majeur aprendre en compte. Mais quels
choix font-ils lorsque les apprenants chinois rencontrent des difficultés dans
I’apprentissage de la langue ? De quels soutiens ont-ils besoin de la part de

I’enseignant ? C’est ce que nous continuons de voir dans la partie suivante.

9.3.2.2 Les apprenants chinois : lorsque les difficultés se pré&entent en classe

Les apprenants, qui ont la possibilitéde faire plusieurs choix, expriment leurs

attitudes lorsque les difficultés apparaissent en classe d’oral.
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Pour résoudre les difficultés dans I'apprentissage
90% 82%
80%
70%
60%
50% 42%
40%
30% 22%
20% 16%
0%
je demande a je demande a je demande a je ne demande a
mon(mes) I’enseignant sur le I’enseignant personne, je
camarade(s) moment en classe pendant la pause ou consulte moi-méme
apres la classe un dictionnaire ou
cherche dans les
méthodes

Figure 12 : Quand vous rencontrez des difficultés dans le cours d’oral, que faites-vous ?

D’apres 1’histogramme ci-dessus, plus de 80% des apprenants prééent se
tourner vers leurs camarades pour demander de 1’aide et ce choix déasse largement
les autres. Ce résultat correspond bien a 1’observation des deux enseignants :
I’étudiant chinois préfere compter sur son pair au lieu de poser des questions a
I’enseignant. Ce qui nous étonne, c’est le choix qui arrive en deuxiéme position
(42%). On voit que beaucoup d’apprenants choisissent quand méme de demander
de I’aide a I’enseignant sur le moment en cours d’oral. Face aux difficultés en classe,
ils n’envisagent pas de garder le silence et ont envie de communiquer avec
I’enseignant pour résoudre plus efficacement des problemes. 22% déclarent qu’ils
cherchent des soutiens aupres de I’enseignant pendant la pause ou apres la classe.
Une petite minorité d’étudiants (16%) disent qu’ils ne s’adressent a personne et

préeent ré&soudre les difficultés en cherchant dans les dictionnaires ou les méhodes.
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Ainsi il est vrai qu’un certain nombre d’apprenants ne veulent pas rendre publiques
les difficultés rencontrees.
Quelques extraits issus d’entretiens permettent d’obtenir des informations

complémentaires acet &ard et de mieux comprendre les comportements des

apprenants :

49 | si tu ne comprends pas + tu poses des questions a I’enseignant 1 tu poses
des questions 1

50 France oui je lui pose des questions + il passe généralement beaucoup de temps
a m’expliquer + il passe beaucoup de temps a m’expliquer et me fait par
exemple un tel + un tel geste XXX ++ mais je ne peux pas tout
comprendre [...] (ESD 20181212)

22 Lizzie [...] par exemple quand je lui pose des questions + il m’explique
beaucoup de choses + je n’en comprends qu’une partie + mais je + oui
+ ¢’est toujours comme ¢a (ESD 20181214)

28 Augusta ma premiere réaction si c’est possible + c¢’est d’utiliser mon portable pour
consulter le dictionnaire + parce que je ne veux pas interrompre la classe
de Nabil + je n’aime pas non plus déranger les autres camarades + enfin
si je ne comprends pas + je vais poser des questions a I’enseignant
apres la classe (ESD 20181207)

108 Baptiste la discussion avec les camarades + @ suffit

109 | la discussion avec les camarades + ¢’est-adire quand tu ne comprends pas

+ tu ne poses pas de questions al’enseignant
110 Baptiste si + je pose parfois des questions

111 1 tu poses quand méne des questions
112 Baptiste oui oui
113 1 dans le questionnaire tu as écrit que + tu préferes demander de 1’aide a tes

camarades + si tu te tournes vers 1’enseignant + tu veux qu’il t’explique
lentement + plus lentement

114 Baptiste (rire) oui j’espére qu’il pourra m’expliquer plus lentement (ESD
20181207)

52  Gabriel par exemple il y a des + quand je fais la lecture j’ai parfois des questions
sur la grammaire frangaise + par exemple je n’arrive pas a comprendre
I’apposition + je demande certainement de I’aide a ’enseignant chinois
pour m’expliquer + je ne demande pas d’aide a I’enseignant étranger

53 |1 pourquoi

54  Gabriel parce qu’il m’est difficile de suivre ses explications + par exemple je ne
sais pas comment dire ’apposition en francais + ou d’autres termes
grammaticaux comme I’inversion

55 | la terminologie grammaticale est difficile pour toi

56 Gabriel oui + je trouve difficile de discuter avec lui pour ce type de questions
+ la discussion avec I’enseignant chinois me permet de mieux comprendre
(ESD 20181212)
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Si nous cherchons aréumer leurs idés, nous pouvons deeouvrir quatre
points essentiels : 1) Malgré des explications données par I’enseignant, méme si elles
sont riches, les apprenants trouvent difficile de tout comprendre. L’insuffisance du
niveau de langue ne leur permet pas d’obtenir tout ce dont ils ont besoin. Une
explication lente est néessaire («je ne peux pas tout comprendre >3 <«je n'en
comprends qu 'une partie > «il m’est difficile de suivre ses explications > <j espere
qu il pourra m’expliguer plus lentement »). 2) L’apprenant chinois évite de poser a
’enseignant extra-national des questions sur la grammaire frangise, puisque la
terminologie grammaticale ne lui est pas familiere et qu’il trouve difficile de faire
comprendre a 1’enseignant ses questions («je ne sais pas comment dire l’apposition
en frangais + ou d’autres termes grammaticaux comme [’inversion ». L apprenant
préfére une discussion en langue maternelle avec 1’enseignant chinois. 3) Les
apprenants ne trouvent pas nécessaire d’avoir tout le temps recours a ’enseignant.
Certaines difficultés peuvent &re réolues atravers la discussion avec les autres ou
la consultation d’un dictionnaire («la discussion avec les camarades + @ suffit >
«c’est d’utiliser mon portable pour consulter le dictionnaire ). 4) Certains se
soucient du déoulement du cours et ne veulent pas d&anger la classe («je ne veux
pas interrompre la classe >3 «il passe généralement beaucoup de temps a
mexpliquer ).

Dans les travaux de recherche portant sur I’analyse du public chinois ou sur
les difféences des cultures &lucatives chinoise et franqise, quelques points de vue
sont souvent mis en avant pour justifier le silence des apprenants chinois devant
I’enseignant lorsqu’ils rencontrent des difficultés en classe. Par exemple, les
apprenants chinois ne veulent pas perdre la face en montrant leur incomprénension
devant tout le monde. Ils trouvent impoli d’interrompre I’enseignant pour lui poser
des questions, puisqu’ils sont éduqués dans un systeme éducatif ou la plupart des
cours sont du type magistral. Autrement dit, ¢’est I’enseignant qui dirige la parole.
Par respect du professeur, les éléves ne parlent que s’ils y sont invités (Bouvier,
2002 ; Robert, 2002 ; Robert, 2009 ; Xie, 2017). Certes, les ééments qui sont lié&s &
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la culture et &la culture &lucative et qui se cachent derriée les comportements des
apprenants sont d’une grande importance. Mais il ressort de nos données qu’une
partie des apprenants chinois choisit d’intervenir spontanément pour poser a
I’enseignant des questions si nécessaire (<«<oui je lui pose des questions > «quand
je lui pose des questions > <«je pose parfois des questions >»). S’ils hésitent
quelquefois achercher des soutiens auprés de 1’enseignant extra-national, c’est
qu’ils éprouvent des difficultés a comprendre et a se faire comprendre. Faibles en
production et comprénension orale, avec un vocabulaire assez restreint, ils &itent
surtout une discussion sur les questions d’ordre grammatical. Ce résultat confirme
notre hypothese de la partie pr&eélente selon laguelle I’envie de demander des
soutiens doit &re mise en lien avec le niveau de langue de 1’apprenant. En plus, avec
le développement de I’autonomie dans I’apprentissage de la langue, ils ont aleur
disposition d’autres moyens pour résoudre de petits problémes. Cela pourrait
dépendre des difficultés rencontrees. Ainsi le recours a I’enseignant n’est pas le seul
moyen pour franchir les obstacles dans 1’apprentissage.

Cependant lorsque les éudiants chinois rencontrent des difficulté en classe
d’oral, quels soutiens esperent-ils obtenir de la part de I’enseignant ? Les réponses
ont pu étre collectées aupres de 67 apprenants. Sans donner de précisions, 10
apprenants déclarent qu’ils se contentent d’avoir une explication de I’enseignant.
Les autres formulent des réponses plus intéressantes et nous les classons en cing
catégories majeures en précisant le nombre de réponses : 1) L’enseignant ralentit la
vitesse de parole (12 fois) et simplifie la langue (14 fois) pour faciliter la
compréhension lors de 1’explication ; 2) L’enseignant diversifie ses stratégies
d’explicitation. Il est nécessaire d’ajouter des images (2 fois) ou des gestes (2 fois),
de donner des exemples concrets (5 fois), de reformuler de maniére différente les
explications (11 fois), de faire appel de temps en temps a I’écriture (2 fois) ; 3)
L’enseignant répond aimablement et avec patience (13 fois) ; 4) L’enseignant utilise
1’anglais pour expliquer si nécessaire (7 fois) ; 5) Outre ses explications, 1’enseignant
fournit des informations complémentaires afin d’approfondir la compréhension (2
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fois). Lorsque nous examinons les besoins des apprenants, deux grandes questions
nous viennent a 1’esprit : I’atmosphére en classe est-elle favorable a I’intervention
des apprenants pour poser des questions ? Aupres de I’enseignant, ont-ils reQi assez
de soutien dont ils ont besoin ? D’aprés les résultats obtenus, on voit que quelques
aspects sont surtout mis en valeur : la diversification des stratégies d’explication, la
simplification de la langue, le ralentissement de la vitesse de parole et la mise en
place d’une attitude favorable a la communication. Aux enseignants de langue qui
travaillent en situation de communication exolingue, cela fournit des pistes de
réflexion importantes pour instaurer une atmosphere propice a la relation d’aide et

construire enfin des postures d’étayage efficaces.
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Synthése du chapitre 1X

Nous nous sommes focalisée premiéement sur la gestion des imprévus en
classe de langue. L’imprévu qui survient dans 1’enseignement peut &tre décrit
comme <«<tout &éement de nature organisationnelle, mé&hodologique, relationnelle
ou cognitive qui a échappé a la programmation de I’enseignante ou de 1’enseignant
et qui introduit une perturbation dans la legn en cours »(Huber & Chautard, 2001,
p. 81). Laprésence de I’imprévu peut ainsi s’expliquer par divers facteurs. Mais dans
le cadre de notre @ude, apartir du corpus recueilli en situation d’enseignement
exolingue, nous n’avons identifié¢ que des imprévus liés a I’interculturel. Nous avons
constatéque les enseignants trouvent parfois difficile de prévoir les réctions des
apprenants issus d’un autre groupe socio-culturel et d’interpréter leurs
comportements. L’imprévu qui se présente résulte de différentes pratiques
culturelles ou de la méconnaissance de 1’enseignant sur les habitudes
d’apprentissage de son public. Malgré la survenue des imprévus, on voit que
I’enseignant choisit de ramener les apprenants vers 1’objectif didactique préétabli ou
de faire des ajustements selon les circonstances. La gestion des imprévus reste un
grand défi pour les enseignants extra-nationaux, mais nous supposons qu’une
connaissance approfondie sur le contexte culturel et éducatif des apprenants et une
analyse circonstanciée des probléemes rencontrés peuvent les aider a réduire les
imprévus.

Nous avons également observé que les enseignants éprouvent des difficultés
dans I’organisation du travail en groupe. Le succes de cette activité d’apprentissage
coopératif repose sur la gestion efficace de I’ensemble des facteurs mis en commun.
Pour motiver les apprenants, il est indispensable de préciser le but de 1’activité ainsi
que la modalité de participation, de souligner I’importance de I’esprit coopératif et
le développement des relations interdépendantes au sein du groupe. En classe d’oral,

si les apprenants sont toujours encourages autiliser la langue cible pour mener des
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discussions, il est aussi important que 1’enseignant adapte ses attentes en fonction du
niveau de compéence langagiée de son public. Quant &la réartition groupale, la
posture de contrdle chez I’enseignant n’aide pas forcément a développer une
atmosphée coopé&ative parmi les apprenants. La formation des groupes favorables
a I’apprentissage exige la prise en compte de plusieurs ééments, tels que le théne a
travailler, I’hétérogénéité des niveaux linguistiques, les relations interpersonnelles
entre les collaborateurs et leur degréde connivence.

L’ ensemble des analyses dans la troisiéne partie a permis de rendre compte
du fait que les enseignants veillent aleur relation didactique avec les apprenants. Ils
sont bien conscients de leurs propres responsabilités aassumer en classe et de celles
confiées aux apprenants. Nous avons d’abord remarqué que 1’enseignant cherche a
défendre son identitéprofessionnelle et la relation didactique lorsque I’apprenant ne
remplit pas ses obligations. Par ailleurs, la réparation de la relation didactique peut
s’effectuer au travers des échanges aprées la classe. Un autre grand probléme évoqué
par les enseignants réide dans le fait que les apprenants chinois ne leur demandent
pas d’aide méme s’ils rencontrent des difficultés dans D’apprentissage. Les
enseignants qui sont pré&s aapporter des soutiens né&essaires trouvent donc difficile
de maintenir la relation didactique avec eux. Outre les explications souvent avancess
pour justifier les comportements des apprenants chinois, comme le concept de face
en Chine et la culture élucative chinoise, nous avons, apartir des données obtenues
dans DI’enquéte, conclu que le silence des apprenants peut s’expliquer par
I’insuffisance du niveau de langue et le développement de 1’autonomie dans
I’apprentissage. Les analyses concernant les besoins d’aide des apprenants
fournissent enfin aux enseignants des indices pour déoloyer des postures d’étayage

efficientes et établir une meilleure relation d’aide.
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Chapitre X La participation des apprenants en

classe de langue

Dans sa théorie de I’action conjointe en didactique, Sensevy (2006, 2008)
compare la situation d’enseignement a un jeu coopératif mené par 1’enseignant et
I’apprenant autour d’un objet transactionnel, le savoir. Malgré la dissymétrie des
rdes des joueurs, ce jeu didactique se caractéise par le fait que leurs comportements
sont dépendants I’'un de D’autre. Pour I’enseignant, 1’atteinte de ses objectifs
d’enseignement repose sur deux conditions nécessaires : ’apprenant participe,
apprend et avance dans son apprentissage, de plus, I’apprenant agit « de son propre
mouvement »(2008, p. 44) pour s’orienter vers I’acquisition. Si les cours que nous
avons observés ont pour but principal d’améliorer I’expression orale des apprenants,
leur participation orale est cruciale. Elle se concréise généalement dans les t&hes
d’oral ainsi que dans les interactions didactiques avec 1’enseignant. C’est en
pratiquant la langue cible que les apprenants ont la possibilitéde développer leur
compétence d’expression orale. L’enseignant a pour sa part au moins deux
préccupations importantes : comment créer des occasions permettant ases ééves
de s’exprimer davantage pour progresser a 1’oral ? Est-il possible de les inciter a
s’engager dans la prise de parole de leur propre initiative ? Ce chapitre consistera
principalement a mettre au jour les obstacles des enseignants qui essaient de
favoriser la participation orale des apprenants chinois et &analyser leurs pratiques
d’enseignement.

Avant d’aborder la participation en classe, nous commencerons par les
perceptions des enseignants extra-nationaux a 1’égard de leurs éléves chinois. Les
discours recueillis pendant les entretiens semi-directifs permettront de rendre
compte des caracteistiques du public chinois et de la culture &lucative alaquelle ils
sont attacheés. La deuxi@me partie sera consacree ala prise de parole dans les activités

orales. Les regards croisés d’enseignants et d’apprenants permettront d’identifier les
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difficultés liées a la participation orale, d’interroger les pratiques enseignantes et de
désouvrir quelques pistes pour mieux organiser ce genre d’activité pédagogique. La
troisiéne partie portera particulieéeement sur la timiditédes Chinois. Nous verrons
dans un premier temps si les enseignants disposent de strategies efficaces pour
amener les apprenants avaincre leur timidité Ensuite, en nous appuyant sur les
propos des apprenants, nous montrerons quels gestes professionnels de 1’enseignant
sont susceptibles d’aider les personnes timides. Dans la quatriéme partie, nous nous
attacherons a montrer que les enseignants sont parfois confronté&s aun grand
obstacle : I’existence d’un décalage entre leurs attentes et les postures du public. La
derniére partie de ce chapitre sera axee sur la prise de position des apprenants chinois
en ce qui concerne la participation en classe. Leurs points de vue, leurs attentes et
leurs besoins proposent aux enseignants des clé afin de mieux organiser et géer

leurs cours d’oral.

10.1 Le public chinois aux yeux des enseignants extra-nationaux

10.1.1 Le respect pour I’enseignant

Selon une enqué&e ré&lisé en 2018 par le National Institute of Economic and
Social Research®? et la Fondation Varkey®®, parmi les 35 pays concernés, la Chine
arrive en premiée position au sujet du statut des enseignants. Par rapport aux autres,
les enseignants en Chine sont les plus respecté&®. Le respect pour les enseignants
constitue effectivement une valeur morale importante en Chine. Ainsi il n’est pas
éonnant que cette qualitéait &ééremarquée par Jonathan chez ses @eéves chinois,
mais il ajoute d’autre part son interprétation quant a I’impact de cette valeur sur

I’enseignement.

8211 s’agit d’un institut de recherche britannique fondé en 1938. 11 est considéré comme le plus ancien
centre indépendant de recherche au Royaume-Uni.

83 C’est un organisme sans but lucratif qui a pour mission d’améliorer les normes d’éducation et
d’¢élever le statut et la capacitédes enseignants dans le monde entier.

8 Information issue du site https://www.bbc.com/news/business-46063947
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152 Jonathan le point que j’apprécie le plus chez les éléves chinois + euh : euh : on on
va dire que j’aime bien le fait qu’ils soient assez respectueux + ils sont
ils sont vraiment assez respectueux envers les les professeurs ++ apres
il y a aussi le cet aspect puisque c’est un aspect positif mais c’est aussi
un aspect négatif ¢’est-&dire que des fois il y a trop de respect + ¢’est-
adire que au début au début ils m’appellent monsieur tout le temps + ils
sont : ah ils ils osent pas me poser des questions c’est-adire que je leur
donne mon Wechat je leur dis si vous avez des questions en frangais s’il y
a des choses gque vous ne comprenez pas vous pouvez me demander + et
et ils osent pas me parler ils osent pas me demander parce qu’ils ont
peur ils ont + monsieur monsieur j’ai une question oui qu’est-ce ¢’est quoi
ta question je voudrais savoir + NON tu peux m’appeler Jonathan tu
peux me parler je suis ton ami je suis ton professeur mais ton ami tu
peux me parler pose-moi des questions + en fait ta question pas de
probléne ony va (ESD 20180315)

Dans un premier temps, Jonathan exprime adeux reprises son appreiation
envers les éudiants chinois qui respectent beaucoup les professeurs : <«;j’aime bien
le fait qu’ils soient assez respectueux >3 <«ils sont vraiment assez respectueux >»
L’enseignant souligne ensuite la nécessité d’examiner ce respect d’un point de vue
dichotomique. D’un c6té, il s’agit d’un « aspect positif > puisque le professeur se
sent respecté par ses éléves. Mais de I'autre coté, des inconvénients se présentent
lorsque les apprenants manifestent «trop de respect >>dans la relation ma'ire-ééve.
Jonathan trouve que cette hiérarchie, marquée par une relation distante, n’est pas
favorable aux €hanges entre enseignant et apprenants. En effet, le sentiment de
respect peut devenir une crainte révérencielle devant 1’autorité du maitre. L’usage
de I’appellation permet de constater que les apprenants gardent toujours une certaine
distance avec I’enseignant («ils m appellent monsieur tout le temps >). En répéant
trois fois les énoncé& «ils osent pas > Jonathan tient amontrer que les éudiants
chinois ont toujours peur de communiquer avec 1’enseignant et hésitent beaucoup a
chercher des soutiens aupres de lui, méme s’ils ont des difficultés. Notamment pour
Jonathan qui désire entretenir une relation amicale avec ses @eves pour les aider &
réaliser des progrés dans I’apprentissage («<je suis ton ami >, ce genre de respect

craintif constitue une véitable contrainte dans sa pratique de transmission.
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On constate ici une confrontation entre deux cultures élucatives difféentes.
Ayant suivi une formation de FLE, Jonathan tend ainterpréer le rapport de places
entre enseignant et apprenants en fonction du contexte d’enseignement qui lui est
familier. Par exemple, les apprenants sont autorisés a tutoyer 1’enseignant et a
I’appeler par son prénom («tu peux m’appeler Jonathan »). 1l semble qu’ils
entretiennent plut&@ une relation proche. Cependant, en milieu scolaire chinois, il est
neeessaire que les apprenants fassent preuve de respect envers leur professeur. Pour
parler avec celui-ci, ils doivent I’appeler par son nom de famille en ajoutant
I’appellation respectueuse « maiire ». Le rapport de places est d’emblée inégal. Il
faut savoir que la Chine est toujours marquée par la culture du respect a I’égard des
enseignants® en raison de valeurs traditionnelles h&ités de la pensé confucéenne.
S’étendant a toute la société, elle renvoie principalement a I’attachement de 1’enfant
pour ses parents, au respect du disciple pour son maire et ala loyautédu ministre
pour son empereur (De Miribel & Vandermeersch, 1997). De nombreux dictons et
proverbes chinois mettent en avant le rde primordial des enseignants dans
I’éducation et la nécessité de les respecter. Citons comme exemples quelques phrases
trés c@ébres en Chine et connues par tous les @ééves chinois : «Professeur pour un
jour, pé&e pour la vie » «Un maTire strict, un éeve excellent », « L’enseignant est
celui qui cultive la moralité& transmet les connaissances et fait dissiper les doutes >3
«Le pays devient prospére s’il honore et valorise I’enseignant >» Dans la partie
consacrée aux méthodologies mises en place dans 1’enseignement en Chine, nous
avons aussi montréque la pré&ominance de la mé&hodologie traditionnelle a pour
conséquence la position dominante de I’enseignant en classe (cf. chapitre II, §
2.1.1). 1l est détenteur du savoir et bénéficie d’un statut autoritaire. Il est donc

préférable que les éléves témoignent d’un grand respect pour les enseignants.

8 Chaque année, la date du 10 septembre est c@éorée la F&e des enseignants.
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Pourtant, cette relation didactique fonctionnant sur le principe <«autorité
protectrice/obé@ssance respectueuse >» (Robert, 2009, p. 115) exerce une grande
influence sur les comportements des apprenants. Cortier (2005) indique que les
apprenants chinois n’aiment pas poser des questions, puisqu’ils craignent « une
double perte de face » (p. 481). D’un c6té, ils ne veulent pas rendre publique
I’incompréhension ; de 1’autre, poser une question peut &re considéé&comme la
mise en doute de la qualité de I’enseignement, c’est-adire que les explications
antérieures de D’enseignant ne sont pas assez claires. C’est une menace pour
’autorité du maitre et qui lui fait perdre la face. Selon Robert (2002, 2009), par
respect pour le mare, mé&ne si les apprenants chinois ont du mal asuivre le cours,
ils n’ont pas I’habitude d’interrompre la classe pour poser des questions. s préfeent
garder le silence en classe a moins qu’ils ne soient sollicités par 1’enseignant. De
m@éne, pour Perche (2015), dans les classes en Chine, la prise de parole spontanée
est rare et genéalement sollicitée. Les apprenants suivent attentivement le modéle
proposé par ’enseignant du fait du respect envers celui-ci. Certes la culture
&lucative du pays améne les apprenants a rester silencieux devant 1’enseignant et a
ne pas poser de questions, mais rappelons que, d’apres notre analyse dans le chapitre
preeélent, leur attitude face aux difficulté dans I’apprentissage peut s’expliquer par
plusieurs facteurs combiné. Notamment en classe de langue, il convient de tenir
compte de leur niveau linguistique. L hésitation pour demander des soutiens aupres
de I’enseignant peut résulter du niveau faible en expression et compréhension orales
dans la langue cible. En plus, avec le développement de 1’autonomie dans
I’apprentissage de la langue, les apprenants arrivent progressivement a trouver eux-
ménes des solutions pour surmonter les difficulté (cf. chapitre IX, § 9.3.2.2). En
ce sens, I’interprétation des comportements des apprenants ne doit pas se faire
uniquement par la prise en compte de la culture &lucative alaquelle ils appartiennent.
Mais de toute fagn, il est néessaire de savoir que la culture du respect en Chine est
a double tranchant. Il s’agit d’un élément non négligeable lors de I’analyse de la
participation des étudiants en classe d’oral.
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10.1.2 La capacité d’apprentissage

Quelles que soient les études entreprises, la capacité d’apprentissage est
primordiale. Les apprenants chinois sont-ils assez compéents dans leurs éudes de
fran@is ? Dans les discours relatifs a la capacité d’apprentissage des étudiants, la

plupart des enseignants donnent un avis positif.

198 Nabil [...] euh : beaucoup d’étudiants je te dis je je ne vais pas généraliser j’ai
pas dit que c’est tous les étudiants qui travaillent pas non mais beaucoup
d’étudiants euh : sont sont sé&ieux dans leur travail + quand tu leur
demandes de faire un travail ils font quand tu leur demandes ah @

c’est une erreur ils ils la corrigent tout de suite + donc voila c’est : ils
sont assidus + oui (ESD 20180919)

65 Emmanuel euh les points que j’apprécie le plus chez les éléves chinois c’est que :
quand je leur demande quelque chose normalement la chose est faite

quand je leur demande d’apprendre des choses les choses sont bien
apprises (ESD 20180515)

128 Pierre ben quasiment que @ puisque j’ai jamais eu d’obstacles otiles é&udiants
refusent une activité que j’ai proposée + oui parfois @ arrive au désut
ils font un peu ah ah ah c’est trop difficile on va étre débordé mais aprés
oui + finalement ils le font si je leur laisse le temps de préparation
qu’ils qu’ils veulent ou sans exagéer mais apres ala fin normalement +
le ré&sultat est : est &peu prés ce que j’escomptais (ESD 20180402)

Malgréla préence de quelques apprenants qui se rel&hent dans leurs éudes
de franqais, Nabil refuse de généaliser («je ne vais pas genéraliser >) ce probléne
aupres de tous ses ¢éléves chinois. Il exprime méme son appréciation envers 1’ attitude
s&ieuse que beaucoup d’apprenants adoptent dans leur travail (<«beaucoup
d’étudiants euh : sont sont sé&ieux dans leur travail ». Selon I’enseignant, les
apprenants chinois consacrent quand méme beaucoup d’efforts pour réaliser des
progreés en francais. Ils respectent bien les consignes de I’enseignant et savent
corriger leur erreur. De mé@ne que Nabil, Emmanuel trouve que les éudiants chinois
suivent bien ses indications. Mais le plus important est de voir que I’enseignant est
trés content de leur capacité d’apprentissage («quand je leur demande d’apprendre

des choses les choses sont bien apprises >»). Pierre exprime dans un premier temps

300



Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

sa satisfaction quant &la participation des apprenants dans les activité proposees en
classe. Malgré quelques petites plaintes qui apparaissent parfois en cours, les
apprenants chinois arrivent a accomplir les tdches qu’on leur assigne s’ils disposent
du temps de préparation dont ils ont besoin. C’est ainsi que les objectifs pré&&ablis
par I’enseignant sont bien atteints («le résultat est: est & peu prés ce que
J ‘escomptais »).

Pourtant, quelques points faibles sont é&jalement identifi& chez les

apprenants chinois :

198 Jonathan [...] moi je veux pas qu’ils apprennent qu’ils récitent je veux qu’ils
réfl&hissent et qu’ils parlent [...] (ESD 20180315)

206 Emmanuel parfois ils manquent de réflexion (ESD 20180515)

208 Emmanuel [...] ils arrivent a penser mais euh ils euh: la pensée n’est pas
forcément approfondie + mais encore une fois pour les premiées années
¢a c’est pas vraiment un probléme c’est euh ¢’est un peu plus tard (ESD

20180515)

202 Emmanuel c’est vrai mais d’un autre coté ¢’est euh ¢’est toujours le : la dichotomie
enfin la la critique de certains Frangais envers envers les Chinois c’est
que quand quand les choses doivent &re apprises elles sont apprises
quand les choses doivent &re :: critiquées c’est plus difficile (ESD
20180515)

226 Nabil [...] les idées j’aime bien aussi les étudiants qui sont originaux dans
leur + dans leur travail c’est-adire voilails suivent pas ala lettre ce qui
est écrit ils essayent d’aller aussi de : de de ramener leur ah oui y a un
probléme aussi avec des éudiants chinois @ j’ai oublié de dire ¢’est
I’imagination (ESD 20180919)

236 Nabil ils ont du mal aimaginer (ESD 20180919)

258 Nabil s’il n’y pas de détails parlez de de ce que de de la culture parlez des villes
que vous allez visiter parlez de de ce que vous allez faire Iaoui mais si
c’est une phrase ils bloquent et aprés tu dois développer la phrase si
je la développe a I’oral (ESD 20180919)
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D’aprés Jonathan, les apprenants chinois, qui sont habitué au mode
d’apprentissage centrésur la reeitation, ne réfl&hissent pas assez en classe. Nous
découvrons la méme idée dans le discours d’Emmanuel. L’enseignant trouve que
ses ééves «manquent de rélexion » Plus précisément, leur pensée n’est pas
suffisamment approfondie. Mais en méme temps, I’enseignant adopte une attitude
compréhensive envers ces éudiants de premiere anné qui sont plutG débutants en
fran@is. Une autre faiblesse remarquee chez les apprenants réside dans leur
difficulté d’effectuer des critiques. Par rapport a leur bonne capacité d’apprentissage,
ils sont beaucoup moins habiles &aporter un regard critique (««quand les choses
doivent &re :: critiquées c’est plus difficile »). Quant aNabil, les apprenants chinois
«ont du mal aimaginer ». C’est-adire que le manque d’imagination est considéré
comme un grand probléme en classe. Par exemple, les éudiants ne savent pas
comment réagir face a un sujet d’expression sans détails. IIs ont besoin qu’on leur
précise les paramétres nécessaires a la production orale ou écrite. L’enseignant
souligne la né&essitéde développer davantage la consigne donnée en cours et de leur
proposer plus de pistes.

Menant des recherches sur les diffé&entes habitudes d’apprentissage chinoise
et franqise, Bouvier (2003) a essay¢ d’analyser pourquoi les apprenants chinois sont
faibles en imagination et souligné le poids des traditions d’apprentissage, du
contexte culturel et des activités éducatives. Premierement, I’apprentissage de la
langue chinoise repose essentiellement sur I’imitation d’un modéle. L’observation
de Jin & Cortazzi (2009, p. 50) dans des €éoles chinoises permet de mieux saisir les
grands principes du mode de transmission du savoir &la chinoise : «I’enseignant
donne un modele, I’enfant calque, copie, imite et mémorise les caracteres écrits. Les
enfants tiennent souvent le mé&ne manuel, de la m&ne mani&e, ouvert &la méne
page, le lisant en chceur a voix haute >» De ce fait, les apprenants formés dans un tel
systéne ont une préé&ence pour les instructions déaillées afin de ré&liser une
reproduction. Au contraire, 1’imagination exige la créativit¢é et 1’implication
personnelle. En outre, dans ’histoire de la littérature chinoise, les premiers écrivains
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avaient surtout pour mission d’écrire I’histoire du royaume. Les romans créés par les
&rivains gr&e a leur imagination apparaissent relativement tard. Enfin,
I’observation de plusieurs méthodes de frangais congues en Chine a permis
d’identifier quelques principaux types d’exercice. On trouve par exemple la copie
des phrases, la transformation des phrases a partir d’un modée, les exercices atrous,
etc. Ainsi les apprenants ont I’habitude de s’appuyer sur un mode¢le de référence. Par
contraste, les exercices qui reposent sur I’imagination ne sont pas fréquents. Pour
toutes ces raisons, le passage d’une démarche « d’imitation/transformation >»>aune
démarche de <«production/imagination >» (Bouvier, 2003, p. 17) sans aucune
référence est difficile pour les apprenants chinois. C’est ce qui risque de décevoir un
enseignant extra-national qui apprécie beaucoup I’originalité du travail de I’éléve.
Les plaintes venant de Nabil en té&noignent.

En fait, I’'impact de la culture éducative sur la capacité d’apprentissage ne se
manifeste pas uniquement dans la difficulté de faire appel a ’imagination. Qu’il
s’agisse des jugements positifs ou négatifs des enseignants extra-nationaux a I’égard
de leurs @éves chinois, nous pouvons deéouvrir la trace des traditions
d’apprentissage et des activités pé&lagogiques auxquelles ils sont habitués. lls
préférent qu’on leur propose un modeéle de référence et sont habiles a suivre les
indications de 1’enseignant pour atteindre 1’objectif pré&abli par celui-ci. Pourtant,
de méme que I’imagination, il leur est difficile de mener une rélexion profonde et

d’avoir I’esprit critique qui repose en quelque sorte sur la crétivitépersonnelle.

10.1.3 Les habitudes d’apprentissage

«On apprend pas les les langues de la méme maniére en Chine qu’en France
euh : d’apres ce que j'ai compris en Chine » (Emmanuel-ESD 20180515). Ce
qu’Emmanuel a constaté dans sa pratique d’enseignement permet de rendre compte
que les apprenants chinois possetdent effectivement une culture d’apprentissage

diffé&ente de celle de la France. Comment apprennent-ils une langue érangere ?
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Deux grandes habitudes d’apprentissage sont surtout identifiées dans les discours

des enseignants qui ont fait des observations dans leurs pratiques quotidiennes.

- L’apprentissage par ceeur

Pierre constate que les apprenants accordent de 1’attention au vocabulaire. Ils
font des listes de mots pour les ménoriser («y en a qui : qui copient les listes de
vocabulaire »). Mais quant a I’enseignant, il n’est pas str de ’efficacité de ce mode

d’apprentissage.

129 Pierre ben j’ai vu y en a qui : qui copient les listes de vocabulaire + oui @ je
sais pas je sais pas si c’est tres trés trés efficace ou pas mais :: (ESD
20180402)

Prenant le premier cours comme exemple, Jonathan montre que les &udiants
attachent beaucoup d’importance a la répétition («ils répéaient tous les mots que
j'ai dits > «ils répéent achaque fois »). La reeitation joue un rde majeur dans
I’apprentissage des Chinois, puisqu’ils sont plut@ guidés par cette méhodologie :

«j’apprends je récite >»

198 Jonathan [...]1ls ont ils ont aussi cette ils ont cette méthodologie d’apprentissage
qui fait que + j’apprends je récite j’apprends je récite [...] donc du
coup je me rappelle le premier cours que j’ai fait c’est-adire que + ils
répétaient tous les mots que j’ai dits on avait fait le vocabulaire sur le corps
je leur dis ¢a ¢a s’appelle la main ils disent la main la main la main la main
la main ils réoéent achaque fois + je leur dis mais pas besoin de répéer
cinquante fois je leur dis (ESD 20180315)

Emmanuel indique clairement que ses @eves chinois <«ont [’habitude

d’apprendre des choses par coeur >

218 Emmanuel apprendre c’est pas un probléme mais non non justement ils ont
I’habitude de d’apprendre des choses par cceur

219 | par coeur par exemple

220 Emmanuel par exemple ils vont faire des listes de vocabulaire qu’ils doivent
apprendre par coeur

221 | liste de vocabulaire d’autres exemples
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222 Emmanuel d’autres exemples ben :: les verbes que dont
ils apprennent la conjugaison par quoi ¢a c’est plutét une bonne chose ah
(rire) ca ¢’est plutét une bonne chose la la conjugaison ben c’est :: mé&ne
si la conjugaison n’existe pas pour les Chinois méme s’ils ne disent pas
instinctivement ils la connaissent (rire) (ESD 20180515)

De méne que Pierre, Emmanuel remarque que les éudiants chinois ont
tendance a«faire des listes de vocabulaire >>pour retenir de nouveaux mots. En
outre, I’acquisition de la conjugaison du verbe en franis se réalise principalement
par I’apprentissage par cceur. Il est intéressant de voir que ’enseignant exprime
finalement son appréciation a I’égard de cette fagon d’apprendre des Chinois («G@
c’est plut@ une bonne chose »). Avec la langue franguise dont le systéme
linguistique est totalement diffé&ent de celui de leur langue maternelle, les
apprenants savent s’appuyer sur la mémorisation afin de faciliter ’acquisition. Ainsi
au lieu de souligner les divergences entre la culture d’apprentissage chinoise et la
culture d’apprentissage frangaise, 1’enseignant manifeste ici sa compréhension
envers son public chinois.

Nabil mentionne également que les éudiants chinois sont habitu&s a

apprendre par cceur («ils ont cette idée en téte du parcceurisme > :

216 Nabil [...] donc avec les étudiants chinois non je : peut-&re avec les premiéres
annéss quand ils arrivent + fraThement sortis de : du lyceée ils ont cette
idée en en téte du parcceeurisme alors qu’une langue étrangére tu peux
pas apprendre une langue érangére euh par ceeur

217 | par cceur

218 Nabil ¢a c’est pas c’est pas possible + et il vient aussi avec 1’idée que par
exemple pour la langue chinoise si si on dit que tu as bien tu as un bon
niveau en chinois tu dois mémoriser certains certains nombres de
caractéres pour pouvoir mais le francais non tu as beau ménoriser le
vocabulaire si tu sais pas le placer + @ @ sert arien (ESD 20180919)

Selon I’enseignant, ils sont plutot affectés par leur expérience scolaire
(«frahement sortis de: du lycé& > et leur maniére d’apprendre la langue
maternelle («tu dois mémoriser certains certains nombres de caractees »).

L’apprentissage par cceur fait ainsi partie de la culture éducative chinoise et constitue
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un habitus que les apprenants ont acquis a I’école. Contrairement a Emmanuel, Nabil
s’oppose clairement a ce mode d’apprentissage (<<tu peux pas apprendre une langue
étrangére euh par coeur > <c’est pas possible >) et souléve le probléne que les
éudiants chinois peuvent affronter quand ils apprennent le frangis. Citant le
vocabulaire comme exemple, 1’enseignant souligne que 1’acquisition de la langue
franqise ne se fait pas uniqguement par mémorisation. Il est néessaire de ma’iriser

la structure de la langue.

- L’écrit ’emporte sur I’oral
Une autre grande habitude remarqué par les enseignants réside dans le fait
que les apprenants chinois ont un penchant pour I’écrit méme s’il s’agit de cours

d’oral.

144 Pierre [...]ils ont peut-étre un peu trop braqué sur I’écrit + ils ont tendance
trés vite a aller chercher un dictionnaire au lieu de d’essayer de
comprendre ce que j’essaye de leur expliquer a I’oral vraiment ils vont
directement essayent de de trouver la définition + et aussi ils ils ont plus
de focus sur P’écrit j’ai I’impression que sur I’oral peut-&re par
rapport acomment ils ont appris le chinois avant avec les caractéres
etc donc j’imagine que ¢’est lié et aprés oui + comme ¢’est plus important
pour parler la langue que de 1’écrire mais : apres c’est ¢’est bien aussi de
les faire forcément (ESD 20180402)

160 Pierre [...] en général quand je pose des questions a la classe par exemple je sais
pas quelle question sur n’importe quoi qu’est-ce que qu’est-ce que t’as fait
le week-end dernier + j’ai des cartes avec tous les noms de tout le monde
personne ne sait dans quel ordre ils vont je vais leur poser la question
chaque fois la carte premiére doit répondre la premiére personne tous
les autres commencent a a rédiger déja écrire ce qu’ils vont répondre
aleur tour pour juste réfléchir éventuellement [...] (ESD 20180402)

Pierre répée a deux reprises que les éudiants chinois accordent plus
d’importance a I’écrit qu’a 1’oral («ils ont peut-étre un peu trop braqué sur [’écrit >
«ils ont plus de focus sur [’écrit >). Le premier exemple qu’il donne consiste a
montrer que les apprenants chinois tendent aconsulter rapidement le dictionnaire

lorsqu’ils rencontrent un probléme de compréhension. Plutét que de suivre
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attentivement les explications de 1’enseignant, ils préférent s’appuyer sur les écrits
dans le dictionnaire. Le second exemple porte sur la difficultéque les éudiants
chinois &rouvent dans la prise de parole spontanes. lls ont besoin de temps pour
préparer et ont 1’habitude d’écrire avant de prendre la parole. L’enseignant suppose
que cette préférence pour I’écrit peut s’expliquer par leur habitude d’apprentissage
de la langue chinoise («peut-&re par rapport acomment ils ont appris le chinois
avant avec les caracteres ).

Jonathan é&oque le mé@ne phéomene dans sa classe : «je peux pas les

empécher d’écrire »

66 Jonathan [...]ils ont ils ont ce réflexe de toujours €rire tout le temps tout le
temps ils veulent pas parler ils &rivent tout le temps + c’est
impressionnant + je leur ai dit je je peux pas les empécher d’écrire parce
que s’ils n’écrivent pas ils ne peuvent pas parler ils n’ont rien a dire
du coup ils me regardent comme @ + ils sont l&ils sont fig&s (ESD
20180315)

68 Jonathan c’est :: c’est on va dire ¢’est la facon un peu spéciale pour les Chinois
de parler &l’oral parler a I’oral + parce que ils n’a ils n’arrivent pas a
mettre en place les mots dans leur téte avant de parler il faut qu’ils
&rivent pour que la phrase soit on va dire en quelque sorte correcte
et puis ils commencent aparler ++ parce qu’ils ont tellement peur de
faire des fautes je pense que c’est ¢a ils ont tellement peur de faire des
fautes dés qu’ils veulent écrire ils veulent vérifier si c’est correct et
apres ils vont parler c’est c’est ¢ca (ESD 20180315)

Avec les éoncé& tels que <« rélexe >y «toujours >3 «tout le temps >3
Jonathan essaie de nous montrer a quel point les apprenants chinois s’attachent a
I’écrit. Ils sont considé&& comme ceux qui ne sont pas habitués aprendre la parole
de maniere spontanée. Ils ont tendance a baser leur prise de parole sur I’écrit et
I’absence d’une préparation préalable risque de les paniquer ou « figer »
Selon I’enseignant, face a une langue complétement différente de leur langue
maternelle, les éudiants chinois ont beaucoup de difficulté dans la mise en place
des mots en franQis («ils n’arrivent pas a mettre en place les mots dans leur téte »).

Mais en méme temps, ils s’efforcent de faire des phrases correctes. Comme les
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apprenants «ont tellement peur de faire des fautes >; avant de parler, ils préfeent
écrire ce qu’ils veulent dire pour se rassurer («ils veulent vérifier si ¢ est correct ».

Qu’il s’agisse de I’apprentissage par cceur ou de I’attachement a 1’écrit,
I’ensemble des analyses ci-avant correspond bien aux réultats de quelques
recherches consacrées aux habitudes d’apprentissage des apprenants chinois de
franqis. Robert (2002, 2009) attire ’attention sur le fait qu’un apprenant chinois
prend 1’habitude de mémorisation dés qu’il commence a apprendre le chinois, a
savoir une langue qui repose sur un systeme d’écriture idéographique. Ainsi il n’est
pas étonnant qu’il transfére cette habitude dans I’apprentissage du francis. Lors de
I’acquisition de la langue chinoise, I’écriture joue toujours un role prépondérant par
rapport a l’oral. Les apprenants, déja habitués a ce mode d’apprentissage, sont
davantage attirés par le code linguistique quand ils cherchent @apprivoiser une autre
langue. La pratique de 1’oral n’est pas leur premiére préoccupation. Se rée&ant aux
éudes de Wang & Mao (1996), Wang (2012) rappelle que ’apprentissage par
mémorisation en Chine peut remonter &une éoque tres ancienne. En ce temps-1&
la séection des dites politiques et des officiers a &éréilisée par la mise en place
d’épreuves au cours desquelles les candidats devaient €rire sans faute des textes
connus qu’ils avaient cherché a retenir. Cependant, la chercheuse fait remarquer que
la ménorisation ala chinoise se base dans une certaine mesure sur la comprénension.
Il s’agit donc d’un processus qui peut favoriser 1’apprentissage. Dans son étude sur
la valeur de la parole dans la culture chinoise, Bouvier (2002, p. 196) souligne que
la parole peut &re «source d’erreur >»et provoquer «la plus grande méfiance > Elle
n’a donc pas valeur de vérité. Toutefois, I’écrit est un véhicule privilégié. En classe,
il est rare que les apprenants chinois prennent I’initiative d’intervenir puisqu’ils sont
&luqués dans un systéme &lucatif ouila plupart des cours sont de type magistral. Le
manque de spontanéité dans la prise de parole peut s’expliquer par les raisons
suivantes : les apprenants ont peur de faire des fautes ; dans la sociééchinoise, il est
préférable de bien réfléchir avant de parler ; les apprenants ne s’habituent pas a se
distinguer du groupe en prenant la parole seuls, puisque dans le systéme social
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chinois, le collectivisme 1’emporte sur I’individualisme, autrement dit, les opinions
personnelles sont moins privil&yiés. En somme, le public chinois est caract&isépar
une culture élucative traditionnelle dans laquelle la parole est déresié. Les
habitudes d’apprentissage de la langue étrangeére sont partiellement calquées sur

I’apprentissage de la langue chinoise (Vallat, 2016).

10.1.4 La timidité

Quand on parle des apprenants chinois, on leur attribue généalement une
caractéistique commune : la timidité&(Bouvier, 2003 ; Galeazzi, 2007). Dans notre
éude, les enseignants enqué&es ne font pas exception et considerent que leurs ééves

chinois sont assez timides.

44 Jonathan [...] alors il y a deux problémes premier probléeme c’est que les Chinois
n’aiment pas parler ils ont peur de faire des fautes + deuxiéme probléme
c’est que + ils sont trés timides c¢’est-adire que ce serait un prof chinois
je pense qu’ils parleraient plus si j’étais chinois dans les cours
d’expression orale ils parleraient plus + mais je suis un éranger donc je
suis un éranger G pose des problémes (ESD 20180315)

92 Jonathan par exemple par exemple le fait que mes &udiants ne veulent pas parler
en classe parce qu’ils sont timides + comme j’ai dit comme j’ai expliqué
+ si je pense que si j’étais chinois je pense qu’ils parleraient plus Si
j’étais chinois ils seraient peut-étre plus a ’aise parce que + ils ont
vraiment cette peur de faire des erreurs + [...] en fait mes éudiants
souvent n’osent pas parler parce que ils se disent ah mais :: je sais pas
comment dire je sais pas comment dire et petit a petit j’essaye de leur dire
mais si tu sais mais si tu sais du coup je lui explique un petit peu + il va
dire ah oui @ je sais donc on peut dire comme @ tu vois tu sais juste il
sait pas il veut pas parler il est timide peur de faire la faute peur de
faire des fautes + ca c’est c’est récurrent tout le temps toutes les classes
toutes les classes (ESD 20180315)

D’apres Jonathan, les étudiants chinois « ne veulent pas parler en classe »
d’autant qu’« ils sont trés timides ». Dans les deux extraits, 1’enseignant s’efforce de
montrer pourquoi ses @éves chinois sont tellement timides dans sa classe. En
premier lieu, la rencontre avec un enseignant éranger rend les Chinois plus timides

(«<je suis un éranger G pose des problémes »). Jonathan suppose que les apprenants
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seraient «plus a [’aise » a I’oral s’ils travaillaient avec un enseignant chinois. En
second lieu, les apprenants ne savent pas comment s’exprimer a cause de leur niveau
d’expression orale insuffisant. Ils manquent de confiance et ont tellement peur de
«faire des fautes ». La timidité est considérée par I’enseignant comme une véritable
entrave qui se présente régulierement dans toutes les classes d’oral prises en charge
(«c’est récurrent tout le temps toutes les classes >). Pourtant, dispose-t-il des
strategies pour faire face acette situation ddicate ? Continuons avec les deux extraits

suivants.

96 Jonathan En en géné&al oui + tu sais tu sais par exemple ils ont toujours ce + je pose
une question et puis ils commencent et ils baissent la téte s’il te plait ne
me demande pas s’il te plait NON ne me demande pas + donc forcément
je suis obligé de choisir quelqu’un si personne ne parle pas on ne va
pas y arriver ou alors j’ai j’ai aussi quelques ééments moteurs de la
classe + je sais que une fois que eux ils ont briséla glace aprés les autres
vont commencer aparler mais en généal ils ne veulent pas ils ne veulent
pas &re le premier (ESD 20180315)

134 Jonathan [...] ce qui est difficile c’est de trouver vraiment quelque chose qui les
inté&esse parce que chaque groupe chaque personne a des a des
motivations chaque groupe a des int&&s difféents + donc c’est toujours
un peu difficile mais:: mais oui c’est c’est c’est ¢a I’enjeu des
professeurs c’est de trouver quelque chose qui les intéresse + du coup
de les faire parler (ESD 20180315)

A travers une petite description physique («ils baissent la té&e ») et
psychologique («s il te plait ne me demande pas >), Jonathan indique que la timidité
des apprenants chinois se concréise par exemple dans le silence vis-avis de
I’enseignant au moment de I’interrogation. Pour que la classe continue, 1'une des
stratégies auxquelles 1’enseignant a di faire appel consiste a profiter de 1’autorité en
tant que ma’ire : la désignation d’une personne qui parle (<«je suis obligéde choisir
quelqu'un »). En plus, I’enseignant compte sur quelques apprenants afin de rompre
le silence en classe. Selon lui, ils peuvent servir d’exemples aux autres. Mais il n’est
toujours pas facile de profiter de ces «é&éments moteurs de la classe > puisque la

prise de parole en premier est difficile pour les Chinois. Sans évoquer d’autres
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solutions concrétes, Jonathan souligne en particulier I’importance de trouver un sujet
inté&essant qui puisse motiver les éudiants. Malgréla difficultéde proposer un sujet
convenable pour tous les groupes ou pour chaque individu, I’enseignant le considére
comme un éément clépour faire participer les éudiants timides.

De méne, Nabil pense que la timiditédes éudiants constitue un obstacle

dans I’enseignement : «la timidit€éoui @ peut &re un obstacle >

84  Nabil sur ces deux méthodes c’est-adire que par exemple pour l’oral y a
beaucoup d’étudiants qui sont trés timides + donc moi qu’est-ce que je
fais dgaguand tu es timide tu as du mal &parler et ¢a c’est voila c’est
c’est pas bien pour eux donc qu’est-ce que j’ai fait qu’est-ce que je fais
pardon je je les fais travailler sur des dialogues des dialogues c’est-&
dire par exemple ils ont un dessin d’accord 1 + ¢’est un dialogue qui est en
forme de dessin + et c’est a eux de transformer ce dialogue-la a 1’oral +
une fois qu’ils I’ont transformé en oral devant toute la classe ils vont jouer
le r&e de la personne ils parlent entre eux (ESD 20180919)

152 Nabil la timiditéoui @ peut &re un obstacle mais on peut: on peut y
remélier en les faisant travailler justement et en les faisant parler
devant les autres

153 | c’est-adire tu as des moyens

154 Nabil mon moyen mes moyens mon mon mon moyen le plus FORT si tu veux
pour combattre la timidité c’est de les mettre devant leurs camarades
voila + ¢a c’est voila je les ils vont au tableau ils présentent au tableau moi
je suis derriére avec les autres camarades et et méne et méne quand ils
prennent leur truc ils sont comme @ je leur dis non il faut pas lire il faut
parler et nous regarder en face + et en généal voilales premiers les
premiéres fois ils commencent a trembler mais aprés c’est bon (ESD

20180919)

Nabil indique que de nombreux apprenants chinois ont des difficulté& dans
la prise de parole puisqu’ils sont trés timides. Mais ce qui nous intéresse, c’est de
voir que I’enseignant évoque quelques solutions pour essayer de « remédier »>acette
situation. Par exemple, on donne aux éudiants des occasions pour pratiquer 1’oral.
L’enseignant leur demande de faire des dialogues en leur proposant un dessin a
transformer. Ils sont ensuite invité& ajouer aux jeux de rdes en classe. Pour aider
ses deves acombattre la timiditéy, Nabil attire surtout 1’attention sur deux points

importants : premiéement, les éudiants doivent communiquer naturellement entre
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eux au lieu de lire le dialogue qu’ils ont préparé («non il faut pas lire il faut parler >.
Deuxiémement, le plus important, c’est que les étudiants se présentent au tableau
devant tout le monde («devant toute la classe > «devant leurs camarades > «ils
vont au tableau >3 «je suis derriere avec les autres camarades >). Finalement, Nabil
pense que les apprenants arrivent a s’adapter malgré les premiéres craintes dans la
prise de parole en public.

Emmanuel mentionne &jalement la timiditédes Chinois et dispose de sa

propre stratéyie pour faire face ace probléme.

126 Emmanuel donc dans mes classes @ @ + amon avis y a deux : deux réilisations de :

d’obstacles + euh : surtout en classe débutante c’est le : le premier c’est
la timidit&(ESD 20180515)

132 Emmanuel la la timidité&c’est vrai c’est : ¢’est terrible (ESD 20180515)

162 Emmanuel s’ils sont trés timides j’essaye de les faire travailler en groupe + donc
peut-&re que ils ont moins de timidit&en groupe que par rapport au
professeur directement + mais malheureusement c’est toujours difficile
quand je passe il y a toujours le probléme de la timiditéparce que je
suis 1&a(rire) + mais oui oui le travail en groupe je pense que @ @ aide
beaucoup pour la timidit&(ESD 20180515)

260 Emmanuel la stratégie la plupart des éudiants c’est les étudiants qui les trouvent
alors c’est c’est c’est eux qui les trouvent + c¢’est au bout d’un moment
ils se rendent compte que ben : un cours de d’expression en frangais il est
comme ¢a et puis euh c’est comme ¢a ce qu’il faut faire mais c’est c’est
pas moi qui résous c’est eux qui résolvent (ESD 20180515)

L ’enseignant consideére la timiditécomme un des plus grands problémes dans
sa classe d’oral notamment quand il s’agit d’une classe de débutants. La stratégie
que I’enseignant met en place consiste a faire travailler les apprenants en groupe.
Emmanuel suppose que les apprenants chinois n’aiment pas le contact direct avec le
professeur et qu’ils se montrent moins timides lorsqu’ils s’engagent avec leurs
camarades dans un travail de groupe. En effet, il est prouvéque la division de la
classe en petits groupes a pour avantage de favoriser I’expression personnelle

(Nicolas, 2019, Peyrat-Malaterre, 2011). Cependant, en méme temps, 1’enseignant
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avoue qu’il est impossible de faire disparaitre totalement la timidit&en classe. La
présence de I’enseignant auprés d’apprenants pour surveiller leur travail collaboratif
est toujours g&ante pour eux. La timiditéreste donc toujours une préaccupation.
Quant ala résolution de ce problame, le dernier extrait permet de constater que
I’enseignant s’inscrit principalement dans une posture de |&her-prise. Emmanuel
assigne aux apprenants la responsabilitéde leurs éudes et souligne leur r@e actif
dans 1’amélioration de la prise de parole en classe d’oral (<«c’est eux qui les
trouvent ><«c est eux qui résolvent .

Dans cette grande partie, en nous appuyant principalement sur les discours
issus d’entretiens semi-directifs, nous nous attachons a montrer 1’image des
éudiants chinois aux yeux des enseignants extra-nationaux. Il s’agit d’un groupe
d’apprenants qui respectent leurs professeurs. Cependant, par respect envers le
maitre en classe, ils se montrent distants, n’aiment pas poser des questions et ont
peur de communiquer avec 1’enseignant. Une grande majorité d’entre eux sont
sé&ieux dans leurs éudes, savent bien suivre les indications données par I’enseignant
et ont une bonne capacité d’apprentissage. Mais en mé&ne temps, quelques points de
faiblesse sont surtout mis en avant : le manque de réflexion profonde et d’esprit
critique ainsi que la difficultéde mener des activités liées a 1’imagination. En ce qui
concerne les habitudes d’apprentissage, les enseignants remarquent que leurs éleves
chinois sont enclins a apprendre par cceur et prétent plus d’importance a I’écrit qu’a
I’oral. Enfin, nous voyons qu’ils sont encore jugés comme éant timides. Malgré
quelques solutions éoquees chez les enseignants, ce qui nous intéresse le plus, ¢’est
de voir comment ils aident les apprenants chinois &acombattre la timiditédans les
pratiques réelles d’enseignement. En d’autres termes, il importe de percevoir si les
comportements observé en classe sont en adé&juation avec le discours de
I’enseignant. La mise en dialogue de différentes données permet d’avoir une vision
plus pertinente sur 1’agir enseignant (Cadet & Carlo, 2015). Dans 1’ensemble, lors
de I’analyse de la participation des étudiants chinois en classe d’oral, il convient de
prendre en considéation tous ces aspects mentionnés ci-dessus. Pour les enseignants
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extra-nationaux, 1I’enseignement dans un contexte d’apprentissage interculturel les
oblige acollaborer avec des apprenants ayant assimilédes habitus issus de leur
propre culture élucative. Malgréune certaine connaissance sur le public construit
au fur et &amesure des contacts, quels obstacles concrets les enseignants rencontrent-
ils pour mobiliser la participation en classe ? Disposent-ils des stratégies efficientes
pour surmonter les obstacles ? Est-il possible de crér une culture didactique
partagee par les membres en classe afin de reluire les divergences provoqueéss par
les diffé&ents contextes culturels et &lucatifs (cf. chapitre Ill, § 3.2.4) ? C’est ce

que nous voudrions aborder ult&ieurement.

10.2 La prise de parole lors des activité orales

10.2.1 L’ambivalence entre I’intervention spontanée et ’intervention préparée

Comme nous I’avons signalé dans la partie précédente, les études consacrées
au public chinois ainsi que les témoignages des enseignants observes caract&isent
les apprenants chinois comme ceux qui ont souvent du mal &aprendre la parole de
fag@n spontanée en public et qui ont une pr&éence pour les €érits du fait de
I’influence de leur culture éducative. Par ailleurs, rappelons que la production orale
est considé&é comme une grande difficultépar les éudiants lors de notre enquée
(cf. chapitre VIII, § 8.1.1). Ainsi lorsque les enseignants extra-nationaux
organisent en classe des activités pour pratiquer I’oral, il leur revient de faire avant
tout un choix entre I’intervention spontanée et 1’intervention préparée.

Commengns avec la sé&juence de Jonathan dans laquelle il éoque en
particulier 1’impossibilit¢ de la prise de parole spontanée chez beaucoup

d’apprenants.
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Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

720 E je vais vous demander
de me raconter une
petite  histoire une
petite histoire + oui 1
+ quand vous éiez

petits
721 As oui
722 E oui 1
723 As oui
724 E si vous voulez vous

me racontez une b&ise
++ oui 7+ une bétise
d’accord 1

Pendant que [’enseignant efface le

tableau, les éudiants discutent.

725 E @il marche  vers
Claire) tu sais 17 + tu
sais T+ XXX la bétise
+ en fran@is ++
raconter raconter une
petite histoire oui 1+
une petite histoire
guand tu éais petite

726 Claire  quand j’étais enfant

727 E quand tu éais enfant
quand tu éais petite

728 Claire  quand j’étais petite

729 E hum tu veux ériret
730 Claire  oui
731 E ok vas-y

(Jonathan-Cours 20180329)

E (time code : 00:30:35) Commentaire 24--- je
regarde c’est a ce moment-laque que je juste
aprés tu vois je vais leur demander de me
raconter une histoire quand ils éaient petits ils
faisaient une bé&ise je demande aClaire et Iatu
Vois pas parce que la caméa est au dos + mais
Claire est en train de me regarder elle
réléhit et elle me montre en en faisant
comme @ avec sa main en disant est-ce que
J€ peux €rire est-ce que je peux €&rire [...]
(suite film)

E (time code : 00:31:23) Commentaire 25--- tu
vois (rire) + ¢’est quand elle elle XXX elle me
regardait comme G en me disant est-ce que je
peux e€erire est-ce que je peux e€erire ++
forcément euh: si si je lui demande je la
regarde je lui explique trois fois elle me répond
pas elle me regarde en me disant est-ce que je
peux €rire je peux pas lui dire non + je sais
que si je lui dis non si je lui demande de parler
je vais voir quoi je vais voir quoi une phrase
une phrase et demie @ va &re terminéelle va
pas me raconter une histoire et le but serait
qu’elle parle + et [&tu vois si méne si je
demande aux autres je demande aOlivia aussi
Catherine Catherine elle est plus a l’aise a
I’oral donc je sais que si je lui demande elle me
le fait mais les autres non c’est pas possible
les autres c’est pas possible ils n’y arrivent

pas c’est pas ils peuvent pas
(EAC 20180425)

En classe, aprés avoir formuléadeux reprises les consignes destinés atout
le groupe (TP 720 et 724), I’enseignant choisit de s’adresser directement aClaire.
En TP 725, les éléments essentiels relatifs a I’activité orale sont de nouveau précisés
(«<bé&ise » «en franqis >3 «raconter une histoire > «quand tu éais petite >). La
verbalisation de I’enseignant permet de constater que la ré@éition de la consigne en
TP 725 ne consiste pas seulement afaire comprendre son exigence, mais aussi &
inviter 1’étudiante a intervenir («je demande a Claire ». Cependant, aucune

consigne directe n’est identifiée dans les discours d’enseignant pour que 1’étudiante

se lance immé&liatement dans la prise de parole. Cela pourrait expliquer en quelque
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sorte pourquoi la réaction de I’ étudiante n’est pas celle que I’enseignant attend («elle
me réond pas »). Claire se contente de répéter une partie de la consigne (TP 726 et
TP 728). Mais de toute fagon, il s’agit au moins d’une manifestation de I’attention
portée aux discours prescriptifs de I’enseignant (Nicolas, 2019) et d’un début de
réflexion («elle ré&lé&hit >).

D’aprés Jonathan, ce qui fait probléme en classe, ¢’est que I’étudiante avance
une demande qui échappe a 1’observatrice («latu vois pas parce que la camé&a est
au dos ») : atravers la gestuelle, Claire cherche a obtenir auprés de 1’enseignant la
permission d’écrire au préalable ce qu’elle veut dire (<«<elle me montre en en faisant
comme @@ avec sa main en disant est-ce que je peux €rire ». En fait, I’enseignant
préfere qu’elle parle spontanément, mais il donne finalement son accord («<ok vas-
y »). Jonathan explique, lors de 1’entretien, les raisons pour lesquelles il accepte la
prise de parole préparée. L’activité proposée a pour objectif de faire parler les
apprenants («le but serait qu ‘elle parle > et la préparation permet a 1’étudiante de
s’exprimer davantage pour pouvoir raconter enfin une histoire. La prise en compte
du niveau d’expression orale est nécessaire. A quelques trés rares exceptions pres (le
cas de Catherine), la majorité écrasante des apprenants n’arrive pas a s’exprimer de
maniere spontanée sans préparation. C’est ce que 1’enseignant souligne a plusieurs
reprises dans la verbalisation : «les autres c’est pas possible > «ils n’y arrivent
pas > «ils peuvent pas >» Comme ce qui a @& montrépré&élemment, Jonathan
constate que les apprenants chinois tendent &baser leur prise de parole sur 1’écrit (cf.
chapitre X, § 10.1.3). L’enseignant est tiraillé dans son action : se tenir a ce qu’il
veut ou adapter ses attentes en fonction du public. 11 finit par respecter I’habitude
d’apprentissage des apprenants.

Certes, il est éident que Claire trouve la prise de parole spontané difficile
et qu’elle a besoin de 1’écrit comme support. Mais, ce que nous remarquons dans
cette séguence nous pousse & interroger €galement la maniée de solliciter
I’intervention du c6té de 1’enseignant. Dans le chapitre consacré aux obstacles liés a
la langue en interaction exolingue, nous avons montréque les apprenants érouvent
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souvent des difficulté& dans la réeption des consignes et I’interprétation des idées
du maitre. Le geste professionnel adopté par 1’enseignant a un grand impact sur les
comportements de son public (cf. chapitre VIII, § 8.1.1). Pour obtenir autant que
possible la participation des apprenants, il est donc indispensable que 1’enseignant
transmette de fagn claire les consignes et sache varier ses techniques de sollicitation.

De méne que Jonathan, Emmanuel nous confie son dilemme &traiter

lorsqu’il organise la prise de parole des apprenants.

136 Emmanuel bien s{r les les jeux de rdes faut les préparer mais ils ont tendance a
tout &rire [...] (EAC 20180704)

150 | alors avant de parler ils ils peuvent écrire c’est ¢a 1
151 Emmanuel oui ils peuvent &rire un peu mais euh :
152 | mais s’ils n’écrivent pas

153 Emmanuel je les empéche pas d’écrire je les empéche pas d’écrire s’ils écrivent pas
c’est mieux mais euh ::

154 | mais pourquoi tu pourquoi tu ne les empéches pas d’écrire
155 Emmanuel pourquoi je les empéche pas d’écrire parce que les plus faibles @ les
rassure (EAC 20180704)

Emmanuel ne s’oppose pas a la préparation. Dans le premier extrait, avec les
éoncé& comme <«bien sOr » et «faut > il souligne la néessitéde préparer au
préalable I’activité orale telle que le jeu de roles. Mais parallélement, il ne veut pas
que les apprenants écrivent tout ce qu’ils vont présenter en classe («ils peuvent
&rire un peu »). La tendance de tout &rire, qui résulte de I’habitude d’apprentissage
des apprenants, va effectivement a I’encontre de 1’idée de I’enseignant. En effet, il
accepte que les apprenants chinois n’aient qu’un support d’écriture pour les aider
dans la prise de parole. Compte tenu du niveau de langue de son public, notamment
de celui des plus faibles, I’enseignant avoue qu’il n’empéche pas les étudiants de
préarer méne si la prise de parole spontanés est davantage appreeies selon son
propre critére établi pour une tiche d’oral («sils écrivent pas c’est mieux >). Tout
au long de la verbalisation, le ton hé&itant («mais euh : >3 «mais euh ::>) que nous
percevons parfois chez I’enseignant permet de constater qu’il se trouve dans une

situation ambivalente.
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Par rapport aux deux enseignants preeeents, pour ce qui est de la prise de

parole, Nabil prend une position un peu diffé&ente :

128 Nabil [...] alors le probléme de Luc c’est que quand tu lui demandes d’écrire
un truc il n’écrit pas + ¢’est-adire des fois je leur dis €&rivez comme
G VOUs avez au moins une une preuve €rite et quand vous parlez méme
si vous vous I’avez vous avez votre histoire ici mais quand vous parlez
vous avez oubli¢ la phrase ou le mot vous regardez vous 1’avez déja et
vous le dites + lui non lui il €rit juste quelques phrases quelques mots
parce que je pense qu’il n’a pas encore le :: le niveau pour €rire que
des : des idéss + et aprés euh : dire dire son histoire ou bien parler de son
histoire a I’oral il n’a pas encore le niveau pour ¢a + si Aurore le fait OUI
elle peut elle a la capacité d’écrire que des des idées et puis de raconter
son histoire juste en regardant les idées elle trouvera toujours les phrases

et les mots pour compléter mais lui non + il n’arrive pas a faire ¢a [...]
(EAC 20190102)

C’est Nabil qui propose aux apprenants d’avoir « Une preuve €rite >>pour
assurer la prise de parole («je leur dis &rivez »). Il encourage surtout les apprenants
faibles a bien préparer avant d’intervenir. Prenant Luc comme exemple, I’enseignant
trouve que le probléme réside dans le fait que I’apprenant ne suit pas sérieusement
la consigne : «tu lui demandes d’écrire un truc il n’écrit pas > Pour les apprenants
faibles, la préparation des mots-clé&s ou des phrases-clés ne suffit pas aréliser la
prise de parole. Il vaut mieux qu’ils disposent d’un texte plus complet comme
support. En effet, comme les autres enseignants de langue, Nabil tient surtout compte
du niveau de langue des ¢étudiants. S’il s’agit d’un bon apprenant comme Aurore,
elle est capable d’articuler les idées entre elles en s’appuyant sur quelques mots ou
phrases et de reussir enfin sa prise de parole («elle a la capacité d’écrire que des
des idées et puis de raconter son histoire juste en regardant les idées »). Au contraire,
pour ceux qui ont un niveau faible, il leur est difficile de bien s’exprimer sans
préaration suffisante («il n'arrive pas a faire ¢a »). Dans 1’ensemble, nous
constatons que 1’accent est mis sur la préparation de I’intervention.

Généralement, pour chaque enseignant de langue qui meéne une classe d’oral,
la programmation des activités orales est indispensable. C’est une occasion d’inviter
les apprenants aintervenir de fagn active pour pratiquer la langue cible. Les
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analyses ci-dessus nous permettent de distinguer difféents positionnements des
enseignants au sujet de la participation des apprenants. Jonathan souhaite vivement
qu’ils prennent la parole de manicre spontanée. Par contraste, Nabil souligne la
né&essitéde préarer la prise de parole. Quant aEmmanuel, il esp&e plut@ une
combinaison entre intervention préaré et intervention spontanée. Malgré les
divergences dans leur fagon d’envisager la prise de parole, nous voyons finalement
que I’habitude des apprenants chinois est bien respectée et qu’ils sont autorisé€s a
&rire avant de prendre leur part. En effet, appartenant a un méme genre
professionnel (Clot & Fa'ia, 2000 ; Clot, Fa'la, Fernandez & Scheller, 2000), ces
enseignants ont tous aprendre en compte deux facteurs primordiaux. Premiéement,
en classe de langue, le niveau de langue des éudiants constitue un facteur
incontournable. L’ insuffisance du niveau linguistique en frangais réduit la possibilité
de prendre la parole de fagon spontanée. C’est ce qu’on découvre en particulier chez
les apprenants faibles. Il s’agit ensuite de 1’activité orale organisée en classe.
Lorsqu’une présentation relativement longue est exigée, par exemple, les apprenants
sont invité&s araconter «une histoire >»>ou aintervenir dans un «jeu de rdes > la
préaration leur semble néeessaire. En un mot, acGédes divergences du fait du style
individuel de D’enseignant, nous nous rendons compte des convergences qui

apparaissent au sein d’un genre professionnel commun.

10.2.2 La pré&entation orale apreés la préparation : lire ou parler

Si les apprenants chinois ont géné&alement la possibilit€éde préparer leur
participation aux activités orales, leurs fagons d’intervenir méritent également notre
attention. Dans les séquences suivantes, deux enseignants attirent 1’attention sur un
méne probléme rencontré en classe d’oral : leurs @éves chinois ont tendance alire

ce qu’ils ont préparé au lieu de parler naturellement.
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Interaction en classe

Verbalisation de I’enseignant

739 E

740 Olivia

741 E

[.]
759 E
[.]

781 E

[..]
797 E

[..]
842 E

[.]
878 E
[.]

912 E

ah: ++
dis-moi
raconte-
moi  ton
histoire
mon pére
essaye
essaye de
ne pas
trop lire
hein 1

essaye de ne
pas trop lire

essaye de ne
pas trop lire
hein regarde-
moi (il fait un
signe)

XXX essaye de
ne pas trop lire
regarde-moi (il
fait un signe)

regarde-moi
Raissa ah ne lis
pas (il fait un
signe)

ne lis pas

Zoéne lis pas

(Jonathan-Cours
20180329)

E [...]donc je les autorise &€erire sur leur feuille mais je veux

(EAC 20180425)

pas qu’ils lisent c’est-&xdire s’ils lisent y a aucun intérét y
a aucun intérét a faire ca qu’ils cherchent les mots qu’ils
écrivent un petit peu ok mais pas qu’ils lisent leur feuille et
apres tu vois c’est pour ¢a et apres je leur dis je leur dis mais
regarde-moi regarde-moi arr&e de regarder ta feuille ne ne lis
pas si tu lis c’est pas bien + mais bon ils ont ils ont ce réflexe
s’ils veulent toujours lire parce qu’ils veulent essayer de
faire quelque chose de bien + forcénent euh :

(suite film)

(time code : 00 :39 :24) Commentaire 26--- j’ai mis la main
sur la feuille en disant regarde un petit peu mais regarde-
moi aussi ne lis pas et euh : ¢’est difficile ¢a ah

(suite film)

(time code : 00 :39 :44) Commentaire 27--- tu vois il y a
aussi un truc que je comprends pas c’est que je les ai je
les ai laissépréparer je leur je leur ai laissé &rire la
phrase + ils arrivent pas ils arrivent pas &: ils arrivent pas &
me faire quelque chose de fluide + méme s’ils ont écrit ce
serait a ’oral ils me parleraient comme ¢a je comprendrais
que ce soit pas fluide qu’il y ait le temps de on va dire le temps
de latence ou entre les deux ben + ils réfléhissent ils ont
besoin de réflé&hir mais lails ont &rit le texte ils ont &rit le
truc et ils ont ils ont toujours des difficulté aparler tu vois
ils ont toujours des problémes aparler + c’est-adire que
c’est c’est quelque chose que je sais pas je comprends pas
je comprends pas trop + moi si si moi par exemple je suis
en train d’écrire un texte que ce soit en anglais ou en chinois
ou en autre langue + une fois que j’écris mon texte mais je
sais ce que je veux dire je sais ce que je veux dire soit je vais
I’apprendre soit je vais le regarder et aprés le prof va me
demander je pourrais reeiter je pourrais lui dire mais @ va
étre fluide parce que je I’ai déja préparé c’est ce que j’ai fait
+ mais EUX non je sais pas c’est pas : ¢’est pas : @ vient pas
comme ¢a c’est pas c’est pas direct c’est bizarre

Ici en classe, ce qui nous impressionne, c’est que Jonathan, s’inscrivant

principalement dans un geste de pilotage, formule plusieurs fois des discours

prescriptifs afin d’empécher les étudiants de lire lors de leur participation. 11 s’agit

effectivement d’une exigence qui revient de maniee ré&urrente tout au long des

interactions. Des nuances peuvent &re par ailleurs saisies parmi les consignes

transmises aux difféents moments. Les deux premiées consignes («essaye de ne
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pas trop lire ») en TP 741 et 759 permettent de constater plus ou moins la tolé&ance
de I’enseignant a I’égard des apprenants qui tendent a lire. Au fur et a mesure, en TP
781 et 797, I’enseignent enrichit sa consigne (« regarde-moi >) en profitant du geste
pour renforcer son discours prescriptif (Dominguez, 2020). Enfin, 1’usage de
I’impératif a la forme négative (« ne lis pas ») permet de rendre compte de ’attitude
plus ferme de I’enseignant qui souligne ici la nécessité de parler de mani€e naturelle.
L’atmosphere en classe devient de plus en plus tendue.

Pendant I’entretien, Jonathan confirme qu’il s’oppose a ce que ses éleves
chinois lisent leur feuille lors de la prise de parole : «je veux pas qu’ils lisent >» En
effet, les phrases préarées sur la feuille servent de support pour faciliter
I’intervention des apprenants ayant un niveau de langue insuffisant. L’enseignant
accepte qu’ils s’appuient parfois sur les écrits lors de la participation («<regarde un
petit peu »). Cette tol&ance identifiée dans la verbalisation est en adéjuation avec
les premiéres consignes données en classe. Ici 1’obstacle est lié au fait que
I’enseignant éprouve toujours des difficultés a persuader ses é€léves de ne pas
lire («c’est difficile »). C’est la raison pour laquelle il réoée tout le temps son
exigence en classe. Quelques justifications sont mises en avant pour expliquer cette
tendance de lire qu’il constate chez les apprenants chinois. Ils sont par exemple
orientés par leur habitude d’apprentissage qui est centrée sur 1’écrit («ils ont ils ont
ce rélexe »). En plus, ils accordent de I’importance a la performance («ils veulent
essayer de faire quelque chose de bien >»). En lisant la feuille, les apprenants
souhaitent que la prise de parole soit beaucoup plus fluide. C’est &cet &jard que
I’enseignant exprime aplusieurs reprises sa perplexité: «il y a aussi un truc que je
comprends pas > <«c’est ¢ ’est quelque chose que je sais pas je comprends pas je
comprends pas trop » <«c 'est bizarre >» Jonathan s’apergoit que la préparation par
&rit ne permet pas aux apprenants chinois de parler de maniére fluide et qu’ils ont
toujours du mal a s’engager dans la prise de parole. A partir de ses propres
expériences, 1’enseignant tente de montrer que les comportements des apprenants
sont illogiques. 1l suppose que ce qui fonctionne pour lui-mé&ne doit aussi pouvoir
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fonctionner pour ses ééves. Xue (2016) considée ce phéomeéne comme un «moi-
géné&alisé»qui implique «un transfert de 1’expérience, un va-et-vient entre le passé
et le préent, entre le moi-apprenant, le moi-enseignant et le moi public potentiel »
(pp. 361-362). Certes, I’enseignant peut construire son action a partir d’un « dga
&> Les savoirs expé&ientiels dont il dispose fonctionnent comme schéne de
ré&ence (Schidz, 1987) et aident ainterpréer le comportement de son public en cas
de situation similaire. Mais nous avons vu pr&é&lemment que le transfert de
I’expérience doit étre réalisé avec prudence (cf. chapitre VIII, § 8.1.3). Compte
tenu des diffé&ences des cultures éducatives chinoise et frangaise et de 1’individualité
de chaque apprenant, quant a 1’enseignant, il n’est peut-&re pas toujours pertinent
de faire un rapprochement entre sa propre exp&ience et celle de son public.

Dans le cas suivant, un autre enseignant cherche &alement arappeler aux

apprenants qu’il ne faut pas lire lors de I’intervention.

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

3 E ok Cédine ++| | alors tu leur dis de ne pas lire mais j’ai remarqué que par
Cdine il faut exemple aussi Scarlett et ¢’est qui il s’appelle comment
pré&enter il| E ah: L&
fautpaslire | | Léalors

4 Céine oui E ouioui

[...] I ils lisent guand méme

14 Baptiste (il lit sa| E ouiils lisent quand méne oui des fois oui y a certains
feuille) euh: éudiants qui suivent qui €outent ce que tu dis
I’entreprise d’autres qui n’écoutent pas

15 E il faut parler| | maisils lisent leur feuille quand ils parlent
il faut pas| E OUI + moi je leur dis de pré&enter + y a certains
lire étudiants tu vois comment elle s’appelle euh ¢a Jasmine

16 Baptiste ’entreprise + Jasmine et aussi comment elle s’appelle Jacqueline +
chinoise ils regardent les gens ils parlent mé&ne si ils regardent

17 E il faut parler leur feuille mais ils regardent aussi ceux qui les
il faut pas €&outent + y a pas de probléne mais Scarlett ¢’était
lire + comme @
présentez I tuleur interdis 1

[...] E je leur interdis de préenter comme G parce que si tu

3 E hum ta place si je veux que tu tu ailles I&bas et pour t’habituer
(geste de la parce qu’en France tu as des : tu as des :
main) +| | desexposés
suivant E des exposés a faire + toi tu as fait moi aussi j’ai fait des
Blanche + il exposé et tu le fais devant toute la classe + ok l&on est
faut entre les Chinois mais en France y a des Frangis ety a
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pré&enter il aussi d’autres étudiants étrangers + donc pour leur
faut pas lire donner I’habitude + et NON eux ils : voila++ et voila
ah s’il te plait ici si je voulais qu’elles lisent je leur ok tu peux rester
dans ta place et lire + mais moi je veux que tu
(Nabil-Cours 20181011) préentes [...] (EAC 20181114)

Sur un ton impéatif («il faut > «il faut pas > et aux diffé&ents moments de
la classe, Nabil passe aux diffé&ents apprenants la méne consigne asuivre, celle de
ne pas lire la feuille. Lors de I’entretien, a partir de 1’observation de la classe,
I’intervieweuse met en doute l’intervention de certains apprenants n’ayant pas
respectéla consigne. Face a I’interrogation de celle-ci, I’enseignant souligne qu’il
exige que les apprenants aillent devant toute la classe («je veux que tu tu ailles &
bas ») et prennent la parole de mani&e naturelle («je leur dis de présenter >3 «je
leur interdis de présenter comme @ »). Parall¢lement, 1’enseignant explique son
intention d’amener les étudiants a s’adapter en avance a la meéhodologie
universitaire franise. Sa propre expérience d’apprentissage sert de réé&ence pour
organiser en classe 1I’exposé comme activité orale («;j ai fait des exposés >). Par le
biais d’entrainements, il espere que les apprenants chinois seront plus a I’aise quand
ils s’engageront dans une présentation orale devant les professeurs franqis et
d’autres €tudiants frangais ou étrangers.

Pourtant, 1’obstacle réside dans le fait que la consigne de I’enseignant n’a pas
été respectée par tous. Nabil distingue deux grands groupes d’apprenants :
ceux <«qui suivent et qui €outent >»et ceux «qui n’écoutent pas >» A la lecture de la
transcription des interactions, nous pouvons percevoir que ce qui se passe en classe
vient confirmer en quelque sorte le point de vue de ’enseignant. Dans le cas de
Céine, vis-avis de la consigne de I’enseignant, 1’étudiante nous montre sa volonté
de la respecter en donnant une réonse affirmative (<«oui>). Par contraste,
I’intervention de Baptiste est interrompue deux fois par ’enseignant. La méme
consigne formulée a deux reprises vise a empécher 1’étudiant de lire sa feuille et on
constate une atmosphére tendue. A premiée vue, la consigne donnée au déout du

cours est réservée en particulier a Céline. Mais au fond, il s’agit de I’exigence de
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I’enseignant envers ceux qui prennent la parole. Ainsi lorsque Baptiste commence a
lire, Nabil intervient immeédiatement du fait du non-respect de la consigne du cGé
de I’étudiant. En fait, de méme que Jonathan, Nabil manifeste une certaine tolérance
envers les intervenants. Il ne les emp&he pas de regarder de temps en temps leur
feuille. Cependant, il est préférable qu’ils parlent plus naturellement devant un
public plutG@ que de se concentrer exclusivement sur leur feuille («méne si ils
regardent leur feuille mais ils regardent aussi ceux qui les é&outent + y a pas de
probléne »). Mais comme ce qui a éésignaléplus haut, certains apprenants ne
suivent pas strictement la consigne de 1’enseignant, tel est le cas de Scarlett («mais
Scarlett ¢ était comme ¢a .

D’une fagon similaire, les deux enseignants ont recours au geste de pilotage
et cherchent &cadrer la participation des apprenants atravers la transmission des
consignes. L enjeu qui se présente est la difficulté d’orienter tous les apprenants vers
les attentes. De toute évidence, les enseignants préféent une préentation orale plus
naturelle sans lire la feuille préarée, tandis que les apprenants ont souvent tendance
a s’appuyer sur les écrits. En bref, ce que les enseignants exigent rencontre la
résistance de la part de leurs @éves. Les décalages par rapport a I’objectif, ala
consigne et aux critées de la t&he (Altet, 1994a; Altet, 2008) provoquent des

moments de tension et les enseignants ont du mal a controler I’activité.

10.2.3 A propos de la préparation et de la préentation : les points de vue des

apprenants

Les analyses dans la partie pré&élente font ressortir des situations
ambivalentes et difficiles veéeues par les enseignants extra-nationaux vis-avis des
apprenants habitués aune culture &lucative ou 1’écrit est mis en priorité. Dans le
cadre des activités orales, que ce soit pour la préaration ou pour la présentation, la
tendance d’avoir recours a 1’écrit est facilement identifiable chez de nombreux

apprenants chinois. En effet, dans notre questionnaire, beaucoup d’entre eux
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éoquent la difficultéde s’exprimer spontanément et clairement en langue francaise.
La préparation sous forme d’écriture est incontournable notamment quand il s’agit
d’une longue intervention pendant laquelle ils sont invités a exprimer leurs opinions
(cf. chapitre VIII, § 8.1.1). Si la prise de parole doit se baser sur 1’écrit, il nous
semble nécessaire de nous appuyer sur les propos recueillis auprés d’apprenants afin
d’identifier davantage les raisons de ce poids accord¢ a la préparation et les objectifs
qu’ils ont envie d’atteindre a travers celle-ci. En plus, les commentaires relatifs ala
durée du temps de préparation, ala fagn de préoarer, voire de préenter, que certains
apprenants ont faits pendant 1’enquéte permettent d’apporter un autre regard sur ce

probléme.

- Pourquoi la préparation est-elle né&essaire ?

22 Cathy [...] quant a la préparation de la prise de parole comme le vocabulaire
francais dont je dispose est assez restreint j’ai besoin de beaucoup de
temps pour réfl&hir + du chinois en frangais + ¢’est effectivement un
processus de traduction + donc donc il me faut beaucoup de temps pour
réleshir

[...]

26 Cathy parfois je veux faire des phrases plus compliqués + j’ai a ma
disposition des mots frangais + mais quelquefois je ne m’en souviens pas
+ si on me demande de s’exprimer directement + je ne peux dire que
des phrases trés simples

27 | donc tu as besoin de temps pour préparer + la prise de parole spontané& +
tu la trouves difficile + ¢’est ce que tu veux dire 1

28 Cathy oui (ESD 20181211)

22 Lizzie [...] dans la classe de Nabil nous avons le temps de préparation + nous

pouvons préparer suffisamment notre prise de parole + donc I’enseignant
arrive ame comprendre [...]

[...]

50 Lizzie oui oui oui + parce que parce que Si je ne prépare pas + je ne sais pas
comment m’exprimer + on pratique rarement le frangis dans la vie
quotidienne il nous est difficile de prendre la parole de fagn spontané
+ nous avons besoin de temps pour réfl&hir + pour faire des phrases
et trouver les mots convenables (ESD 20181214)

34 Aurore [...] autrefois pour faire un dialogue + je n’avais + je n’avais pas

I’habitude de préparer le dialogue + je préférais parler directement +
et j’ai commis des petites fautes + Nabil m’a fait des remarques +
désormais je suis plus prudente + je pense qu’il vaut mieux écrire avant
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de parler + écrire d’abord + je ne regarde pas la feuille quand je parle +
mais si j’écris + c’est pour éviter des fautes a ’oral

[...]

38 Aurore la prise de parole spontanée est aussi importante + mais s’il s’agit d’une
longue prise de parole + je préfere préparer d’abord + puisque j’ ai
peur que Nabil me fasse des remarques (ESD 20181205)

Dans un premier temps, Cathy nous rév/ée que le manque de vocabulaire en
franqais ne lui permet pas de ré&gir de fagon spontanée. Son té@noignage fait &ho au
résultat de notre enqué&e selon laquelle beaucoup de personnes enquéess
considerent que ’insuffisance lexicale est un des plus grands obstacles afranchir
pour s’exprimer naturellement et couramment en frangais (cf. chapitre V, § 5.1.3.3).
A T’instar de nombreux débutants en langue étrangére, Cathy est confrontée a un
probléne majeur. A savoir que le passage de la langue maternelle &la langue cible
exige de grands efforts intellectuels. Face aune langue éoigné& qui ne fait pas
encore partie de son bagage linguistique, 1’étudiante souligne qu’elle a besoin de
temps pour réfléhir. La préparation semble néeessaire surtout quand elle essaie de
faire des phrases plus longues et plus compliquéss pour son intervention. Quant &
Lizzie, une préaration suffisante permet de mieux se faire comprendre par
I’enseignant. 1l faut rappeler que bien des apprenants chinois mentionnent leurs
difficultés au cours de la communication exolingue avec les enseignants extra-
nationaux (cf. chapitre VIII, § 8.1.1). En vivant et en éudiant dans un
environnement linguistique qui est peu favorable ala pratique de la langue cible,
I’é¢tudiante montre son incapacit¢ de s’exprimer sans préparation. En plus,
I’importance accordée a la performance («les mots convenables ») I’incite a
préparer la prise de parole. Dans le cas d’Aurore, nous constatons facilement un
changement radical d’attitude a 1’égard de la préparation. L’étudiante, qui ne
préparait pas son intervention, exprime son envie de faire appel a I’écrit afin
d’« éviter des fautes a ['oral >»>en particulier en ce qui concerne une longue prise de
parole. Ici est mise en &idence la corréation entre la posture de I’enseignant et celle

de I’apprenant (Bucheton, 2009 ; Bucheton & Soulé& 2009). Le critée strict du
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maire pousse Aurore aadopter désormais une attitude plus prudente. En effet, la
peur de faire des fautes et d’étre corrigé devant toute la classe, liée généralement a
la perte de face dans la culture chinoise (cf. chapitre IX, § 9.3.2.1), est souvent
considéé comme un facteur crucial qui impacte la prise de parole des Chinois
(Bouvier, 2002 ; Bouvier, 2003 ; Robert 2009 ; Xie, 2017).

- La duré du temps de préoaration et la fagn de préoarer sont-elles
convenables ?

En indiquant la difficulté d’obtenir la parole spontanée dans une classe
d’apprenants chinois, Bouvier (2002) propose la mise en place d’exercices qui
offrent un temps de préaration pré&lable. Cela permet de mieux réflé&hir, de
construire une réponse commune en cas de travail en groupe, de diminuer les erreurs
et donc les risques de perdre la face. Mais de combien de temps les apprenants ont-
ils besoin pour la pré&aration ? Selon leurs exp€&iences vécues en classe d’oral, la
durée du temps de préparation est-elle convenable ? Comment préparent-ils leurs

interventions ? Citons les remarques de quelques éudiants :

Enquée :
Zita I’enseignant nous donne assez de temps de préparation pour que nous puissions
mieux rétl&hir et nous exprimer
Mario je veux avoir plus de temps pour communiquer chaque fois le temps de
préparation est trés long et nous n’avons pas beaucoup de temps pour pratiquer
’oral
ESD:
50 Lizzie oui + il nous donne beaucoup de temps pour préoarer + I’enseignant
nous invite &parler &condition que la préparation soit finie
51 | apropos de la duré du temps de préparation + tu la trouves convenable 1
+ comment tu la trouves
52 Lizzie je la trouve convenable (ESD 20181214)
50 | tu as écrit que le rythme du cours d’oral est trés lent + que le cours n’est

pas assez intéessant + est-ce que tu pourrais pregiser + pourquoi tu trouves
que le rythme est trés lent + y a-t-il des exemples

51 Ma@éodie par exemple ’enseignant nous demande d’écrire + nous €rivons vingt
minutes + et apres tout le monde lit &tour de rde ce qu’il écrit pendant
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vingt minutes + ¢’est-adire que pour une sénce de quarante minutes
+ nous n’écrivons qu’un texte + comme @ + donc je trouve que le
rythmeest lent[...]

[..-]

34 Maéaodie je pense que si nous devons €rire + nous pouvons le faire aprés la
classe

35 1 donc il n’est pas nécessaire d’écrire en classe

36 Médodie il nous donne beaucoup de temps + nous avons besoin de temps pour
&rire + peut-&re nous &rivons trente minutes (ESD 20181213)

18 L& oui + I’enseignant nous propose souvent de voir d’abord une vidéo + et
sur la vidé® + nous préparons ensuite un dialogue + nous avons beaucoup
de temps de préparation + nous sommes parfois distraits + il ne nous
surveille pas strictement nous €rivons le dialogue en nous amusant
[...] (ESD 20181218)

21 | ok + pour le cours d’oral + tu as écrit que 1’enseignant vous demande

souvent de faire un long dialogue + c¢’est un gaspillage de temps vous ne
faites qu’un dialogue pour une séance de cours + tu pourrais donner plus
de preéeisions

22 Sophylia géné&alement il nous donne beaucoup de temps pour préoarer un
dialogue + une sé&nce de cours est consacré& ace dialogue

23 | tu trouves que le temps de préparation est trés long

24 Sophylia nous devons préparer un long dialogue au lieu d’un petit dialogue + il
a des exigences + en plus il espére qu’on pourra jouer au jeu de roles sans
regarder la feuille + cela nésessite €jalement du temps + le temps de
préparation est donc rallongét je trouve que I’enseignant ne corrige pas
beaucoup nos fautes + il corrige parfois notre prononciation mais ce qui
importe ¢’est d’écrire (ESD 20181221)

16 Zoé oui c’est une classe d’oral + mais je vois que tout le monde écrit ce
qu’il veut dire + parce que ’enseignant demande + d’écrire d’abord
ce qu’on veut dire + on peut ensuite lire une fois devant toute la classe +
je pense qu’il vaut mieux qu’on prépare seulement quelques mots +
qu’on prenne la parole en s’appuyant sur ces mots (ESD 20181211)

13 1 ok + tu as dit que I’objectif du cours d’oral n’est pas clair + pourquoi

14 Gabriel parce que chaque fois + I’enseignant nous propose un sujet + nous
demande de préoarer notre intervention et aprés nous lisons devant
toute la classe + j’ai I’impression qu’on est dans un cours d’expression
écrite + au lieu d’un cours d’expression orale (ESD 20181212)

Presque tous ces étudiants pensent qu’ils ont assez de temps pour préparer la
prise de parole. Mais de toute éidence, ils se divisent sur le temps de préparation.
Lizzie et Zita trouvent que la duré du temps de préoaration est convenable, tandis
que les autres la trouvent longue. Quelques principaux inconvénients peuvent &re
identifiés dans leurs témoignages :
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1) Le ralentissement de la progression du cours. Par exemple, d’aprés
Meélodie et Sophylia, la rédaction d’un texte ou d’un dialogue relativement long
nécessite vingt minutes voire trente minutes de préparation. S’ensuit la prise de
parole ou le temps dont les apprenants ont besoin pour retenir ce qu’ils veulent
présenter. Par conséquent, il leur semble qu’une seule tache est effectuée pendant
une sé&nce de quarante minutes. Le rythme du cours est considé&e&comme trop
«lent » et il s’agit d’« un gaspillage de temps ». La programmation de 1’enseignant
est remise en cause. Quant a ce type de préparation sous forme d’écriture, Mélodie
trouve qu’il vaut mieux le r&liser «aprés la classe »

2) 1l arrive que les apprenants ne soient pas assez concentrés sur leur travail
de préoaration. L& é&oque un phénomene qui meite notre attention. Faute de
surveillance stricte de la part de I’enseignant, les apprenants restent parfois
«distraits >>au lieu de se livrer exclusivement ala préparation.

3) L’objectif du cours n’est pas assez clair. Les apprenants ne trouvent pas
convenable de consacrer trop de temps a I’écrit dans une classe d’oral («nous
n’avons pas beaucoup de temps pour pratiquer [’oral > «nous n’écrivons qu’un
texte >3 «mais ce qui importe c’est d’écrire >3 «c’est une classe d’oral + mais je
vois que tout le monde écrit ce qu’il veut dire > <«j’ai ['impression qu’on est dans
un cours d’expression écrite »). Par exemple, Zo€épropose de préarer seulement
quelques mots-clés avant d’intervenir. Sinon 1’objectif du cours restera assez flou
entre expression orale et expression €rite. Il est aussi anoter que certains éudiants
soulignent qu’ils écrivent en classe d’oral sous I’exigence de l’enseignant. Par
conséquent, I’habitude d’apprentissage qu’on constate généralement dans un groupe

d’apprenants chinois, celle de recourir a I’€crit, n’est pas partagée par tous.
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- Est-il possible de parler naturellement aprés la préaration ou méne

sans préoaration ?

24 Sophylia [...]enplus il espére qu’on pourra jouer au jeu de roles sans regarder
la feuille + cela nécessite également du temps [...] (ESD 20181221)

28 Ma@aodie [...] et aprés tout le monde lit a tour de role ce qu’il écrit pendant vingt
minutes [...] (ESD 20181213)

18 L& [...] et aprés la préparation c’est le tirage au sort + nous lisons ensuite le
dialogue devant toute la classe

[..]

20 L& oui et nous lisons le dialogue + je pense que ce n’est pas bien pour
pratiquer I’oral nous ne travaillons que la prononciation (ESD
20181218)

18 Zoé oui + si on lit des phrases préparées + c’est comme dans un cours

d’expression écrite mais pour I’oral + si on lit directement cela n’aide
pas aam@iorer notre capacitéardle&hir en langue franqise + c’est
ce que je veux dire

24 Zoé je pense que I’enseignant doit avoir des exigences + il ne faut pas lire
+ il ne faut pas il ne faut pas tout &rire avant de parler + sinon ¢’est
peu inté&essant

25 | peu intéessant + tu préfées la prise de parole spontanés

26 Zoé oui par exemple pour la semaine derniére + il s’agissait de réaliser une
conversation quotidienne + s’il ne s’agit pas de donner des points de vue
+ mais d’une conversation quotidienne + on pourrait communiquer
naturellement + parce qu’une fois en France on doit communiquer +
sans le cahier de brouillon ala main + on doit parler avec les autres (ESD

20181211)

15 1 oui dans le questionnaire tu as mentionnéque vous lisez devant toute la
classe + aprés la préparation + en fait tu pré&ées intervenir de fagn
spontanés

16 Gabriel oui oui oui + avec le sujet propos€+ on parle spontanénent + sans
préparation

17 |1 sans préparation

18 Gabriel oui + c’est une occasion pour améliorer notre capacité a prendre la

parole de fagn spontané + dans les cours d’oral + généralement
I’enseignant nous distribue des feuilles et nous demande de discuter en
petits groupes + nous €erivons toutes les phrases de fagn trés claire
pendant la discussion + et aprés nous lisons devant toute la classe +
j’ai Pimpression que le niveau d’expression écrite s’améliore + mais
ce n’est pas bien pour pratiquer I’oral + par exemple lors de I’entretien
de demande de visa + vous pouvez prévenir des questions + mais quand
on vous pose des questions que vous n’avez pas préparéss votre capacité
a répondre spontanément en frangais est trés importante + c’est une
expé&ience compléement diffé&ente

330



Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

[...]

40 Gabriel oui + il est probable qu’on a du mal a parler spontanément + mais si
on s’entraine souvent + la capacité a s’exprimer spontanément pourra
s’améliorer + je ne trouve pas nésessaire de faire des phrases compliquéss
et parfaites + ce qui compte + ¢’est qu’on s’exprime clairement + ¢’est-a&
dire qu’on exprime nos idées de fagon spontanée et claire

[...]

43 | ’enseignant vous demande de ne pas lire 1

44 Gabriel non + non il n’a pas d’exigences

45 | donc comme vous voulez

46  Gabriel oui + certains ne lisent pas + mais d’autres lisent tout le temps + une

fois devant toute la classe + ils commencent alire leurs cahiers de
brouillon (ESD 20181212)

Ce que Sophylia nous a confiéfait ressortir la préccupation de certains
enseignants que nous avons analysée plus haut, a savoir celle d’empécher les
apprenants chinois de lire pendant la prise de parole. Pourtant, les ténoignages des
autres nous ameénent anous focaliser sur un autre phéomene en classe d’oral : les
étudiants peuvent lire lorsqu’ils interviennent («tout le monde lit &tour de r&e ce
qu’il écrit >3 «nous lisons le dialogue >3 «si on lit des phrases préarees >3 «nous
lisons devant toute la classe »). C’est notamment a partir des discours de Zoé et de
Gabriel que nous arrivons adeéeouvrir un autre positionnement du mare quant au
critere de la t&he («je pense que l’enseignant doit avoir des exigences > «non +
non il n’a pas d’exigences ). Les enseignants qui sont moins exigeants laissent les
apprenants chinois libres d’agir a leur guise. Ces derniers peuvent choisir de lire ou
de ne pas lire ce qu’ils ont préparé préalablement. Certes, généralement, les
apprenants se sentent beaucoup plus a I’aise en lisant la parole préparée ; mais il est
anoter que cette liberté de choix accordée par 1’enseignant n’est pas appregiee par
tout le monde. L’insatisfaction que certains apprenants expriment dans leurs
discours peut en t@moigner.

Le principal probléme soulevétient au fait que cette fagn de présenter qui
se fonde compléement sur I’écrit ne permet pas aux apprenants d’améliorer
effectivement et efficacement leur expression orale en franqis. Par exemple, d’apres

L&, la pratique de I’oral est loin d’étre réalisée. Seule la prononciation a fait I’objet
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d’entrainements (<«<nous ne travaillons que la prononciation >). Selon Zoéet Gabriel,
en lisant la parole préparée, les apprenants n’arrivent pas a améliorer la capacité a
réfléchir et a réagir spontanément en langue cible. Mais en réalité, c’est ce dont ils
ont besoin dans I’apprentissage du frangis et ce qui leur est profitable. Si les
apprenants chinois sont souvent considé&é comme plus forts en €rit et beaucoup
plus faibles en oral, certains parmi eux se rendent par ailleurs compte de
I’importance de savoir s’exprimer spontanément. Par exemple, une bonne
préparation ne suffit pas a réussir I’entretien pour demander le visa. Une fois en
France, la communication quotidienne se r&alise principalement de fagn naturelle
sans préparation. En ce sens, il n’est pas convenable de baser toujours la prise de
parole sur I’écrit. C’est avec des exercices réguliers que les apprenants peuvent
progressivement développer leur compéence en expression orale et mieux préoarer
leurs sgours en France.

La remise en cause venant de la part des éudiants nous pousse ainterroger
la posture des enseignants qui laissent aleurs ééves une libertétotale pour préenter
leur travail. Se fondant sur la notion d’obstacle épist@nologique de Bachelard (1938)
et sur le concept d’objectif-obstacle de Martinand (1984, 1986), des &udes en
didactique des sciences (Astolfi, 1992a et b ; Astolfi & Peterfalvi, 1993 ; Brousseau,
1989 ; Brousseau, 1998 ; Peterfalvi, 1997a et b ; Peterfalvi, 2001) ont mis au centre
les obstacles d’apprentissage des @éves et leur ont confé&éun statut beaucoup plus
positif. Au lieu d’étre considérés comme un empéchement a 1’apprentissage, les
obstacles ont pour fonction d’orienter les pratiques enseignantes. C’est autour de
ceux-ci que I’enseignant peut construire de vrais objectifs dans son enseignement et
des dispositifs didactiques afin de provoquer une &olution intellectuelle possible
chez les apprenants (cf. chapitre Il, § 2.4.2). Dans cette perspective, ce qui est
primordial, ¢’est que les enseignants extra-nationaux doivent concevoir des activités
qui consistent afavoriser la participation orale et spontané& des apprenants chinois.
Au cours de leur apprentissage du frangais, un des plus grands obstacles qu’ils
rencontrent réside dans la prise de parole spontanée. L’habitude de ne pas parler

332



Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

spontanément en classe a ééinté&iorisee par eux pendant leur parcours scolaire (Xie,
2017). Si la reconstruction des savoirs et les transformations intellectuelles reposent
sur le franchissement possible des obstacles, nous pourrions réfl€ehir sur la pratique
de I’enseignant. Est-il pertinent de laisser les apprenants libres d’agir pour qu’ils
puissent contourner délibérément un obstacle d’apprentissage ? Les apprenants
chinois arrivent-ils a développer leur niveau d’expression orale en lisant la parole
préare ? Ou au contraire, il est essentiel que I’enseignant s’inscrive dans un geste
de pilotage et organise des activité&s appropriées pour apprendre ases éeves a
s’exprimer de maniére plus naturelle et les amener a franchir progressivement les
obstacles dans I’expression orale. Ce qui nous semble intéressant, ¢’est la fagon dont
I’enseignant est susceptible d’intervenir pour favoriser le franchissement de ces

obstacles.

10.2.4 La réflexion sur la mise en place des activités orales

Suite aux analyses pré&é&lentes et aux informations fournies par 1’enquéte,
lors de la mise en place des activité orales destinés aux apprenants chinois, nous
voudrions attirer I’attention sur un ensemble de facteurs a prendre en compte, tels
que les sujets abordés, les types d’activités pédagogiques a proposer, les facons
d’organiser la préparation et la présentation, etc. C’est au cours de la planification
que I’enseignant de langue doit s’engager dans un travail de structuration et de

cohéence afin de mettre en lien les difféents aspects.

- Les sujets abordé&

Les recherches relatives ala motivation des ééves en milieu scolaire (Viau,
2000 ; Viau & Bouchard, 2000 ; Viau, 2009) démontrent que I’intérét que I’éléve
porte & une activité constitue une source principale qui le pousse a s’y engager
activement. Mais quels sont les sujets que les apprenants chinois aimeraient aborder
en classe d’oral ? C’est avec 1’enquéte réalisée aupreés d’eux que nous pouvons
mieux conna’re leurs opinions.
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Figure 13 : Quels sont les sujets que vous préférez dans un cours d’expression orale ?

Selon I’histogramme ci-dessus, 57% des apprenants s’intéressent a la culture

franqise qui est mondialement connue pour sa diversitéet sa richesse. Quelques

grands aspects sont surtout mentionné&: fé&es traditionnelles, coutumes,

gastronomie, art, mode, musique et ciné@ma. La communication quotidienne attire

¢galement de nombreux apprenants. Presque la moitié d’entre eux (49%) expriment

leur pré&é&ence pour les thames liés ala vie quotidienne, par exemple, faire des

achats, faire une réservation, voyager, se renseigner, etc. Certains expriment en

particulier leur envie d’apprendre le frangais familier. Les actualités politiques,

&onomiques et technologiques arrivent en troisiéne position. On voit par-laque les

sujets d’actualité sont attirants pour 19% des personnes enquétées. S’ensuit 1’histoire
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de France qui est é&oquée par 11% des apprenants. Avec une méne proportion de
7%, les anecdotes et les jeux en franis inté&essent ceux qui mettent en avant le cGé
ludique du sujet abordé. Un trés petit nombre d’apprenants (5%) veut que
I’enseignant introduise des sujets qui les aident a préparer et a réussir leurs études en
France, par exemple, le TCF, I’entretien de Campus France, la présentation de
I’enseignement supérieur frangais, etc. Viennent enfin successivement la litté&ature

franqise (3%) et la francophonie (1%).

- Les activités pé&lagogiques

A cGédes sujets aconcevoir, les activités pé&lagogiques ont aussi un grand
impact sur le dé&oulement de la classe. Nous pouvons voir sous quelles formes les
apprenants sont amenés aavancer dans leur acquisition du franis. Quelles sont les
activités pélagogiques qui inté&essent le plus les éudiants chinois en classe d’oral ?
IIs ont &&invité afaire leurs choix parmi les activités organisées réuliéement par

les enseignants extra-nationaux et ils ont eu la possibilitéde faire des propositions.

Les activités pédagogiques préférées par les
apprenants
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Figure 14 : Quelle(s) activité&s) p&lagogique(s) aimez-vous ?
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D’aprés I’histogramme ci-dessus, c’est le jeu coopératif d’expression orale
qui arrive en t&e (62%). Le jeu de rdes et la discussion en groupe arrivent en méne
temps en deuxi@me position. 58% des &udiants expriment leur pré&ence pour ces
deux activités. Vient ensuite 1’activité de compréhension orale a partir de vidéos qui
a généralement pour fonction d’introduire le sujet d’oral. C’est le choix de 22% des
¢tudiants. Enfin, seuls 20% choisissent I’exposé comme activitépréees.

I1 ressort de nos données que les apprenants chinois accordent d’abord de
I’'importance au coté¢ ludique des activités proposées en classe. Au fait, de
nombreuses éudes font é&at du rde spe&ifique du jeu dans le processus
d’apprentissage et ce type d’activité ludique est considéré aujourd’hui comme un
outil pé&lagogique apart entiere pour les classes de langue (Durban & Terrier (dir.),
2017 ; Musset & Thibert, 2009 ; Silva, 2008a et b). Parmi les nombreux avantages
associés au jeu, citons par exemple l'influence positive sur la motivation des
apprenants, la mise en contact de I’apprenant avec 1’objet d’apprentissage par une
mé&liation ludique, la création d’une atmosphére relativement déendue en classe, le
développement de compétences et 1’acquisition de connaissances. Comme I’'indique
Cuqg (2003, p. 160), les activités ludiques permettent aux apprenants <«d’utiliser de
facon collaborative et créative 1’ensemble de leurs ressources verbales et
communicatives >» Ainsi la participation au jeu aide adévelopper la réction
spontanée des apprenants en langue cible et c’est ce dont le public chinois a besoin.
Enfin, n’oublions pas que, dans le modée du «multi-agenda » sur 1’agir enseignant,
une des postures importantes d’étayage adoptées par 1’enseignant est la posture dite
du «magicien >»(Bucheton & Soul& 2009, p. 40). Elle se pré&ente géné&alement lors
de I’organisation des jeux en classe et permet de capter I’attention des apprenants
(cf. chapitre V, § 5.4.2).

En outre, les trois activités les plus appréeiées partagent un point commun :
elles doivent s’effectuer de maniére collaborative par au moins deux individus. Par
rapport ala participation individuelle, les apprenants chinois ont un penchant pour

la collaboration. Cette constatation correspond aux analyses sur les habitudes
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culturelles d’apprentissage du public chinois. Bouvier (2003) conclut que la
collaboration et la recherche du consensus sont valorisées par les apprenants chinois.
En effet, la socié&échinoise repose sur un systéne «communautaire >>et celui-ci
peut &re considéécomme «une entitéqui se divise en de multiples individualités,
indéendantes mais soudées les unes aux autres >»(p. 402). De méne, Robert (2002)
constate éjalement que «!’étudiant chinois se déinit en fonction du groupe > (p.
136). Par rapport aux pays occidentaux ou I’individualisme semble triompher, la
Chine est toujours marqueés par la culture collectiviste qui trouve son origine dans la
pensee traditionnelle chinoise (Latourelle, 1943 ; Schaaper & Jiao, 2013 ; Shao,
2000 ; Zheng, 1995). Principalement sous 1’influence du confucianisme, I’accent est
mis sur le groupe auquel I’individu appartient. Quelques valeurs sont essentielles,
telles que I’identification communautaire et la conformité aux principes du groupe.
Zheng (2003, p. 80) considere que ces valeurs collectives repréentent «/ esprit de
convergence » des Chinois. Comme il I’'indique, « Pour les Chinois, le moi n’existe
pas, seule la communautéexiste >>(ibid., p. 81). Comme le collectivisme I’emporte
sur I’individualisme, les apprenants chinois préféent généalement les activités
pédagogiques en groupe aux celles qui exigent I’engagement personnel. Leur
préé&ence pour la collaboration reste un facteur important &prendre en compte lors

de la mise en place des activités orales.

- La participation (non) préoarée

Compte tenu des analyses pré&éentes concernant la préaration ala prise de
parole, avant d’entrer en classe, il incombe a I’enseignant de réfléchir sur un
ensemble de questions et le pilotage constitue ici sa premiée préccupation :

- Selon le sujet proposé et la forme d’activité orale, la préparation est-elle
nésessaire ?

- Entre les activités qui exigent une participation spontané et celles qui
neéeessitent une préparation prélable, comment ré&liser une bonne répartition en

suivant la programmation et en assurant la cohé&ence du cours ?
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- Vu les contraintes temporelles en classe, si la préparation est indispensable,
faut-il que les apprenants la fassent avant la classe ou pendant la classe ?

- Lorsque les apprenants sont invités apréarer leur intervention pendant la
classe, peuvent-ils recourir a I’écrit ? Est-il possible qu’on les encourage a réaliser
leur préparation a I’oral ?

- Combien de temps leur faut-il pour préparer la prise de parole ? En raison
de I’hétérogénéité des niveaux linguistiques en classe, il arrive que les apprenants
différent sur le temps de préparation. Pour I’enseignant, la gestion du temps reste ici
un grand défi a relever. Il est a noter qu’une longue préparation risque de provoquer
I’insatisfaction de certains apprenants.

La prise en compte de ces divers aspects mentionné ci-dessus permet de
redécouvrir que le travail de I’enseignant est un « travail composite >»>qui contient
«une combinaison variable d’éléments, non seulement divers, mais souvent
potentiellement contradictoires, hé&éogenes, érangers les uns aux autres >»(Tardif
& Lessard, 1999, p. 33). Si la planification peut aider I’enseignant a simplifier ses
actes d’enseignement, a réduire son sentiment d’incertitude et a augmenter son
efficacité(cf. chapitre IV, § 4.2.2), elle repose &alement sur les compéences
professionnelles variées de I’enseignant. Enfin, comme il est impossible que
I’enseignant base tous ses actes sur la planification, il est amené a réexaminer a tout
moment son plan pré&abli sur la préparation de la prise de parole et afaire des

ajustements en fonction des circonstances.

- La prise de parole

Nous avons expriménotre doute quant au développement de la compé&ence
d’expression orale chez les apprenants chinois lorsque ceux-ci sont autorisés alire
pendant les activités orales. Nous supposons qu’il revient a 1’enseignant de guider
les apprenants vers une présentation plus naturelle méme s’il trouve nécessaire
d’organiser une étape de préparation par écrit avant la prise de parole. Autrement dit,
apprendre aux apprenants chinois a s’affranchir petit a petit de leur dépendance vis-
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avis de I’écrit reste un probléme majeur a résoudre. C’est aussi le facteur clé qui
permet aux apprenants d’améliorer leur compétence de s’exprimer spontanément.
De la prise de parole préaree ala prise de parole spontanee, ils ont de nombreux
obstacles d’apprentissage a franchir. Mais pourquoi bon nombre d’apprenants
chinois ont-ils du mal &aparler spontanénent ? Pourquoi ont-ils 1’habitude de se
référer a 1’écrit lors de la prise de parole ? Outre le poids de la culture &lucative que
nous avons montré¢ plus haut, il faut remarque qu’ils ne se croient pas assez
compétents en expression orale au cours de I’apprentissage du francais. L enquéte
effectuée auprés d’eux permet de confirmer que 1’expression orale est considérée
comme une compéence tres difficile & acqué&ir, pré&é&lé uniquement par la
compréhension orale. Beaucoup d’étudiants avouent leur difficulté a s’exprimer
couramment et spontanément en langue cible (cf. chapitre VIII, § 8.1.1). Le faitde
souligner le manque de compéence dans le domaine de 1’oral nous pousse atenir
compte du sentiment d’efficacité personnelle des apprenants chinois lorsqu’ils
s’engagent dans une tache liée a la production orale.

La théorie du sentiment d’efficacité personnelle (ci-apreés dénommeé«<SEP ),
conceptualisée par Albert Bandura (2003), renvoie au jugement qu’un individu porte
sur sa capacité¢ d’agir dans une situation donnée pour accomplir une tache avec
succés (Galand & Vanlede, 2004 ; Lecomte, 2004 ; Sujecka-Zajac, 2016). Les
chercheurs qui ceuvrent dans le domaine scolaire se servent de ce concept dans leur
recherche sur la motivation des apprenants et attirent I’attention sur la perception
que I’apprenant a de sa propre compéence (Galand & Vanlede, 2004 ; Pajares, 2003 ;
Viau, 2009). 11 s’agit du jugement que I’apprenant porte sur « Sa capacitéareussir
de maniere ad&juate une activitépeagogique qui lui est proposeée >>(Viau, 2009, p.
36). La mise en relation entre SEP et niveau de performance dans une t&he
d’apprentissage démontre que les apprenants ayant une perception de compéence
¢levée sont susceptibles d’adopter une attitude plus positive dans leurs études. Par
exemple, ils pré&erent les t&hes difficiles qui sont pergies comme des d€éfis arelever

et qui permettent de développer leurs compéences. llIs se donnent des objectifs
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¢levés et s’efforcent de les atteindre. Ils restent centrés sur la tiche d’apprentissage
et la continuent malgréles difficultés rencontreées. lls savent géer leur inquiéude et
leur stress en cas d’échec. A I’inverse, les apprenants ayant un SEP insuffisant ou
faible ont tendance ase dénotiver devant les t&hes dans lesquelles ils ne se sentent
pas assez compétents. Doutant de leurs capacités aaccomplir une t&he considéé
comme difficile, ils y consacrent moins d’efforts et ont du mal a persévérer jusqu’a
I’atteinte du but visé. Sans stratégies efficaces, ils se concentrent sur leurs points
faibles, leurs manques de compétence et les conséquences susceptibles d’étre
entrainées par 1’échec (Galand & Vanlede, 2004 ; Lecomte, 2004 ; Sujecka-Zajac,
2016, Viau, 2009). Nous remarquons ainsi chez ces apprenants un cercle vicieux.
Comme I’indique Lecomte (2004, p. 61), <«ces pensées perturbatrices ruinent
ensuite leurs efforts et leur pensé analytique en distrayant leur attention de la
meilleure manicére d’exécuter les activités et en 1’orientant vers les insuffisances
personnelles et les malheurs éventuels > Certes, le SEP n’est pas le seul facteur qui
décide la performance de I’apprenant, mais il appara® comme un des enjeux durant
I’apprentissage.

Des études se concentrent sur le SEP a I’oral en contexte &lucatif. Malgré
les diffé&ents contextes de recherche, il est anoter que la perception de compéence
a loral chez les apprenants est souvent associée a I’appréhension de la
communication orale. Par exemple, les personnes qui prennent la parole devant un
public se sentent souvent inquiets. L’appréhension de ’oral est considérée comme
un facteur crucial qui affaiblit le SEP. Les apprenants sont poussés adouter de leurs
compétences réelles et a éviter les taches a 1’oral. Pourtant, lorsqu’on pratique moins
I’oral, on a moins de possibilités pour développer cette compétence. Ainsi
I’inquiétude persiste dans la communication orale (Chesebro et al., 1992 ; Cormier
& Langlois, 2019 ; Demir, 2017 ; Dwyer & Fus, 1999 ; Dwyer & Fus, 2002 ;
McCroskey, 2009). Mais plutdt que de se contenter de diminuer 1’appréhension de
I’oral, I’étude de Dwyer & Fus (2002) a fait remarquer qu’il est préférable d’élever
le SEP des apprenants. En effet, le développement d’une perception plus positive sur
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leur capacitéaide amotiver les apprenants et favorise leur participation dans la t&he.
Ce qui pourra les amener &vaincre graduellement le sentiment d’anxiété.
Comment accroire le SEP des apprenants et les rendre plus dynamiques dans
I’apprentissage ? Des éudes (Bandura & Schunk, 1981 ; Galand & Vanlede, 2004 ;
Lecomte, 2004 ; Viau, 2009) offrent diverses pistes d’intervention pédagogique
d’ordre général en se fondant principalement sur les quatre grandes sources qui
alimentent le SEP®®, Il est sugg&é&de proposer aux apprenants des objectifs clairs et
proximaux pour guider leur apprentissage. Il s’agit d’une série de sous-objectifs qui
semblent plus accessibles. Par rapport aux objectifs formulé de fagon géné&ale ou
aux objectifs distaux qui préentent un plus grand d€fi, ces objectifs aident aréluire
le risque de dé&ouragement, aré&liser des progres par éapes successives et adever
donc graduellement le SEP. En plus, ’enseignant ne doit pas se contenter de
convaincre les apprenants qu’ils sont capables d’accomplir la tiche en question, il
lui incombe de leur montrer comment la réussir. Les pratiques évaluatives sont
&alement trés importantes. 1l est conseill&de fournir des feed-back appropriés et
des informations précises concernant les points forts et les points faibles d’une
performance. Il importe que I’enseignant améne les apprenants a se focaliser sur les
facons d’améliorer la performance et sur les progres déja accomplis. Parallélement,
il faut éviter une comparaison entre pairs et une évaluation géné&ale par exemple
sous forme de score. Finalement, il est néessaire que les apprenants aient une
perception juste de leurs propres capacités a accomplir une tache d’apprentissage. Il

revient a ’enseignant de leur fournir des outils qui permettent de développer leur

8611 s’agit d’abord d’expériences actives de maitrise. Les performances antérieures d’un individu,
notamment celles qui remportent un succes, servent d’indicateurs de capacité et lui permettent de
renforcer la croyance d’efficacité personnelle. Les expéiences vicariantes constituent une autre
source importante. Le fait d’observer les actions réalisées par les autres (la réussite ou 1’échec) peut
influencer la croyance de 1’observateur en ses capacités de réussir. Il s’agit ensuite de la persuasion
verbale. C’est-adire que le sentiment d’efficacité personnelle d’un individu peut étre renforcé
lorsqu’une personne significative lui exprime des encouragements et sa confiance dans ses capacités.
Enfin, les éats physiologiques et énotionnels d’une personne tiennent une place dans le sentiment
d’efficacité. L’évaluation de ses capacités se base partiellement sur son état physiologique et
émotionnel. On est plus confiant dans le succés si on sait mieux gérer le stress et 1’anxiété (Capron,
2012 ; Galand & Vanlede, 2004 ; Lecomte, 2004).
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auto-évaluation. Concernant 1’accroissement du SEP a I’oral, Dwyer & Fus (2002)
ont suggé&&dans leur éude des strat€gies dans le contexte de la communication orale.
Par exemple, I’enseignant peut faire des démonstrations et les apprenants sont invités
avoir des préentations orales de trois niveaux (niveau infé&ieur &la moyenne,
niveau moyen et niveau sup€&ieur ala moyenne). Ce qui permet aux apprenants de
comprendre qu’ils sont capables de réaliser au moins une présentation orale
correspondant aun de ces niveaux. De plus, I’enseignant peut envisager d’organiser
au début du semestre des petites présentations orales et fixer aux apprenants des
objectifs proximaux a atteindre. Il s’agit de les amener a s habituer a parler en public
et de les préparer a des présentations plus longues et difficiles. Enfin, I’enseignant
doit préciser ses exigences et ses critéres d’évaluation pour chaque tache. Toutes ces
recherches mentionnées ci-dessus proposent des pistes d’action pour faire évoluer
positivement le SEP des apprenants. Pour notre éude, ce sont des suggestions que
les enseignants extra-nationaux peuvent prendre en compte afin de développer la
compétence d’expression orale du public chinois. L’am@ioration du SEP pourrait
contribuer adiminuer leur anxiéé&face aux t&hes de production orale. Ils pourraient
ainsi sortir progressivement de la dépendance alaquelle ils sont si habitués, asavoir

la dépendance vis-&vis de 1’écrit.

10.3 La timidité des apprenants chinois: une préccupation

majeure des enseignants extra-nationaux

10.3.1 La perplexité de ’enseignant : la participation passive réulte-t-elle de la
timidité?
Dans les entretiens, si les autres enseignants enqué&é nous ont ré&véé

clairement que la timiditéconstituait un grand obstacle a traiter dans I’enseignement,

Pierre n’a fait, dans un premier temps, aucun commentaire sur ce sujet. Jusqu’a notre

342



Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

question sur deux éudiants qui restent beaucoup plus muets que les autres,

I’enseignant nous montre sa perplexité a 1’égard de leur participation passive.

190 Pierre peut-&re ils sont un peu timides ou aprés c’est : ils sont peut-&re
deux des trois plus faibles de la classe donc aussi G aide pas + ils sont
un peu un peu a la traine par rapport aux filles [...] quand on fait des jeux
de rdes ils les font comme @ encore parfois G arrive des des on a fait
des débats des fois ¢a va ils s’intégrent mais souvent ils sont quand
méne plut& en retrait t’as vu déja ils sont un petit peu tout au fond
dans le coin XXX pareil ils sont XXX chais pas + ils sont : oui si si je
leur demande pas personnellement nominalement presque jamais
ils vont essayer de proposer une réponse (EAC 20180630)

194 Pierre oui oui Lé un peu Thomas presque encore plus rarement donc + mais
apres oui c’est pour ¢a je sais pas si t’as vu dans les classes avec les
cartes quand je pose une question atout le monde je vais partout Ia
ils sont obligés quand @ tombe sur eux mais sinon si je pose une
question a la classe ils vont se dire y a quelqu’un d’autre qui va
répondre j’ai pas besoin de : de me lancer + peut-&re pour ne pas
se tromper chais pas si c’est ’histoire de la timidité ou de ne pas
perdre la face chais pas quoi mais euh : mais oui presque dans chaque
classe quel que soit le sujet ils ont essayé d’étre en retrait quand
mémne (EAC 20180630)

L’utilisation des énoncés a valeur d’incertitude («peut-&re > dés le déout
du discours prouve que ’enseignant n’est pas slir de son point de vue. Deux
hypothéses principales sont éoquées pour expliquer la participation insuffisante de
ces deux éudiants. Premiérement, c’est la timidit¢é qui influence leurs
comportements («ils sont un peu timides »). Deuxiémement, il s’agit d’un aspect
qu’un enseignant de langue prend souvent en compte. Le niveau de langue faible ne
permet pas de participer assez en classe («ils sont peut-&re deux des trois plus
faibles de la classe >»). Nous remarquons ici que I’enseignant propose une
comparaison quant ala participation des apprenants en question. lls préferent
participer aux activité& qui reposent sur la collaboration, telles que les <«jeux de
rdes » et les «débats >» Pourtant, ils sont enclins a é&viter la participation
individuelle. Quand il s’agit d’une question adressée a tout le groupe, ils attendent
toujours que les autres y régondent au lieu de se lancer en premier. Cette constatation

est en adegjuation avec notre analyse sur la préé&ence des éudiants chinois pour les
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activité&s pélagogiques en groupe (cf. chapitre X, § 10.2.4). Le fait de s’asseoir
«au fond » de la salle fait voir le déir de garder une certaine distance avec
I’enseignant et d’étre « en retrait » en classe. Il est difficile d’obtenir la participation
individuelle de ces apprenants discrets. L’enseignant est ainsi obligé de faire appel
aguelques strategies en adoptant plut@ une posture de contrde. Pierre choisit de les
désigner «nominalement » ou d’organiser un tirage au sort <<avec les cartes »>pour
les pousser aagir individuellement. Avec la rété&ation des phrases négatives
(«chais pas >» «je sais pas »), la verbalisation est toujours marqué par un ton
incertain. L enseignant n’est pas du tout sir que la passivité des apprenants soit
toujours liés ala timidité malgrégue ce mot accompagne souvent le public chinois.
Tout au long du commentaire, I’énumération de divers facteurs, comme le niveau
linguistique ou la culture du pays («un peu ala trame >3 «ne pas se tromper >3 «ne

pas perdre la face »), améne a saisir 1’état perplexe de 1’enseignant.

10.3.2 La mise en place des groupes de travail pour contourner la timidité

A la diffé&ence de Pierre, Emmanuel prend une position plus claire quant &
la timidité des apprenants chinois. Il en cite quelgues-uns comme exemples a

diffé&ents moments dans diffé&ents entretiens :

246 Emmanuel c’est¢ay ades + je t’ai parlé d’une étudiante trés timide tout a I’heure
elle s’améliore mais euh : [...](ESD 20180515)

23 Emmanuel non en I’occurrence je pense que je comprenais ¢’est peut-&re avec les
deux étudiants qui euh sont beaucoup plus timides que la j’entends
pas|[...] (EAC 20180704)

304 Emmanuel parce que encore une fois elle est vraiment euh : timide + relativement
timide donc + pour elle c’est ¢’est pas évident (EAC 20181206)

Rappelons que I’enseignant, lors du premier entretien semi-directif, signale
que la timiditéest le premier grand obstacle dans sa classe d’oral surtout destinée

aux dévutants. Il pense que le travail en groupe constitue un moyen efficace qui
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permet aux apprenants de contourner la timidité&(cf. chapitre X, § 10.1.4). A cet
égard, il nous semble intéressant de voir si 1’enseignant met réllement en pratique
cette stratégie qui fait dé&sormais partie de son répertoire didactique. Continuons avec

I’extrait suivant :

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

439 E vous pouvez travailler en
groupe J&émy tu veux
travailler avec qui

Jé&émy se retourne pour trouver Simon et les
rires sont partagés entre certaines éudiantes.
L’enseignant fait un signe a Simon de venir au

premier rang.

E euh:: pourquoi parce que si on

met en commun tout de suite si on
fait un groupe de dix-huit comme
a proposé Ariane tout a I’heure +
donc encore une fois ¢’est toujours
les mémes qui vont parler + c’est
Avriane Marianne J&ény peut-&re

440 E en groupe Ssi en groupe pas
forcément G peut &re deux trois
quatre cinq d’accord

441 Ariane dix-huit (rire)(elle fait un geste)

Simon peut-&re Aurore Laurie
peut-&re en anglais (rire) + et puis
Olive Iréne André Jean qui
d’autres Angéle je ne les

442 E dix-huit entendrai pas donc s’ils sont en
443  Ariane **(toute la classe ensemble) groupe Angée avec Sylvie elles
444 E euh ::: vont essayer de parler un peu
445  Ariane euh oui elles vont elles vont au moins
446 E NON on va mettre en commun parler un peu en frangais dans le

apreés on discute bon
(Emmanuel-Cours 20180525)

cours d’oral de francgais
(EAC 20180704)

En classe, en adoptant principalement un geste de pilotage, Emmanuel exige
que les apprenants forment des groupes de travail. Nous pouvons le constater &
travers ses consignes destinées atoute la classe (<«<vous pouvez travailler en groupe >3
<«en groupe »), la question qu’il pose a Jérémy (« tu veux travailler avec qui > et le
signe qu’il fait a Simon. Non seulement le déplacement est autorisé, mais aussi un
méne groupe peut rassembler plusieurs membres (TP 440). Malgréune grande
liberté accordée a ses é€léves, I’enseignant insiste toujours sur la formation des
difféents groupes avant d’entreprendre une discussion dans toute la classe (<«<on va
mettre en commun apres >»). C’est la raison pour laquelle quand Ariane propose, sur
un ton humoristique, de former un seul grand groupe (TP 441), I’enseignant refuse
finalement sa proposition («<NON ») aprés un petit moment d’hésitation (« euh ::: »).

Devant cette tentative de déplanification, 1’enseignant choisit d’y résister et de ne
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pas aller sur le chemin qui lui est propos€ Autrement dit, la posture ludique
(Bucheton & Soul€& 2009 ; Bucheton et al., 2015) initiée par 1’étudiante reste sans
effet.

Certes, I’échange des idées a travers une discussion collective est nécessaire,
mais Emmanuel a toujours pour souci d’obtenir la participation maximale des
apprenants. Une discussion mené au sein de toute la classe ne favorise pas
I’engagement des apprenants qu’il consideére comme timides. L’enseignant cherche
a faire travailler tout le groupe au lieu de n’écouter que les apprenants plus
dynamiques. Il importe de trouver un é&juilibre dans la gestion de la parole
notamment pour un cours d’oral. Selon I’enseignant, la division de la classe en petits
groupes permet a ceux qui sont timides de s’exprimer davantage («<elles vont au
moins parler un peu en fran@is »). Comme il I’a déja souligné lors de I’entretien
semi-directif, les apprenants chinois qui craignent le contact direct avec le professeur
se montrent moins timides devant leurs pairs. La mise en place des groupes de travail
a donc pour fonction d’aider les apprenants les moins dynamiques a contourner la
timidité et a s’engager plus activement dans la tiche a accomplir. A ce sujet,
I’identification de la préférence pour la discussion en groupe chez plus de la moitié

des ¢tudiants enquétés (58%) vient a I’appui de I’'idée de I’enseignant.

10.3.3 Vaincre la timiditéen situation de prise de parole en public

En classe de langue, la prise de parole en public repréente ala fois un
moment particulier et difficile pour 1’apprenant. Celui qui parle est placé dans une
situation ouril doit jouer un rde actif par rapport aux autres. Tous les regards
convergent vers lui. Et en méme temps, 1’apprenant est amené a utiliser la langue
cible qu’il ne maitrise pas encore parfaitement. Il arrive que 1’apprenant, encore
faible en production orale, se montre timide devant tout le monde. Dans cette partie,
I’obstacle mis en avant par les enseignants se concréise dans la timiditédes éudiants

qui parlent aleur tour.
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Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
305 Silvee XXX E (time code : 00:13:15) Commentaire 10--- tu vois je suis je
XXX suis toujours obligé de alors quand c’est quand c’est
306 E ta Silvere ou Orville qui parle je suis obligé de
maman? m’approcher + parce qu’ils parlent trop doucement
307 Silveée XXX pourtant je leur ai dit parle plus fort parle plus fort mais si je
XXX leur demande de parler plus fort ils vont augmenter de
308 E MA ma quoi ils vont augmenter peut-&re de : on va dire méne
mere pas un dé&ibel Silvere sa t&e monte juste au-dessus on va
309 Silvee XXX ah ah ah (/’enseignant imite Silvére qui leve sa t&e
XXX lentement) + mais toujours j’entends rien je suis obligé
310 As (rires) de m’approcher a chaque fois + ¢’est dommage parce que
311 E guarante euh :: ils parlent dans leur barbe quoi ¢’est un c’est un
guarante peu le probléme @ aussi + mais bon ils sont ils sont
je ne sais comme @ je comprends certains éudiants ah + je pense
pas gue je pense que Silvére Silvére a beaucoup de difficulté&
Silvére ne parle jamais [...] Silvére ne parle pas Silvére est
Silvére est trés ré&servéSilvére est trés timide Silvére ne
dit rien il parle pas c’est vraiment je pense qu’il est

(Jonathan-Cours comme @ et euh : je sais pas comment je :

20180329) (EAC 20180425)

En classe, les prises de parole de Silvée en TP 305, 307 et 309 sont presque
inaudibles. Aprés la premiére interrogation («ta maman 1 »), I’enseignant essaie a
deux reprises (TP 308 et 311) de reprendre les énoncés de 1’étudiant et finit par une
attitude incertaine («je ne sais pas >). Jonathan nous révéle dans la verbalisation sa
difficultéde suivre les éoncé de deux apprenants qui parlent &voix extrénement
basse («parce qu’ils parlent trop doucement > «ils parlent dans leur barbe >»). Pour
mieux comprendre ceux-ci, il faut que I’enseignant reste prés d’eux («je suis obligé
de m’approcher >). Ils n’arrivent pas a élever la voix méme si 1’enseignant leur
demande de le faire («ils vont augmenter peut-&re de : on va dire mé&ne pas un
de&ibel »). La pré&ence de quelques discours tels que <«a chaque fois » et
«toujours >»permet de constater que ce problénme se pré&ente assez ré&uliéement
dans la classe.

Au cours de I’entretien, Silvere fait surtout 1’objet de commentaires. D’apres
Jonathan, la difficulté de Silvére en expression orale peut s’expliquer en partie par

sa compéence langagiere assez faible («Silvere a beaucoup de difficultés »). Mais
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il est a noter que la personnalit¢ de I’étudiant est un facteur clé qui affecte ses
comportements («ils sont comme @ > «il est comme @ ). Dans la derniée partie
de la verbalisation, en s’appuyant sur des éléments assez répétitifs, I’enseignant
cherche toujours a souligner la timidité de Silvére et le fait qu’il parle peu en classe.
Finalement, quelques signes d’hésitation identifiés dans les propos de I’enseignant
(«<euh : je sais pas comment je : ») permettent de constater qu’il manque de stratégie
efficace pour franchir cet obstacle.

Sans é&soquer de solutions concrées pour amener Silvere avaincre sa
timiditélorsque 1’étudiant parle a son tour, Jonathan explique dans la sé&juence

suivante qu’il tente quand méme de le pousser a s’exprimer davantage.

27 Jonathan j’ai essayé mais tu peux pas le dévergonder + je sais que voilaje sais
que qu’il par exemple tu vois je sais qu’il collectionne les chaussures il
adore les chaussures il a beaucoup beaucoup de chaussures + j’essaye
de tu vois de lui parler de lui dire ah :: ¢a c’est tes nouvelles chaussures
1 ¢’est nouveau 1 oui + j’essaye de poser des questions tu achées @
quand y a pas longtemps terminétu vois il fait il fait trois mots + ¢’est
c’est dur de le faire parler c’est dur de le faire parler de trouver
quelque chose pour le faire parler ¢’est difficile m&ne de lui parler
quelque chose qu’il adore des chaussures il adore les chaussures il en
collectionne + et euh : non non @ il tu vois il parlera pas il parlera pas
pas : ¢’est euh : ¢a c’est vraiment ¢’est DIFFICILE c¢’est DIFFICILE
+ et aprés aprés il est comme @ je peux je peux faire quoi je peux voila
j’ai essayé je peux pas non plus + c’est impossible quoi (EAC
20180425)

Le nombre d’occurrences du verbe « essayer >>nous montre sa volonté
d’apporter des changements vis-&vis d’une situation insatisfaisante. La stratégie que
Jonathan mobilise consiste a motiver Silvere par le biais de son centre d’intérét.
L’enseignant suppose que I’apprenant est enclin a s’exprimer davantage devant ce
qui 'intéresse. En effet, I’adoption de cette pratique est en correspondance avec une
conviction pédagogique importante de 1’enseignant. Durant I’enquéte, il a évoqué a
différents moments la nécessité d’adapter le sujet aux apprenants afin d’obtenir leur
participation. Pourtant, cette stratégie est loin d’étre efficace pour faire parler Silvere

considéécomme tellement timide («il fait trois mots > «c ’est difficile méme de lui
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parler quelque chose qu’il adore >). La verbalisation est marqué par la rété&ation

des énoncé comme «dur »et «difficile ». Jonathan avoue qu’il a toujours du mal a

inciter I’apprenant a prendre la parole puisqu’il lui est impossible de changer sa

personnalité(«tu peux pas le dé&ergonder »). L’enseignant se sent complétement

impuissant devant ce type d’obstacle («je peux pas non plus > <«c’est

impossible quoi »).

Nous continuons aaborder le probléne de timiditéavec un autre extrait issu

de la classe de Nabil. Deux éudiantes sont sollicités pour préenter un exposé

qu’elles ont préalablement préparé :

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

73 E Claire
74 Claire  Coco
Claire et Coco ne se
mettent pas au milieu.
75 E pourquoi
vous @&es
I&bas
allez ici
Les rires sont partages,
Coco et Claire discutent
avoix basse en chinois.

76 E Claire au
milieu

77 Claire  oui

78 As (rires)

(Nabil-Cours 20181011)

[

(EAC 20181114)

E

E

E

(time code : 00:09:50) Commentaire 8--- ah oui + tu vois voil3
ils vont au coin + pourquoi 1

pourquoi ils vont au coin

alors pourquoi + lails vont au coin la majoritédes éudiants sont
1a

oui

ok + alors que la s’ils viennent 1a ils sont au milieu devant
tout le monde donc ils pré&érent aller au coin pour ne pas
que les autres les voient tous trés bien + c’est comme voil3
c’est comme ils pré&érent se cacher mais ils se cachent pas
justement alors que s’ils viennent 1a 1a ils ont ¢’est dégagé c’est
tout le monde qui peut les voir + (rire) voila c’est des petites
tactiques

]

(time code : 00:10:05) Commentaire 9--- tu vois voilaelles
hésitent et elles se rapprochent ++ et voilaClaire

elle cache son visage

oui

(suite film)

(time code : 00:10:29) Commentaire 10--- ils ont peur de
regarder les autres + mais je te 1’ai dit + ¢’est des gens c’est
des amis qu’ils connaissent depuis deux ans donc ils vont pas
te juger ++ j’ai pas compris pourquoi est-ce qu’ils ont peur
comme @ de :: alors ¢’est des gens voila je sais pas euh je : Si
si je suis avec une classe depuis un an je ne vais pas avoir peur
de parler devant eux je les regarde en face

d’aprés toi est-ce que c¢’est la culture chinoise ou bien la culture
&lucative chinoise

je suis pas lapour juger je je ne juge pas la culture chinoise ni
I’éducation chinoise qui est qui est aussi une bonne éducation
+ mais mais je pense que c’est plutdt oui c’est plutot la
culture le :: ils ont peur de perdre la face

1

1
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A gauche, les interactions verbales portent principalement sur la position des
étudiantes lors de I’exposé. S’inscrivant dans une posture de contr@e, Nabil désigne
non seulement les personnes qui vont parler, mais aussi fixe le lieu ouelles se
tiennent debout. Le passage du ton interrogatif au ton impéatif nous rappelle
I’identité autoritaire de I’enseignant et permet d’identifier son insatisfaction envers
les @éudiantes qui ont choisi de se mettre au coin. Claire et Coco sont finalement
obligées d’aller « au milieu >>devant toute la classe.

Au cours de la verbalisation, I’enseignant procéde a une série d’analyses
quant ala timiditéde ses ééves. Tout d’abord, les deux étudiantes préférent « aller
au coin » et «se cacher > pour &viter autant que possible de devenir le centre
d’attention de tout le monde. Elles héitent encore &se mettre au milieu méne si
’enseignant leur demande de le faire. En plus, pendant ’exposé, Claire essaie de
cacher son visage avec le cahier &la main pour &viter le contact visuel avec ceux qui
les é&outent. Comment pousser les apprenants acombattre la timidit&? Nabil deéeide
de les faire parler devant tout le monde au milieu de la tribune. L’enseignant
considére cette solution comme une petite «tactique > Mais en fait, il peut s’agir
d’une stratégie d’enseignement qui reléve de son répertoire didactique. S’inspirant
de I’étude de De Certeau (1990), Cicurel (2002, p. 9) distingue la tactique de la
stratégie : «pour qu’il y ait stratégie, il faut qu’il y ait intention stratégique, choix
entre plusieurs possibles, calcul. La tactique ne se donne pas de projet global, elle
fonctionne au coup par coup, elle profite des occasions, se faufile, s’apparente a la
ruse >» En bref, la stratégie est ala fois intentionnelle et planifiée. Pourtant, la
tactique renvoie davantage a I’improvisation. Lors de I’entretien semi-directif, Nabil
a dgaévoquécette solution pour faire face ala timiditédu public chinois : il faut les
mettre devant toute la classe (cf. chapitre X, § 10.1.4). C’est ainsi une stratégie
importante que l’enseignant mobilise. Il lui semble néessaire de leur donner
I’habitude de parler devant les autres. En plus, I’idée de confronter les apprenants a
leur difficultépour provoquer des changements chez eux amene apenser au <«
statut didactique »(Astolfi, 1992a) de I’obstacle d’apprentissage. La reconnaissance
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de I’'importance des obstacles, initi¢e par les recherches en didactique des sciences,
permet de rendre compte qu’il incombe a I’enseignant de tenir compte du
franchissement possible des obstacles et de construire des dispositifs didactiques
autour de ceux-ci afin de faire progresser ses ééves (Astolfi, 1992a et b ; Astolfi &
Peterfalvi, 1993 ; Peterfalvi, 1997a et b ; Peterfalvi, 2001).

Malgréune solution qui pousse les apprenants avaincre leur timidit€ Nabil
trouve que leurs comportements timides demeurent incompréaensibles. Le fait
d’avoir I’air embarrassé devant les pairs qu’ils connaissent depuis longtemps est
considéé comme anormal («j’ai pas compris pourquoi est-ce qu’ils ont peur
comme @ >). Dans son discours, 1’enseignant effectue un transfert de 1’expérience
entre ses @eves et lui-méne. Cependant cette gené&alisation apartir de sa propre
expeience le conduit davantage vers I’incertitude. Finalement, I’importance du
concept de face dans la culture chinoise est mise en avant pour expliquer la timidité
du public chinois. Tout au long de la verbalisation, 1’'usage du pronom personnel
mé&ite é&alement notre attention. Nabil base ses commentaires sur les
comportements de deux éudiantes, cependant, il utilise dans la plupart du temps le
pronom personnel «ils > Plut& que de le considéer comme lapsus, nous supposons
que I’enseignant a tendance agéné&aliser le probléme de timiditédans sa classe.
Autrement dit, Claire et Coco ne sont pas les seules a étre timides lors de I’exposé
C’est un phénomene assez régulier que 1’enseignant constate chez de nombreux
apprenants chinois. D’ou un grand défi a relever pour I’enseignant lorsqu’il organise
ce type d’activité orale. Il faut toujours trouver des solutions pour aider ceux qui
prennent la parole et remédier acette situation déicate.

Dans cette partie, la timidité des éudiants chinois est au centre des
préoccupations des enseignants. Nous avons d’abord percu un ton incertain dans le
commentaire de Pierre. Dans son explication sur la participation passive de certains
apprenants, sont mis en avant plusieurs facteurs, y compris la timidité La
participation individuelle de ces apprenants discrets n’est possible qu’avec la posture
de contrde du maiire. Du cGédes autres enseignants, nous avons pu observer chez
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eux une cohérence entre le dit et I’agir observé. Emmanuel, se souciant de la
répartition et de 1’équilibre de la parole, a une préférence pour la formation des petits
groupes de mani&e aaider les apprenants moins actifs acontourner la timidité
Jonathan trouve neeessaire de proposer des thémes qui puissent intéesser les
apprenants timides pour les inciter a s’exprimer davantage. Pourtant, I’enseignant ne
dispose pas de strategie efficace pour amener les apprenants acombattre la timidité
lors de la prise de parole. Enfin, la posture de contr@e est facilement identifiable
chez Nabil. La stratégie que I’enseignant met en ceuvre consiste a obliger les
apprenants aaffronter directement leur difficulté Alors que les enseignants ne
regissent pas de la méne fagn face ala timiditéen classe, comment la timidit&est-
elle perqie par les éudiants chinois ? Il nous semble indispensable de tenir compte

de leurs opinions.

10.3.4 La timiditédu point de vue des apprenants

C’est a travers I’observation participante et les entretiens avec les
enseignants que nous avons pu cibler quelques apprenants consid&é comme surtout
timides. Quelques grandes caracté&istiques liées souvent ala timiditéont &érep&ées
chez eux. Par exemple, ils s’assoient généralement au coin ou au fond de la salle.
Par rapport aux autres, ils restent beaucoup plus silencieux. La participation orale en
classe est quasiment passive et ils s’expriment généralement a voix basse.

En nous appuyant sur les propos recueillis auprés d’eux, nous essayons de
comprendre comment ils interpretent leurs comportements en classe d’oral et sous

quelles conditions ils se sentent le plus a 1’aise pour prendre la parole :
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Auto- Participation passive et mutisme
&aluation du
niveau d’oral

Iréne | pour D’oral j’ai | & dans la vie je n’aime pas + je ne suis pas bavarde

peut-&re le niveau | ¢ au début de I’apprentissage du frangais je n’ai pas + a

A2 ce moment-1a j’étais en train de préparer mon examen
d’anglais + je m’ai pas mis tous mes efforts pour
apprendre le fran@is ++ je n’arrive pas a bien
comprendre + je ne sais pas comment faire

+ cela ne veut pas dire que je n’ai pas envie de parler
+ peut-&re j’ai du mal 2 m’exprimer c’est-adire que
mon niveau d’oral est insuffisant + j’ai du mal a
m’exprimer + peut-&re sur certains sujets

& je pratique rarement ’oral + actuellement je ne
pense qu’a réussir le TCF

+ je ne suis pas timide + si le professeur me pose une
question + je peux répondre

Olive | quant a ’oral + je | & je suis toujours comme @ je ne parle pas beaucoup
pense que mon d’abord je suis timide + je n’ose pas m’exprimer +
oral est tres faible mon vocabulaire est assez restreint + je n’arrive pas
par rapport aux abien comprendre en classe

autres je pratique rarement I’oral aprés la classe
compékences 0ui + mon niveau d’oral est insuffisant

4

Thomas | mon niveau d’oral je ne m’intéresse pas a la langue frangise

est assez faible [...] si si je veux aller en France + ou continuer mon
master en fran@is + peut-&re je vais essayer de +
pratiquer mon oral + mais la langue francaise ne fait
pas partie de mon futur projet professionnel [...]

& pour certaines raisons + je suis malhabile a
m’exprimer

+ je suis un peu introverti[...]

*
*
L 2
*

Silvere & mon niveau d’oral + j’ai souvent beaucoup d’idées +
mais je manque de vocabulaire + c’est-adire que je
ne peux pas m’exprimer comme je veux

< je ne parle pas beaucoup dans la vie [...] mais en fait
+ je peux répondre acertaines questions

# si I’enseignant me désigne + je réponds [...] peut-&re
c’est mon caractére

< je peux parler [...] mais moi + je ne veux pas me
lancer en premier

# j’ai peur de faire des fautes

Cathy | je pense quej’aile | @ on aeu un nouveau professeur de frangis + on ne

niveau A2 pour le conna pas bien donc on parle peu + @ va mieux

1’oral maintenant

< je pense que les autres vont parler [...] je n’ai pas
besoin de me lancer + et mon niveau d’oral est
faible j’ai peur que les autres se moquent de moi

& [...]si je ne suis pas sOre de ma réponse je ne veux
pas que le professeur m’invite

+ je murmure parfois + pour prendre la parole il m’est
impossible de lever la main pour que tout le monde
puisse M’entendre + c’est impossible [...] ce
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probléme existe toujours + ¢’est un probléme depuis
P’enfance c’est mon caractere

Tableau 5 : Pourquoi restez-vous souvent silencieux en classe d’oral ?

Les apprenants, sauf Silvére, ont effectué une auto-évaluation sur leur
niveau d’oral en frangais. Dans I’ensemble, leur compétence d’expression orale est
considéeé comme trés insuffisante et mé@ne beaucoup plus faible par rapport aux
autres compéences. Plusieurs raisons ont &@éinvoqueées pour justifier la participation
passive, voire le mutisme, en classe d’oral. Nous pouvons y découvrir la
convergence des idées suivantes :

- La timidité Sauf Iréne qui refuse de se considéer comme réellement
timide, les autres pensent que la timiditéfait partie de leur caractée personnel. La
plupart d’entre eux avouent qu’ils ne parlent pas beaucoup dans la vie quotidienne.

- La difficultéde compréhension. Dans les interactions didactiques en
classe de langue, notamment en contexte exolingue, 1’apprenant reste souvent en
position basse du fait de son statut comme locuteur moins compéent. Lorsque
I’apprenant a du mal a comprendre le cours suivi, il lui est difficile de savoir réagir
correctement. C’est ce qu’ont souligné Iréne et Olive dans leurs té@noignages.
Rappelons que la compréhension en classe constitue la plus grande difficultépour
de nombreux apprenants chinois (cf. chapitre VIII, § 8.1.1).

- La difficultéde production orale. Premiérement, 1’insuffisance lexicale
ne permet pas aux apprenants de s’exprimer comme ils le veulent. Il s’agit d’une
grande barricre a franchir lors de la prise de parole. En outre, le niveau d’oral faible
peut s’expliquer par le manque d’exercices oraux apres les cours. Le fait de pratiquer
rarement le franqais est dO ades facteurs comme le manque de motivation pour
I’apprentissage de cette langue, le manque d’efforts pour améliorer 1’oral et un

environnement linguistique peu favorable.
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- La peur de faire des fautes. C’est notamment a travers les ténoignages
de Silvére et de Cathy que nous nous rendons compte de I’impact du concept de face
sur les comportements des apprenants chinois. Comme nous 1’avons déja montr¢, la
face fait partie importante de la culture chinoise et sous-tend les comportements des
Chinois dans la communication sociale. Ici les interactions en classe ne font pas
exception. Certains apprenants ont envie de parler seulement s’ils ont assez de
confiance en eux. Devant le professeur et les pairs, ils évitent de faire des fautes et
craignent la moquerie. En tout cas, ils ne veulent pas perdre la face en prenant la
parole en public.

Tous les points éumé&é ci-dessus font ressortir les difficultés
d’apprentissage propres ala classe de langue et I’impact de la personnalité et de la
culture. De surcroit, I’atmosphére de classe doit aussi &re prise en compte. Dans le
cas de Cathy, lorsque I’atmosphere devient peu dynamique en raison du changement
de professeur, elle devient plus réservée. En effet, le maintien d’un espace de
collaboration cognitive et langagicre a travers la gestion de 1’atmosphere est une des
préoccupations centrales de 1’enseignant. Il est prouvé que I’atmosphere de classe et
les comportements des apprenants sont éroitement corréés (Bucheton, 2009 ;
Bucheton & Soul€ 2009). En somme, 1’ensemble des facteurs sur lesquels nous
venons de nous focaliser sont susceptibles d’entrainer la participation passive ou le
silence des apprenants. Il en résulte qu’ils laissent a 1I’enseignant une impression
timide. Il est intéressant de voir que certains d’entre eux éoquent leur désir de
participation («cela ne veut pas dire que je n’ai pas envie de parler > <«<j ai souvent
beaucoup d’ideées >3 «je peux réondre acertaines questions >»). Cependant, pour
une raison ou une autre, ils se tiennent géné&alement en retrait.

Se pose ainsi la question suivante : dans quels cas les apprenants s’engagent-

ils de plein grédans les t&hes d’oral ?
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Iréne | & quand mon frangais s’améliorera + que je pourrai parler plus ou moins

couramment frangis pour communiquer

Olive | & d’abord je peux comprendre + et si le sujet m’intéresse beaucoup + je veux

parler

Thomas | & peut-&re + si le professeur propose un sujet + sur lequel je veux donner mon
point de vue + oui c’est possible

+ en classe + si on travaille en petits groupes je peux parler

Silvére | & je peux comprendre et je suis sTr de ce gue je dis

Cathy | e sije suis siire de ma réponse j’espére que le professeur pourra m’inviter [...]

+ guand tout le monde est dynamique et s’engage activement dans les activités

Tableau 6 : Quand vous sentez-vous le plus a I’aise pour prendre la parole ?

Il est possible de faire un petit bilan selon ce qu’ils ont répondu dans les
entretiens et le questionnaire :

- La volonté de participation se développe avec 1’amélioration du niveau de
franqis. Une bonne compréhension sur la classe est né&essaire.

- Les apprenants sont plus motivés si le sujet peut les inté&esser.

- Le travail en petits groupes peut favoriser la participation orale.

- Les apprenants ont envie de parler s’ils ont assez de confiance en eux-
meémes.

- L’atmosphere est primordiale. La volonté de s’exprimer est reliée a la
dynamique du groupe-classe.

De plus, il faut noter que deux éudiants mentionnent respectivement leurs

progres a I’oral ainsi que I’influence de I’attitude de 1’enseignant :

88 Silvée je pense que + j’ai fait des progrés a I’oral

[...]

94 Silvée je pense que Nabil peut me pousser aparler davantage
95 | Nabil + pourquoi

96 Silvére parce qu’il nous oblige &parler (ESD 20181207)

32 Cathy ce professeur comment dire + il espére que tout le monde pourra prendre
la parole + mais pour notre ancien professeur on n’est pas obligé de parler
+ @ déend de nous + de notre initiative + ce nouveau professeur demande
que tout le monde parle

33 | tout le monde parle + laquelle de ces fagons te convient mieux
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34 Cathy maintenant

35 | maintenant

36 Cathy comme je suis timide + il vaut mieux qu’on me pousse a agir

[..-]

50 Cathy (rire) peut-&re tout le temps + par exemple quand je suis devant toute la
classe pour prendre la parole je regarde tout le temps mon cahier

51 |1 pour cacher + pour cacher ton visage

52 Cathy (rire) oui ¢’était comme ¢a + mais maintenant je m’adapte je me sens
plus a Paise [...]

[..-]

56 Cathy j’ai fait de petits progrés + comment dire ++ j’ai peut-&re plus
d’occasions pour pratiquer I’oral

[...]

90 Cathy j’ai plus de temps pour pratiquer I’oral + avant j’avais du mal a me
concentrer + je ne pouvais pas bien suivre 1’enseignant

91 | tu avais du mal a comprendre 1’enseignant

92 Cathy avant ¢’était + I’atmosphére de classe &ait extr&nement déendue + je
ne faisais pas attention a ce que dit I’enseignant

93 |1 tu étais souvent distraite + c’est ce que tu veux dire 1

94 Cathy oui tout afait + maintenant c’est impossible + tout le monde doit parler
+ et préparer + presque tout le monde travaille sé&ieusement (ESD
20181211)

Les ténoignages rendent compte que ces apprenants timides éprouvent
généralement des difficultés a s’engager de maniére active dans les taches d’oral. Au
lieu de se lancer de leur propre initiative, ils préféent &re poussés par leur professeur
(«<Nabil peut me pousser aparler davantage >3 il vaut mieux qu’on me pousse a
agir ». L’exigence de la part de 1’enseignant, fonctionnant ici comme catalyseur,
les améne &s’exprimer davantage. C’est en pratiquant 1’oral qu’ils parviennent a
améliorer la compétence d’expression orale et a devenir plus confiants. C’est
notamment chez Cathy que nous avons pu identifier les quelques changements
provoqués. Premiérement, 1’idée de mettre les apprenants timides devant toute la
classe s’avére efficace. Cathy, qui essayait autrefois de contourner la timidité en
cachant son visage, avoue qu’elle s habitue progressivement a prendre la parole en
public. En outre, un nouveau style professoral apporte ala classe une atmosphere
beaucoup plus tendue et sérieuse. Sous I'impulsion d’un pilotage plus serré
I’étudiante devient plus attentive en classe. Cela peut donc favoriser sa participation
orale. En I’occurrence, la posture de contrde, que nous avons par exemple identifié
chez Nabil, a pour fonction d’amener les apprenants timides a sortir de la passivité.
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En ce qui concerne la participation orale, la mise en regard de I’ensemble des
opinions des apprenants et des strategies des enseignants analysés plus haut met au
jour quelques points de convergence qui aident aatténuer la timidité& telle que la
formation de petits groupes de travail, I’introduction de sujets inté&essants en cours
et la nécessité de donner aux apprenants 1’habitude de parler en public. Rappelons
que les interactants en classe sont capables de s’adapter et de redéfinir ensemble la
situation didactique ou ils s’engagent (cf. chapitre 111, § 3.2.4). De ce fait, il est
possible de profiter de ces aspects compatibles et de cré&r au sein de la classe une
culture didactique (Puren, 2010) qui permet aux apprenants de combattre la timidité
Dans I’ensemble, du point de vue de I’agir enseignant, quelques gestes
professionnels sont primordiaux. Un premier constat s’ impose d’emblée : le pilotage.
Ce parcours neeessite de mettre en place des t&hes qui inté&essent les apprenants et
d’organiser des situations de discussion afin de favoriser I’expression personnelle. Il
s’agit ensuite de 1’étayage. Avant de faire parler les apprenants timides, il faut les
faire comprendre. Notamment en classe de langue, la participation repose sur la
bonne compréhension des taches organisées et des exigences de I’enseignant. De
plus, il incombe a I’enseignant de pousser ses €leves a s’exprimer. Si nécessaire,
I’adoption de la posture de contrde consiste ainciter les apprenants réservés a
affronter directement leur difficulté&lors de la prise de parole. Enfin, la gestion de
I’atmosphére est incontournable. L’enseignant a en charge le maintien d’« un climat
cognitif et relationnel >>(Bucheton et al., 2015, p. 68). Une atmosphée dynamique
permet de donner envie aux apprenants de parler. Par ailleurs, les gestes
d’atmosphére doivent permettre de capter 1’attention des apprenants et de les
impliquer dans leur travail et leur apprentissage. Outre ces gestes professionnels, il
est nécessaire de faire évoluer positivement le sentiment d’efficacité personnelle des
apprenants pour susciter leur engagement. Comme nous 1’avons montré
précédemment, I’augmentation progressive du SEP contribue a diminuer leur

anxiééet ales rendre plus confiants en eux-mémes (cf. chapitre X, § 10.2.4).
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10.4 Le dé&alage entre les postures des apprenants et I’attente de

I’enseignant au cours des interactions

10.4.1 La volonté d’agir de sa propre initiative

Autour d’une séquence ou les apprenants sont invités a proposer des adjectifs

pour décrire I’enfance, ’enseignant exprime son insatisfaction Vvis-avis de ses

aeaves :
Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
340 E  quand vous étiez petits + oui 1 E (time code : 00:15:25) Commentaire 11--
+ je vais vous demander + de - euh :: aprés aussi ce que j’essaye de faire
me donner (Il efface le dans mes cours c’est que + j’essaye
tableau) + des adjectifs vous j’essaye de leur faire on va dire en
connaissez les adjectifs 1 (Il quelque sorte un peu de compréhension
regarde les éudiants) + par orale + je parle je parle pas mal dans
exemple moi quand j’étais mes cours j’essaye souvent de : j’essaye
petit j’étais grand mais j’étais d’avoir en fait une discussion quoi +
+ trés mince pour qu’on puisse s’échanger + et ah
341 Af ahoui souvent souvent au final je me retrouve
342 E  etmon frée il dait un peu petit aparler beaucoup dans mes cours mais
mais il &ait trés gros (gestes ¢a me ¢a me dérange pas c’est pas grave
des mains et imitation d’un parce que du coup au moins ils ont un
enfant gros) Frangis qui parle ils entendent un
343 As (rires) Frangis qui parle j’ai mon accent j’ai ma
344 E  ¢a c’est quand j’étais petit + vitesse de : la vitesse avec laquelle je parle
parce que quand j’étais dans le etc donc @ va + mais oui du coup euh :
ventre de ma maman oui 1 + c’est tu vois ce que Ce que je trouve
dans le ventre de ma maman + dommage c’est que je leur explique
il y avait la partie pour mon comment j’étais quand j’étais petit je leur
fré&e mon fré&e &ait tout lamoi raconte mes histoires + mais tu vois ils
j’étais ici (Il fait des gestes sur font pas le premier pas pour EUX aussi
son ventre) me raconter comment c’était c’est
345 As (rires) dommage je suis obligé vraiment de
346 E  j’étais trés petit petit leur demander ++ on peut pas avoir on
347 As (rires) peut pas avoir un VRAI é&hange tu vois
348 E quand je suis né + vous le VRAI é&hange il faut que je leur
comprenez NE demande si je leur demande pas ils me
349 As ouioui diront pas ils vont me laisser parler je
350 E  vous vous souvenez 1 + quand pourrais parler pendant 40 minutes si je
je suis né j’étais trés petit mais leur demande pas ils diront vas-y parle
j’étais trés grand (gestes des continue continue on t’écoute [...]
mains) (suite film)
351 As (rires) E (time code : 00:15:56) Commentaire 12--
- latu vois je leur je leur demande je leur
demande un truc c’est pas compliqué je
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352 E  mon fré&e &ait un peu petit
mais il éait tres gros (gestes
des mains)

353 As (rires)

354 E c’est ma c’est ma c’est ma
maman qui me racontait cette
histoire + ma maman me disait
souvent cette histoire

355 As (rires)

356 E toujours toujours ++ alors
quels sont les quels sont les
adjectifs pour dé&rire quand
on est petit + quand on est
petit il y a QUOI comme
adjectif ++ est-ce que vous
connaissez I’adjectif sage

leur demande de me dire des adjectifs +
les adjectifs je leur donne des exemples je
leur dis grand gros mince petit et tu vois y
en a pas un qui prend la parole ils sont
euh : + je je devrais chais pas chais pas
comment je devrais faire pour euh
qu’ils puissent parler pourtant pourtant
c’est clair je leur dis DITES-moi
donnez-moi UN adjectif donnez-moi
DES adjectifs + je suis obligéde tu vois
de de de pré&enter de répéer de
reformuler de réxpliquer et lails vont
comprendre et l&ils vont commencer a
parler mais sinon oh lalasi si je sais pas
si je leur demande carrément comme @
ils peuvent pas ils répondent pas

(Jonathan-Cours 20180329) (EAC 20180425)

Dans l’interaction en classe, la place dominante de I’enseignant est
facilement identifiable a travers le nombre d’énoncés qu’il produit. On parvient &
découvrir trois grandes étapes dans ses actions d’enseignement et les postures
d’étayage sont &identes. Aprés avoir formuléson exigence au début du TP 340,
’enseignant consacre beaucoup de temps pour raconter sa propre histoire. En
répéant des adjectifs comme «petit >3 «grand > «gros >3 il est dans une posture
d’enseignement afin de faire la démonstration. En méme temps, la posture du
«magicien »qui se réée dans son re&eit frappant et dans sa gestuelle permet de
capter ’attention du public. En TP 356, I’enseignant finit par revenir sur son
exigence en reformulant la consigne. L’atmosphére en classe est humoristique et
déendue, les rires des apprenants adiffé&ents moments peuvent en témoigner.

Mais anotre grande surprise, derriére cette séguence qui nous semble assez
intéressante et impressionnante, se cache le mécontentement de 1’enseignant.
Jonathan constate qu’il dirige lui-mé&ne dans la plupart du temps la parole («au final
je me retrouve aparler beaucoup ). Par contraste, les apprenants ne prennent pas
I’initiative pour parler («ils font pas le premier pas >). Pour une classe d’oral,
n’oublions pas que les pratiques enseignantes ont pour but principal de faire produire

les apprenants dans la langue cible (cf. chapitre VI, § 6.1.2). Selon Jonathan, I’idée
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de raconter son exp€&ience personnelle recouvre plusieurs intentions : premiéement,
il s’agit d’un entrainement a la « compréhension orale » En plus du déseloppement

de la compétence de production orale, I’enseignant se donne un autre objectif &
atteindre sur le plan linguistique. Les savoirs visé& sont ainsi multiples.

Deuxiémement, 1’enseignant se charge de créer une atmosphére favorable ala

«discussion > Les &hanges entre les participants sont mis en priorité Enfin,

I’introduction dans le reeit des «adjectifs >comme exemples («je leur donne des

exemples ») consiste a pousser les étudiants a s’engager dans la tache en question.

Cependant, les ré&ctions des apprenants se trouvent en grand dé&alage avec les

attentes de 1’enseignant : «y en a pas un qui prend la parole ». L’histoire racontée

ne fait que rire les apprenants. Le «vrai é&hange » que I’enseignant espére est loin

d’étre réalisé. Il est a noter que c’est un phénoméne assez récurrent dans la classe de

Jonathan. Au déout de la verbalisation, la préence des éonces tels que «dans mes

cours » et «souvent » permet d’un c6té de mettre en évidence les pratiques

routinisées de 1’enseignant, a savoir I’introduction de la comprénension orale et la

création d’une ambiance favorable aux échanges. Mais de 1’autre c6té, on pergoit

que I’enseignant est souvent confronté a une situation délicate : ¢’est son monologue

qui pr&lomine en classe et les apprenants ne participent pas assez.

Pour sa part, Jonathan pense que la consigne a &é&transmise de fagn claire
(«<c’est clair ») et qu’il a mis tous ses efforts (« je suis obligéde /...] de pré&enter
de répéer de reformuler de réexpliquer >) afin que les apprenants puissent intervenir
dans la tache qui n’est pas, selon lui, si difficile («c’est pas compliqué »). Son
obstacle tient au fait que les apprenants n’agissent pas de leur propre initiative pour
saisir I’occasion d’échanges constructifs. Pourtant, vu 1’effet maitre (Bucheton &
Soulé€ 2009), il nous semble néeessaire de réfléhir sur les liens entre les postures
de I’enseignant et celles des apprenants. Concentrons-nous d’abord sur les tours de
parole destiné aux consignes. En TP 340, aprés sa premi&e consigne, Jonathan
interroge immeédiatement les éudiants pour veéifier leur compréaension sur ses
discours prescriptifs. Cependant, sans leur laisser suffisamment de temps pour qu’ils
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puissent réfléchir et réagir, I’enseignant adopte tout de suite une posture
d’enseignement en proposant des exemples. De mé&ne, en TP 356, I’enseignant
avance tres vite dans sa pratique. Une toute petite pause aprés la reformulation de la
consigne ne permet pas aux apprenants de s’engager immeédiatement dans la t&he.
Sans attendre patiemment la réponse de ses éléves, 1’enseignant donne enfin
directement ’adjectif « sage >>comme exemple. Ainsi le principal probléme ré&ide
dans le fait que I’enseignant ne donne aux apprenants ni le temps de réflexion ni
’occasion d’intervenir. Malgréla dénonstration faite et la consigne reformuleg, le
soutien apporté rapidement par 1’enseignant renvoie en quelque sorte a la posture de
contre-&ayage, puisqu’il agit a la place de ses éléves. En outre, ce qui est négligé
par Jonathan, c’est que les apprenants chinois n’ont pas 1’habitude d’interrompre
I’enseignant lorsque celui-Ci raconte une histoire. Rappelons que le respect pour le
maire constitue une valeur morale trés importante dans la culture élucative chinoise
(cf. chapitre X, § 10.1.1). Vu la position dominante de I’enseignant, les apprenants
préférent le suivre et 1I’écouter au lieu d’exprimer leurs opinions ou de procéder a
des échanges langagiers avec lui. De plus, leurs rires permettent de voir qu’ils sont
trés attirés par le r&it. C’est pourquoi les apprenants ne prennent pas 1’initiative pour
deéerire leur enfance en utilisant des adjectifs. Comme Jonathan le souligne a
plusieurs reprises dans la verbalisation, la prise de parole doit &re sollicité («je suis
obligévraiment de leur demander > «il faut que je leur demande > <«je leur
demande > «je leur dis »).

Si I’enseignant désire que ses éleéves se calent dans ses attentes, il lui est
nécessaire de s’interroger sur ses propres pratiques. Par exemple, 1’étayage est-il
convenable ? Le temps consacréala réflexion est-il suffisant ? En plus, il ressort de
I’analyse ci-dessus que I’enseignant extra-national peut interpréer de fagn erroné
les comportements de son public issu d’une autre culture élucative. C’est la raison

pour laquelle il a parfois I’impression de se trouver dans 1’adversité.
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10.4.2 Les moments silencieux lors de I’interrogation

A la différence des pays occidentaux ou I’on valorise beaucoup le langage et
la prise de parole spontanég, la Chine se caracté&ise par la mise en valeur du silence
et de la prudence avant de parler. Comme le prouvent quelques proverbes tres
cééebres en Chine : «Le silence est d’or >3 «Trop gratter cuit, trop parler nuit > «lII
faut tourner sept fois sa langue dans la bouche avant de parler >» Cependant, en classe
de langue notamment en classe d’oral, le fait que les apprenants restent souvent
silencieux est consid&écomme né&yatif pour le dé&oulement interactionnel ainsi que
I’apprentissage/enseignement de la langue cible. En didactique des langues, le
silence du public chinois a fait 1’objet de nombreuses recherches. Robert (2002, 2009)
constate que les apprenants chinois ne sont pas habitué aagir immédiatement. Face
a la sollicitation, ils s’aménagent un temps de réflexion pour organiser la pensee et
la réponse. Si un apprenant ne répond pas, c’est peut-€tre qu’il ne connait pas la
réponse ou qu’il n’en est pas shr. Pour les Chinois, répondre a une interrogation est
li¢ a I’évaluation de la performance. Il ne s’agit pas d’interagir avec 1’enseignant. En
plus, un long silence peut aussi &re un signe d’incompréhension. A travers leur éude
effectuée en Chine, Liu & Jackson (2011) dégagent plusieurs raisons pour justifier
le silence des Chinois en cours. Ils mentionnent la performance basse en langue
é@rangere, la valorisation du silence dans la culture chinoise, la personnalité
introvertie et I’appréhension de 1’oral. Xie (2017) attire I’attention sur le poids des
pensées traditionnelles chinoises. Les Chinois, influencés par le confucianisme et le
taoisme, préferent le silence a la parole. Au lieu d’étre éloquents, ils ont tendance a
@re discrets et modestes, asouligner le respect des autorités et aéviter les conflits.
Ce qui suppose un apprentissage silencieux. En passant en revue les éudes
consacréss au silence des éudiants en classe de langue, Yu (2016) et Wang (2019)
font remarquer la né&essité d’examiner ce phénomeéne complexe sous trois aspects,

a savoir les apprenants, I’enseignant et la culture.
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De fait, dans certaines sé&juences que nous avons analyseées pr&é&lemment,
nous avons dgaidentifié quelques courts silences en classe. Sur la base des
ténoignages recueillis, le silence des apprenants, notamment pour les moins
dynamiques, s’explique principalement par les causes suivantes : la timidit& la
difficulté¢ de compréhension, la difficulté de production orale et le besoin d’un temps
de réflexion, la peur de faire des fautes (cf. chapitre X, § 10.3.4). De surcroT, les
interactions didactiques nous permettent de relever des problémes lié aux pratiques
enseignantes, tels que le recours ala posture de contre-éayage pour rompre le
silence et la difficult¢ d’accepter le silence. Certains gestes professionnels
inadé&gyuats contribuent aprovoquer un silence. Cependant, comment les enseignants
pergivent-ils le silence de leurs ééves chinois ? Quelles solutions sont envisageées
pour faire face acette situation ? Nous procé&lons aces analyses avec les trois
seéguences suivantes qui partagent des traits communs : les interactions sont

entrecoupées de moments de silence et se passent au début du cours.

10.4.2.1 La pré&lominance de la posture de contrde

Dans la premié&e sé&juence, la difficult&pour les cours du matin est éoquée

pour justifier le silence en classe :

Interaction en classe Verbalisation de I’enseignant
15 E c’est dit c’est bon E (time code : 00:03:50) Commentaire 5--- je
est-ce qu’il y a un pense que le mé@ne silence que tu as avec
autre exemple Zita cette classe quand ils ont cours a8h30 du
+ de pollution matin ils aiment pas les cours du matin
Zita reste silencieuse. [...]
16 E Catherine E P’aprés-midi @ va enfin &10 heures @ va
Catherine reste silencieuse. mais le matin ils aiment pas les cours du
17 E Luc matin + ils sont pas motivés pour avoir
18 Luc euh:: les choses cours le matin ils ils sont encore : leurs
plastiques cerveaux somnolent encore ++ hum oui
19 E le plastique oui + il I donc ils ils réfl&hissent pas
pollue le plastique E ils veulent pas rélehir ils sont encore je te
oui il pollue quoi le I’ai dit leur cerveau dort encore ils veulent
plastique + ouest-ce pas rélé&hir TROP le matin + tu leur
qu’on trouve le donnes un truc qui prenne tout leur temps
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plastique mais comme @ en interaction des le matin
aujourd’hui et cette ils pré&érent garder le silence plut& que
actualité + si vous de : essayer de démarrer leur cerveau +
suivez les oui je te jure ah c’est vrai ¢a c’est vrai ils
informations ou est- m’ont dit ¢a pour les cours du matin ils m’ont
ce quil y a dit pour les cours du 8h30 beaucoup euh
beaucoup de voilabeaucoup viennent en retard aussi + et
plastique + beaucoup ils sont pas trés motivés &a8h30
concentration  de surtout quand il fait froid et quand il pleut
plastique ot + oui
Silence de six secondes dans la | il faut quelque chose qui les aider &démnarrer
classe. ardfléhir

20 E Mario E un café + c’est ¢a que j’ai dit a Mario s’il

21 Mario (hochement de té&e voulait un café quand il est venu + ah ¢a c’est
négatif) un truc personnel @ je veux pas euh + ou

22 E (hochement de té&e bien leur donner un truc &éerire
néatif) tu veux du | [...]
caféMario E ben je : non + un moyen c’est de voila un a

23 Mario  non un réponds réponds méme §’ils

24 E non 1t + et tu as réondent pas JE reformule je reviens
besoin de café + pour leur montrer que je vais pas baisser
ALORS ++ (il fait les bras ils vont répondre méme s’ils ont pas
signe a Britta) le répondu a cette question il y aura d’autres
plastique ou est-ce guestions qui vont arriver et ils vont
quon trouve le répondre acette question + voila(rire) +
plastique donc je les préviens ah encore oui

(Nabil-Cours 20181114) (EAC 20181226)

Les premiers moments silencieux apparaissent aprés que Nabil sollicite
successivement Zita et Catherine pour réondre ala premiée question. La tension
s’atténue jusqu’a la réponse de Luc. En TP 19, aprés avoir donnéun feed-back positif
(«<oui »), I’enseignant tente d’introduire la deuxiéme question en la reformulant de
maniée difféente. Adressée dans un premier temps atout le groupe, cette question
ne suscite aucune réaction de la part des apprenants et le silence regne en classe.
L’enseignant désigne ensuite Mario, mais 1’étudiant lui fait signe qu’il n’arrive pas
aréondre. Au lieu d’amener Mario a réfléchir sur la question posée, |’enseignant
lui rappelle qu’il importe de rester concentrédurant les cours et choisit enfin une
autre étudiante pour continuer I’interrogation. L’atmosphére est dans I’ensemble
tendue et peu dynamique.

A plusieurs reprises, Nabil insiste sur le fait que les apprenants ne sont pas

assez motivés pour les cours du matin. Comme ils sont moins en forme, ils n’arrivent
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pas abien réfl&hir et pré&ent garder le silence. Les éoncé tels que «le méne
silence » et «le matin» permettent de voir qu’il s’agit d’un phénoméne assez
regurrent. Pour que les apprenants puissent «démarrer leur cerveau », I’enseignant
signale qu’il opte principalement pour une stratéie de sollicitation: le
questionnement. Il souligne son rde de sollicitateur («JE reformule je reviens >
«je vais pas baisser les bras > et la nécessité d’obtenir la parole de chaque
apprenant («un aun réonds »). L’intention de faire participer tout le monde
conduit Nabil &adopter souvent la posture de contrde. Comme nous le remarquons
dans les interactions, les incitations ala prise de parole se ré&lisent principalement
par la désignation d’une personne. En effet, les sollicitations enseignantes traduisent

une préccupation de ne pas laisser la place au silence :

117 Nabil je n’accepte pas le silence

[...]

120 s’il y a un silence tu demandes aux étudiants de répondre

121 Nabil oui oui si oui qu’est-ce que je fais je je leur pose la question si je vois que

personne n’y répond c’est moi qui vais choisir un étudiant + et quand
voila quand tu choisis I’étudiant je te 1’ai dit méme si il te dit je ne sais pas
au moins t’as une réponse oK tu ne sais pas je vais passer aun autre
éudiant ok c’est faux ¢’est pas grave un autre étudiant oui trés bien une
autre question voila+ parce que sinon tu XXX le silence @ peut rester
pendant une demi-heure voil&[...] (EAC 20181114)

Nabil avoue qu’il lui est difficile d’accepter le silence qui pourrait géer le
déoulement interactionnel («au moins t’as une réponse>) et la gestion du
temps («<le silence @ peut rester pendant une demi-heure ). Si personne ne se lance
pour répondre, il préfére choisir I’étudiant qui va parler. Si I’étudiant ne répond pas,
il en choisit un autre. Ces prises de position peuvent &re confirméss par le biais de
ses interactions avec Zita, Catherine et Mario. Cependant, cette fagon de faire
avancer la classe est-elle toujours convenable ?

Ce que Nabil néglige, c’est que les apprenants chinois ne sont pas habitués a
agir spontanément. Divers facteurs sont susceptibles d’entrainer le silence. Lorsque

Zita et Catherine restent silencieuses, 1’enseignant ne leur propose aucun soutien
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nécessaire. Il en va de méme pour Mario. L’enseignant n’intervient pas pour amener
I’étudiant a réfléchir et a surmonter ses difficultés. Pour rompre le silence, le passage
rapide aun autre éudiant présente effectivement des inconveénients :

- Premiérement, I’instauration d’une atmosphére communicative ou méne
dynamique devient impossible.

- Deuxiémement, I’objectif d’équilibrer la participation orale n’a pas été
atteint. L’enseignant n’a pas pu faire parler 1’étudiant(e) choisi(e) dés le
début. Du fait du manque d’étayage, celui ou celle qui n’a pas répondu
ne parvient pas aaller plus loin et &progresser a 1’oral.

- Enfin, la stratégie de faire taire les autres pour faire parler une seule
personne risque de porter atteinte a la volonté d’engagement de certains
apprenants.

Citons quelques opinions recueillies :

Enquée :

Sophylia  en général, c’est I’enseignant qui décide 1’ordre de la prise de parole. Il para®
bizarre d’intervenir spontanément.

Zoé quand I’enseignant pose une question, en général, il désigne la personne qui va
parler. Chacun a I’occasion de prendre la parole, mais on n’agit pas de sa propre
initiative.

ESD:
50 Augusta [...]s’il pose une question + généralement c’est lui qui choisit la personne

qui parle + le semestre dernier on pouvait prendre la parole quand on le
voulait + ¢’est un peu embarrassant + si ’enseignant choisit une autre
personne je trouve embarrassant d’intervenir spontanément + donc
je pré&eére rester silencieuse (ESD 20181207)

Etant donné la position dominante de 1’enseignant dans la répartition de la parole,
certaines étudiantes ont tendance a retenir leur envie de s’exprimer. Pour I’ensemble
de la classe, cela ne favorise pas le développement de la capacité aregir
spontanément. Les apprenants restent toujours dans un modée eélucatif peu
participatif. Comme le déerit Xie (2017) dans son éude : «les &hanges entre

enseignant et apprenant se d&oulent souvent sous forme de questions-réponses.
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L’apprenant répond rarement de son initiative, il attend d’étre désigné par
I’enseignant pour reprendre la parole. Il n’y a pas de discussion ni de débat a b&on
rompu >>(p. 362).

En bref, par sa nature, le recours &la posture de contr@e ne permet pas a
I’enseignant de franchir cet obstacle : le silence lors de I’interrogation. La situation

risque de s’aggraver au cas ou 1’enseignant n’apporterait pas a ses €léves le soutien

dont ils ont besoin.

10.4.2.2 Le recours ala sollicitation et ala posture de contre-&ayage

Continuons avec la deuxiéme séquence ou 1’enseignant, par souci de tissage,

s’efforce d’amener les apprenants a revenir sur ce qu’ils ont travaillé précédemment :

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
10 E et aprés on a fait E (time code : 00 :01 :48) Commentaire 1---
quoi aprés on a bon typique je demande qu’est-ce qu’on a
parlérapidement de fait la semaine derniére ils sont censés se
quoi souvenir mais ils se souviennent jamais
Silence de cing secondes dans la alors j’écris toujours au tableau + et aprés
classe. ah:
11 E de quoi on a parlé [...]
aprés (suite film)
12 Victoire des phrases et des E (time code : 00 :03 :40) Commentaire 3---
mots [...] on a fait un cours sur les expressions
13 E des phrases et des en frangis donc poser un lapin blablabla
mots quelles phrases des choses comme @ + ils sont censé&
quels mots ++ hein 1 L’APPRENDRE + tu veux dire tu I’as vu
Silence de cing secondes dans la dans le cours ils sont censeés le savoir tu
classe. leur demandes (il pousse un bruit) +yena
14 E vous vous souvenez 1 pas un qui sait ah zé&o + peut-&re Aurore
++non 1 + non 1 ++ mais Aurore elle est trop timide elle parle
on a parlé des (il jamais en méme temps ’ambiance dans le
&rit au tableau) +++ groupe + je pense que c’est aussi une
des expressions ++ question d’ambiance a ce niveau-la +
frangaises oui 1 vous parce que quand quand quand tu quand tu
vous souvenez 1 + tu compares euh :: ¢’est le groupe 5 c’est¢a 1
te souviens 1 + non le groupe 5 t’as enregistré des vidéos le
1(il regarde Tania) + groupe 5 @ va ils parlent pas trop mal le
VOUS VOUS souvenez groupe 2 euh je pense que I’ambiance t’as
on a regardé une pas d’élément moteur t’as pas de gens
vidéo oui T + on a qui qui vont se dire allez je me lance je
suis lapour travailler on travaille non y a
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parléde quoi la vidé® pas + le groupe 2 c’est c’est le groupe de
¢’était quoi la mort c’est euh : ils sont tous morts ils
15 Victoire un Franis sont tous dead
(Jonathan-Cours 20180619) (EAC 20180924)

En classe, ’interrogation en TP 10 est suivie par le silence des éudiants. La
reformulation en TP 11 reussit &faire intervenir Victoire. Mais le silence réppara®
lorsque Jonathan désire des preeisions en partant de la proposition de 1’étudiante.
L’enseignant intervient ensuite pour faire avancer le cours. Son interrogation (<«<vous
VOUS souvenez 1 >) consiste apousser les apprenants ase souvenir de la t&he qui
pré&ee et ales inciter &la poursuite de son discours. Toujours sur une intonation
montante, il ajoute deux <« non > pour renforcer la sollicitation et continuer la
vé&ification de connaissances. Comme les apprenants ne réagissent pas, I’enseignant
passe ensuite ala posture de contre-&ayage en donnant directement la réponse («des
expressions ++ franqises »). 1l revient enfin sur une modalitéde sollicitation tantG
collective tantot individuelle avec une série d’interrogations. L.’ambiance est dans
I’ensemble toujours silencieuse a part 1’intervention de Victoire.

Lors de I’entretien, cette difficulté d’effectuer un tissage est qualifié par
Jonathan de «typique > Les adverbes comme <«jamais >»et «toujours >>permettent
de constater qu’il s’agit d’un obstacle récurrent. A plusieurs reprises, 1’enseignant
souligne que les apprenants ne devraient pas avoir de grandes difficulté& arevenir
sur ce qu’ils ont appris («ils sont censés se souvenir » <«ils sont censeés
L’APPRENDRE >3 «ils sont censés le savoir >). Mais le probléne réside dans le fait
que personne ne veut se lancer pour ré@ondre. Comment 1’enseignant pergoit-il le
silence en classe ? Si nous revenons sur I’interaction, nous pouvons remarquer que
les discours de I’enseignant en TP 14 sont accompagnés de petites pauses. 1l nous
semble que Jonathan attend toujours une réonse. En effet, sa patience peut &re mise

en relation avec son attitude envers les moments silencieux :
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122 E ben oui parce que moi + disons que le silence oui ++ si si ¢’était disons
que le silence ne me déangerait pas + s’ils réfléchissaient s’ils
réfl&hissaient s’ils réfléchissent pour pour poser pour faire une phrase
etc pour parler @ me dérangerait pas + mais le silence qu’ils font c’est
un silence je ne veux pas parler c’est pas un silence je ne sais pas
parler

[...]

124 voil&c’est le silence ils ne veulent pas parler parce qu’ils sont timides
parce qu’ils ont peur de faire des fautes mais s’ils réfléchissent XXX
hum :: ils vont parler aprés ok j’accepte ce silence mais ce silence-1a+
c’est pas bon celui de je ne veux pas travailler je ne veux pas parler
c’est pas trés bien pas trés productif (ESD 20180315)

Contrairement a Nabil, Jonathan signale qu’il accepte le silence de ses €léves,
mais a condition qu’ils réfléchissent. C’est-adire qu’il veut leur laisser le temps de
réflexion pour qu’ils puissent mieux prendre part a I’interaction. En mé&ne temps, il
n’accepte pas le silence causé par la passivité devant la participation orale. Ici se
révée sa principale préaccupation : ses éeves chinois restent souvent silencieux du
fait de la timidit&ou de la peur de faire des fautes.

Outre les deux facteurs qui viennent d’étre cités, 1’enseignant mentionne
dans son commentaire particuli&ement I’ambiance peu dynamique du groupe-classe.
Par rapport a un autre groupe qu’il prend en charge, ce groupe est beaucoup moins
actif («c est ¢ ‘est le groupe de la mort »). Prenant Aurore comme exemple, Jonathan
réée sa difficultéde s’appuyer méme sur la participation des apprenants de bon
niveau. L’absence d’un « éénent moteur >rend difficile la gestion de 1’atmosphére
de classe et de la participation verbale. Nous constatons que, malgréles interventions
de Victoire, I’enseignant est tres insatisfait de tout le groupe.

Compte tenu de la réeurrence de cet obstacle relatif au geste de tissage, il
nous parait important de voir comment I’enseignant gere sa classe pour favoriser le
déroulement interactionnel. Sur le plan stratégique, on n’identifie dans le
commentaire qu’une seule solution qui renvoie a une pratique routinisée : <<j ‘écris
toujours au tableau >» Dans I’enseignement, 1I’écriture au tableau est considérée

comme un moyen de transmission ou de mediation efficace qui permet a
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I’enseignant d’orienter I’apprentissage (Nonnon, 2000). Cependant, dans le cas de
Jonathan, le fait de répondre ala place des apprenants reléve de la posture de contre-
é@ayage. En outre, selon nos analyses ci-dessus, 1’enseignant s’efforce toujours de
solliciter la classe atravers des interrogations. Mais seule la sollicitation n’est peut-
ére pas suffisante pour que les apprenants se souviennent de la le@n préeélente.
Nous ne découvrons aucune trace de démonstration ou d’exemplification au sujet

des expressions frangaises. Autrement dit, I’enseignant n’apporte aucune aide

concréte qui permet de faire du lien avec ce qui a é&&appris.

10.4.2.3 Vers une orientation plus dé&aillé

Observons la séquence suivante dans laquelle I’enseignant essaie de vérifier

la compréhension des apprenants atravers des questions :

Interaction en classe

Verbalisation de 1’enseignant

Projection de la vidéo de I’AFP

2 E c’est quoi le sujet de cette vidéd

Silence de six secondes dans la classe.

3 E de ce qu’on a vu c’est quoi les
gens qu’on a vus c’est qui

Silence de sept secondes dans la classe.

4 E ils parlaient ils parlaient de
quoi 1

Silence de six secondes dans la classe.

bon apparemment ils régissent pas
donc je suis obligéde les tramer enfin
les attirer

oui c’est ¢a c’est mais pourquoi d’aprés
toi pourquoi ils ne ils ne répondent pas
au début achaque fois ils ont je sais
pas s’ils ont peur de se tromper ou oui
peur de : de se lancer je sais pas trop
trop

5 E VOUS avez vu c’était tous des | | ilsont des problénes de compréhension
gens de la mé@ne nationalitéou ou pas d’aprés toi
c’était des gens des différents | E euh pour par rapport &la vidé ou par
pays rapport ama question tu veux dire

6 As  desdiffé&ents pays | par rapport ala vidé + parce que tu as

7 E oui et ils parlaient TOUS de posédes questions sur la vidé®
quoi 1 E ouioui

8 Afs laFrance [...]

9 E les Fran@is oui donc c’est en | E peut-étre que un visionnage ¢’était pas
gros ¢’est + les Fran@is vus par assez peut-&re j’aurais di leur
les érangers (il &rit au tableau) montrer deux fois avant de

+++ donc le questionnaire on va
ré&eouter une deuxiéme fois (il
distribue les questionnaires aux
déudiants) +++ donc essayez
d’entendre comme la premicre
fois + toute la vidé® essayez de

—

commencer aposer les questions

]

chais pas oui 1a ¢’est oui quand a chaque
fois dans une classe @ répond pas du
coup je me dis peut-&re que lails
comprennent pas la question que j’ai

371




Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

répondre si vous arrivez pas a formulé& + je reformule je déaille un
répondre on €&outera personne peu plus j’essaye de plus orienter +
par personne dgaoui

(Pierre-Cours 20180423) (EAC 20180630)

En classe, la pré&lominance de la parole enseignante est en contraste avec le
silence des apprenants. Afin de provoquer la parole apprenante, Pierre poursuit son
interrogation en reformulant autrement sa question initiale (TP 2, 3, 4). L’accent est
toujours mis sur le sujet de la vidéo. Sans obtenir de réponse, il continue d’attirer
I’attention sur un autre élément clé : les personnages. Vu le premier é&hec en TP 2
(«<les gens qu’on a vus c’est qui »), I’enseignant choisit d’orienter son public vers
un point plus pre&eis : il leur demande d’identifier la différence des gens qu’ils ont
vus dans la vidéd (TP 5). Cette pratique professionnelle est d&isive pour rompre le
silence. Apres avoir suscitéla réction des apprenants, Pierre revient en TP 7 asa
question de départ. Cette derniére sollicitation permet d’obtenir une réponse
collective («la France ») qui correspond plus ou moins a I’attente de 1’enseignant.
I1 s’appuie ensuite sur la proposition de ses éleves pour introduire finalement le sujet
abordé Ici vis-avis de moments silencieux, le travail de 1’enseignant s’effectue
principalement sur une <«modalité interrogative » (Nicolas, 2015a). Comme le
souligne Maulini (2005, p. 37), «Conduire I’enseignement, c’est conduire une
conversation. Et conduire cette conversation, c’est poser des questions > A travers
ses questions adressées a 1I’ensemble de la classe, Pierre tente de pousser ses €leves
ardl&hir et aidentifier des indices clés. Les sollicitations sont clairement orientées
vers la provocation de la réponse.

D’apres ’observation de Pierre, les apprenants chinois sont genéalement
(«& chaque fois ») silencieux «au dédut > du cours. En adoptant une attitude
incertaine («je sais pas > <«je sais pas trop trop »), I’enseignant émet plusieurs
hypothéses a I’égard du silence. Du point de vue de I’'impact de la culture éducative,
on trouve par exemple la peur de faire des fautes ou de prendre la parole devant toute

la classe. Pierre suppose aussi qu’ils aient du mal a comprendre sa question initiale.
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C’est pourquoi il fait appel a la reformulation (« je reformule >) pour soutenir ses
ééyes. Par ailleurs, le silence pourrait &@re associéaleur difficultéde comprénension
sur la vidéo. L’usage de « j ‘aurais dit » permet de voir que 1’enseignant reconsidere
sa prise de choix avec regret. Il pourrait s’agir d’un petit indice de développement
en matiere de pratique professionnelle. Face aux moments silencieux, I’intervention
de I’enseignant prouve sa difficulté de les accepter et son intention de préserver le
fil interactionnel («je suis obligeéde les tramer enfin les attirer >». Evidemment, la
stratégie la plus efficace est celle qui oriente les apprenants vers un éément
constitutif de la réonse («je détaille un peu plus j’essaye de plus orienter ». |l
passe provisoirement de sa question centrale a I’observation des personnes qui
parlent. Aprés que les apprenants commencent a répondre et que 1I’atmosphére
devient plus dynamique, I’enseignant les réoriente vers son attente.

En classe, les questions forment une partie essentielle de 1’enseignement et
remplissent plusieurs fonctions principales, par exemple, initier et orienter les
échanges, évaluer I’acquisition des apprenants, susciter I’expression a I’intérieur de
la classe, etc. (Maarfia, 2017 ; Maulini, 2005). Dans ’enseignement des langues,
I’interrogation enseignante consiste aussi aencourager la pratique de la langue cible.
La participation verbale des apprenants est ainsi trés appreéeié tant sur le plan
interactionnel que pé&lagogique. Si <«pour le discours (et par conséjuent pour
I’homme) rien n’est plus effrayant que 1’absence de réponse (Bakhtine, cité par
Nicolas, 20153, p. 4), le silence des apprenants met les enseignants de langue dans
une situation difficile. Cependant, en pé&lagogie, le silence ne peut pas &re entendu
dans un sens purement né&yatif. Rousseaux (2003) indique que le silence est
nécessaire a 1’enseignant aussi bien qu’a I’apprenant. L’enseignant peut s’autoriser
le silence afin de «suivre, g&er, contrder sa propre pensée publique >»(p. 7). Quant
a ’apprenant, le silence autorisé par le maitre lui laisse le temps de comprendre, de
réfléchir et d’intervenir librement dans les échanges. Il s’agit de lui offrir I’occasion
de devenir acteur de son apprentissage. M&lioni (2013), pour sa part, souligne
I’importance d’observer le silence pour mieux outiller I’enseignant.
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Dans notre éude, si le silence fait partie des préaccupations des enseignants,
il nous semble néeessaire de désouvrir leurs attitudes envers les moments silencieux,
d’observer, voire d’interroger, leurs pratiques d’enseignement pour y faire face.
C’est de cette fagon qu’on trouve des pistes de développement professionnel. A
travers les séjuences analysées pré&é&emment, nous remarquons que les apprenants
chinois tendent &agarder le silence surtout au début du cours. Les interrogations
enseignantes peuvent se heurter au silence, que ce soit pour une sollicitation
individuelle ou pour une sollicitation collective. Vis-avis du silence, les trois
enseignants se comportent de maniere diffé&ente. Nabil se positionne autoritairement
sans ¢étayer suffisamment la participation des apprenants. L’adresse est souvent
individuelle. Mais le recours ala posture de contrde ne suffit pas pour mettre fin au
silence. Jonathan tente de faire avancer la classe en s’appuyant sur la sollicitation et
la posture de contre-&ayage. L’absence d’aides concrétes ne permet pas de
provoquer la parole apprenante ni de changer I’ambiance silencieuse du groupe-
classe. Par contraste, sans oublier son objectif vis& Pierre procesle &une orientation
plus dé&aillée aupres de ses @eéves. La posture d’accompagnement et 1’adresse
collective aboutissent finalement &la participation collective du groupe. Comme
nous I’avons montré, les apprenants chinois sont souvent qualifié& de peu
participatifs. Ils restent assez prudents avant de prendre la parole. Plutot que d’agir
de leur propre initiative, ils préférent d’étre désignés par I’enseignant. Pourtant,
I’expérience vécue par Pierre nous fournit une autre preuve. Lors de I’interrogation,
il est pré&able de procé&ler aune dénarche plus concrée vers les déails. Une aide

convenable est primordiale pour impliquer le public chinois dans la prise de parole.
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10.4.3 Les réonses inappropriees

Comme nous ’avons évoqué plus haut, I’interrogation enseignante est
multifonctionnelle. En classe de langue, I’un de ses buts les plus importants est de
provoquer la parole apprenante. Lorsque I’enseignant pose une question, il attend
géné&alement que ses @éeves lui donnent une réponse satisfaisante. Outre le probléne
de silence, il arrive parfois que la réponse de 1’apprenant vienne déevoir le maire.
Comment ’enseignant réagit-il acette situation problénmatique ? Dispose-t-il des
moyens efficaces pour orienter les apprenants vers ses attentes ? VVoyons ensemble
les deux séjuences suivantes.

La premiere séquence commence par la question de I’enseignant qui tente de

vérifier la compréhension d’une étudiante sur le texte étudié :

Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant

206 Sylvia

209 E

L’enseignant attend la réponse de
Sylvia et celle-ci sort son portable
pour consulter le dictionnaire.

euh euh

Sylvia continue de consulter le

I1'y a un long silence en classe.

que compte faire le
gouvernement
franqis

197 E [...] eun que compte| E (time code: 00:36:15) Commentaire 26---
faire le gouvernement comme je te I’ai dit oui je te dis aussi dans
frangais sur ce sujet + le : dans la derniée dans la derniére page de
euh Sylvia la transcription que certains éudiants

198 Sylvia  euh: le gouvernement quand ils réondent aux questions ils
franqis prennent exactement la phrase du texte et

199 E hum hum si la phrase est mentionnée indirectement

200 Sylvia n’estprévu dans le dans le texte ils paniquent ++ si la phrase

201 E n’est prévu n’est pas dans le texte ils font pas mais la

202 Sylvia dansle phrase elle est dans le texte des fois je te dis

203 E **(je ne comprends comme par exemple la derniée euh: la
pas) n’est prévu question ¢’est avec Sylvie ou je lui ai dit avec

204 Afs (rires) Raissa non Sylvie ++ ah Sylvie oui j’ai dit

205 E le gouvernement Sylvie on te donne pas tout dans le texte dans
frangais le document il faut comprendre le sens + et

des fois il faut reformuler ne pas me
donner a I’identique la phrase qui a été
dite + EUX non ils prééent le moyen
facile pas tous ah certains + le moyen facile
ah la phrase elle est Iadonc je la prends je la

dictionnaire. réécris non c’est c’est bien aussi de
207 Sylvia  pu: publier peut reformuler la phrase de montrer que tu as

publier cette compris le texte que tu as compris la phrase
208 E Erika ou bien la reformuler avec tes propres mots

c’est dans dans les transcriptions des fois ils
utilisent des des phrases complées des fois
ils utilisent des mots difficiles &comprendre
si tu as compris le mot si tu si tu as dga
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210 Raissa
211 E

en suspens

TRES BIEN en
suspens en suspens il
ne sait pas encore s’il
va augmenter ou non +
merci Raissa +iln’y a
pas euh Sylvie &7 +
(il montre la feuille)
quand ils vont te poser
des questions ils
posent des questions
sur le  document
d’accord + ils vont pas
te donner TOUS les
mots dans le
document c’est a toi
de réfl&hir (geste de
la main) ++ c’est pas
toutes les réponses qui
sont dans le document
des fois c’est le SENS
tu comprends et tu
écris c’est pas prendre
directement et mettre
+ c’est pas comme ca
@ marche ok [...]

traduit le mot et tu comprends le sens régeris-
moi comment tu I’as compris

d’aprés toi pourquoi ils ont ce probléme-la
ah @ c’est un probléme aussi un truc de :
ah : de I’école

de I’école

oui ++ je pense ah parce que j’ai aussi euh
c’est c’est pas trés différent du du
programme aussi on a alg&ien de : du euh du
primaire et du collége alg&iens parce que le
primaire et le collége alg&iens je pense que
aussi les Chinois aussi si tu mets pas ce que
le prof VEUT euh que tu mettes c’est faux
+ si tu si tu mets une phrase elle est juste mais
c’est c’est a toi c’est ta pensée a toi et que le
prof pour lui dans sa feuille de correction il a
dit ils vont répondre comme ¢a c’est faux +
il laisse pas la libre imagination a I’esprit
[...] mais moi personnellement quand j’étais
en Algéie au lycé euh au collége pardon
surtout au collége et au primaire t’avais pas
le droit de d’aller il faut suivre

il faut suivre

voila si je te suis pas c’est faux et je pense
que c’est la méme chose pour certains
éudiants oui

(Nabil-Cours 20181127) (EAC 20190102)

En TP 199, Nabil confirme dans un premier temps le dédut de la réonse de
Sylvia («hum hum >). Mais la reprise par répéition en TP 201 rend compte du fait
que D’enseignant n’est pas satisfait de la proposition en TP 200 et qu’il veut attirer
I’attention de I’étudiante sur sa réponse. Le TP 202 amene a voir que cette stratégie
discursive est loin d’étre efficace. En effet, comme nous I’avons analysé
précédemment, le fait de reprendre les énoncés de I’apprenant est relié au geste de
conformitéau genre. Ce geste professionnel dont I’enseignant se sert souvent pour
indiquer de fag@n implicite une erreur ou pour exprimer sa désapprobation s’aveére
parfois inadaptéen classe de langue (cf. chapitre VIII, § 8.1.3). Jusqu’a ce que

Nabil donne un feed-back né&atif en TP 203, Sylvia est consciente de son erreur.

67 A la fin de ’entretien d’autoconfrontation, Nabil a avoué qu’il avait confondu les prénoms de deux
étudiantes. Il s’agit d’une remarque qu’il voulait faire a toute la classe en passant par Sylvia. Mais il
s’est trompé de prénom et a appelé 1’étudiante Sylvie.
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Elle commence &consulter le dictionnaire et essaie de proposer une nouvelle réponse
(TP 207). Cette fois-ci, sans donner a Sylvia d’évaluation directe, 1’enseignant
choisit de désigner une autre &udiante pour obtenir une réonse. Mais cette posture
de controle ne provoque qu’un long silence en classe. En effet, selon nos analyses
précédentes, 1’absence de techniques d’étayage et le passage rapide aun autre
apprenant ne sont pas favorables ala participation verbale, et au contraire pourraient
rendre I’ambiance tendue et conduire au silence. Finalement, I’expression proposée
par Raissa devient un <«support discursif > (Nicolas, 2014) pour Nabil («<en
suspens >). L’enseignant reprend la parole apprenante et I’explique pour que les
autres puissent comprendre.

Quant au TP 211, il faut noter que I’enseignant fait une série de remarques a
Sylvia. Il lui déonseille de <«prendre directement >» les phrases du texte pour
répondre aux questions. Quelques exigences sont formulées: la né&essité de
«réleéhir » et I'importance de répondre avec ses propres mots apres avoir compris.
La verbalisation de Nabil se concentre &alement sur les remarques faites en classe.
La faiblesse constaté chez certains apprenants chinois réide dans leur difficultéde
proposer une réponse convenable en reformulant les idées du texte. L’absence de
phrases toutes faites risque de les mettre en panique. Plut& que de baser leur réaonse
sur la comprénension, ils préfeent reproduire compléement les phrases originales.
Par manque de réflexion, la structure de la phrase est parfois dé&ousue. La tension
se creée ainsi entre les apprenants qui optent pour le «moyen facile » et I’enseignant
qui desire une phrase logique pour ve&ifier la comprénension. L’impact de la culture
&lucative chinoise est mis en avant pour tenter d’expliquer les comportements des
apprenants. Comme pré&e&lemment, Nabil éablit un lien entre sa propre exp€&ience
d’apprentissage et celle de ses éléves. La similarité contextuelle ’améne a inférer
(«je pense ah >) que les apprenants chinois sont formé& dans un systéne &lucatif
dans lequel I’enseignant bénéficie d’un statut autoritaire et les apprenants n’ont qu’a
«suivre » les modeles de référence qu’on leur offre. C’est pourquoi ils sont forts en
imitation et en reproduction. Faute d’imagination et d’originalité, ils sont moins
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habiles &formuler une réonse avec leurs propres mots. A ce sujet, dans la partie
consacrée a la capacité d’apprentissage du public chinois, nos analyses basées sur
les commentaires des enseignants ainsi que sur les travaux anté&ieurs peuvent
également I’attester (cf. chapitre X, § 10.1.2).

Contrairement & la situation didactique our sont mises en relief les
divergences entre les diffé@entes cultures élucatives, une exp&ience similaire et un
rapprochement psychologique offrent en fait aNabil la possibilit€de baser ses
pratiques d’enseignement sur son interprétation des habitudes d’apprentissage du
public. De toute fagon, il lui est possible de proposer des soutiens néeessaires pour
aider les apprenants a corriger leurs faiblesses et aréliser des progres dans
I’apprentissage. Pourtant, 1’enseignant fait un itinéraire inverse. Si on revient sur
I’interaction, on constate que Nabil n’offre aucune aide effective lorsque Sylvia se
perd dans les informations du texte. Le geste de conformit&au genre en TP 201 reste
sans effet. Le feed-back néyatif qui se fait en chinois (TP 203) provoque le rire des
autres éudiants. Dans un groupe-classe qui est marquépar la culture de la face, on
peut s’interroger sur I’influence de cette pratique enseignante sur la mentalité&de
I’étudiante qui tente de répondre. Tout au long des interactions, Nabil se contente de
solliciter la parole (TP 205, 208, 209). Quand Sylvia se trompe & nouveau,
I’enseignant désigne tout de suite une autre étudiante sans indiquer directement
I’erreur. On ne découvre aucune trace de démonstration ni d’aide individualisée.
L’absence de la posture d’accompagnement et d’enseignement ne suffit donc pas
pour orienter I’étudiante vers son attente. Jusqu’a I’intervention de Raissa,
I’enseignant ne dispose pas de moyens efficaces pour faire avancer la classe.

Dans la séquence suivante, un autre enseignant avoue qu’il réussit a trouver

une solution pour que ses ¢léves chinois puissent mieux réagir lors de 1’ interrogation :
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Interaction en classe Verbalisation de 1’enseignant
12 E oui T c’est bon 1 + alors | E jedisau lieuau lieu de chercher un
aujourd’hui aujourd’hui on va exemple que je dois réfléhir avant
voir comment (il €rit au IMAGINEZ ils savent pas g non
tableau) ++ formuler ++ une ben regardez Catherine n’est pas la
hypothése ++ qu’est-ce que ou est Catherine elle est ou
c’est : une hypothése Catherine faites une hypothése
13 Afs **(une hypothése une | [...]
hypothése) E sion va dire c’est une tactique
14 E en chinois oui (hochement de | | c’estune tactique
té&e affirmatif) mais explique- | E c’est: c’est on va dire on va
moi en frangais utiliser la facilité+ je sais que si
15 Baptiste Si tu veux si tu veux que les éudiants
16 Olivia si comprennent il faut donner des
17 As Si i exemples concrets + un exemple
18 E si: si pas vraiment (hochement concret  ils  comprennent
de t&e négatif) + si c’est pour Catherine elle est otitu sais pas tu
formuler une condition + si je sais pas ben tu penses que : ah oui
demande de formuler une je pensais c’est une hypothése je
hypothése comment on dit crois que j’imagine que ah oui la
Les éudiants restent silencieux. ils comprennent + tu leur dis tu
19 E est-ce que vous savez 1 + non 1 leur donnes un autre exemple tu
vous ne savez pas T + je vous essayes de faire un truc autrement
donne un exemple oui 1 je vous + non non ils savent pas non ils
donne un exemple + par peuvent pas + ils savent pas du
exemple par exemple Olivia euh tout
Olivia Catherine elle est oti++ | | donc c’est une tactique
Catherine elle est otCivous savez | E c’est une tactique oui toujours
ouest elle donner des exemples concrets
20 Lizzie elle des des exemples concrets si tu
21 E elle est ouCatherine donnes des exemples concrets ils
22 Lizzie peut-&re comprennent lag va mieux + oui
23 E peut-&re ah peut-&re tu donnes pas d’exemples
24 As (rires) concrets ils sont perdus les les
25 E si ¢’est peut-&re j’ai remarqué que les Chinois ils
26 Baptiste oui oui sont ils sont pas trés dans : onva
27 E tu penses tu penses qu’elle est ou dire dans le figuratif plutG ils
28 As (rires) ont besoin d’exemples concrets
29 E hein 1 tout ce qui est imaginémachin
30 Baptiste peut-&re elle est aux toilettes comme @+ @vapastresloin @
31 E peut-&re elle est aux toilettes ah va pas trés trés loin un exemple
c’est une hypothése peut-&re concret ils comprennent ils savent
qu’elle est aux toilettes oui + ils savent comment faire ¢’est bon
ensuite + PEUT-ETRE qu’elle + @ va un exemple concret @
est oupeut-étre qu’elle dort (il vaut bien + c’est plus facile c’est
fait semblant de dormir) plus facile
(Jonathan-Cours 20180531) (EAC 20180627)
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Les sollicitations de I’enseignant (TP 12 et 14) suscitent de vives réactions
en classe. Mais la mé@ne réonse proposee par les apprenants (TP 15, 16 et 17)
entrame un feed-back négatif de la part de 1’enseignant (TP 18). La relance de
I’échange (« comment on dit > provoque ensuite un moment silencieux en classe.
Pour rompre le silence et faire avancer le cours, Jonathan procéle aune éape
importante et s’inscrit principalement dans une posture d’accompagnement.
S’appuyant sur I’absence d’une étudiante, il guide de maniére latérale ses éleéves vers
son attente. A travers ses interrogations répétitives, I’enseignant attend que les
apprenants lui répondent avec I’expression de I’hypothése qu’il a envie d’introduire
en classe. L’intervention de Lizzie en TP 22 est un premier pas crucial pour amener
I’interaction vers la bonne voie. Jonathan fait preuve de son affiliation en reprenant
la parole apprenante, mais sa sollicitation en TP 27 rend compte du fait qu’il désire
une phrase hypothétique plus compléte. Enfin, I’intervention de Baptiste est
appre&ies par le maire («ah c’est une hypothése >).

Jonathan partage dans son commentaire la cléde sa reussite : il importe de
donner aux apprenants chinois des <«exemples concrets >» La connaissance que
I’enseignant a des profils des apprenants constitue ici une ressource importante qu’il
peut mobiliser. En effet, le fait d’avoir remarqué la faiblesse des Chinois, a savoir le
manque d’imagination, pousse 1’enseignant a opter pour une démarche plus concrete.
Il proceéde ainsi a une adaptation didactique et s’efforce de créer un lien entre son
objectif précongu et les habitudes d’apprentissage du public. La difficultéde faire
participer les apprenants chinois dans les tiches liées a I’abstraction ou a
I’imagination («ils peuvent pas > «ils savent pas du tout >3 «G va pas tres loin »)
incite I’enseignant a développer ses pratiques professionnelles. L usage de I’adverbe
«toujours »dans la verbalisation implique que la proposition des exemples concrets
fait désormais partie des actions routinisé&s de Jonathan. Certes, le travail de
I’enseignant ne repose pas uniquement sur la planification ou Ses routines acquises.
Il importe de savoir interpréter la situation didactique, saisir 1’occasion et réagir sur
le vif. L’absence de Catherine donne a Jonathan la «facilité&>>de fournir un exemple
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tout fait en classe. C’est par la mise en ceuvre de cette « tactique » que 1’enseignant
reussit adévloquer la situation et aorienter progressivement les apprenants vers son
but pré&abili.

Si on tente de comparer les deux séquences, on se rend compte qu’il existe
une corréation forte entre les postures des enseignants et celles des apprenants.
Lorsque la réponse de 1’apprenant ne correspond pas a I’attente de 1’enseignant, la
domination de la posture de contrde peut avoir un effet négatif sur le dé&oulement
interactionnel et I’atmosphere de classe. Au contraire, la posture d’accompagnement
est celle qui permet a ’apprenant ou méme a toute la classe de s’engager dans la
posture scolaire et de poursuivre activement la participation. L’étayage fourni par
’enseignant est un enjeu fondamental. C’est notamment a partir de celui-ci que les
apprenants sont amenés aidentifier les indices pertinents qui les aident arélehir, &
comprendre et aréagir au mieux. Par ailleurs, en situation d’enseignement exolingue,
la prise en compte des habitudes d’apprentissage du public fait partie intégrante du
travail enseignant. Les apprenants, ayant assimilédes habitus dans leur propre
culture élucative, n’arrivent parfois pas a proposer d’emblée une réponse appropriée.
La poursuite de leur participation requiert de I’enseignant des compéences
professionnelles d’ordre interactionnel (Filliettaz, 2019 ; Mondada & Pekarek
Doehler, 2000 ; Riviéee & Cadet, 2019) reposant sur ses <«gestes d’ajustement >>
(Bucheton, 2009). Autrement dit, est essentielle la capacité de I’enseignant a
identifier les points forts et les points faibles de ses ééves, aleur apporter des
soutiens nécessaires pour qu’ils puissent combler progressivement leurs lacunes et a

adapter son enseignement aux habitudes &lucatives du groupe-classe.
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10.5 La participation en classe d’oral du point de vue des

apprenants

Comme I’indiquent Charlot & Reuter (2012, p. 105) dans leur recherche
consacreée ala participation en classe, «une approche descriptive des faits de
participation a le mérite d’aider a décoder la partie jouée par 1’¢éléve, en proposant a
I’enseignant des clés pour concevoir cette participation comme instrument
didactique, compéence aconstruire et éaluer, mais aussi outil heuristique pour
construire son expertise professionnelle > 1l convient de tenir compte de la prise de
position des apprenants a propos de la participation en classe. D un c6té, I’efficacité
de leur participation influence directement les objectifs d’enseignement fixés par
I’enseignant et la progression des apprentissages. De I’autre c6té, I’identification des
facteurs qui déclenchent chez les apprenants 1’envie d’agir peut donner a
I’enseignant des moyens de susciter la participation et de la rendre plus efficiente.
Comment les apprenants chinois pergpivent-ils leur participation en classe d’oral ?
Se sentent-ils a I’aise pour s’engager dans les tiches d’oral ? Quand ont-ils envie de
prendre la parole ? Et enfin qu’attendent-ils d’un cours d’oral ? C’est avec les
donnéss issues du questionnaire que nous essaierons de répondre aces interrogations

dans les lignes suivantes.

10.5.1 L’auto-&valuation de la participation

Les apprenants ont &€ invit& aeffectuer de maniée globale une auto-

&valuation quant aleur participation en classe :
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Auto-évaluation de la participation en classe d'oral

13.5% 0.0%

14.9%

| e

= Je participe beaucoup en classe = Je participe assez en classe

= Je ne participe pas assez en classe = Je participe peu en classe

Figure 15 : Que pensez-vous de votre participation en classe ?

D’aprés le diagramme circulaire ci-dessus, plus de 71% des apprenants
déclarent qu’ils participent assez en classe. Presque 15% des apprenants pensent
qu’ils s’engagent activement dans les activités mises en place. Ainsi la plupart
d’entre eux sont satisfaits de leur degréde participation. Plus de 13% se jugent de
maniée p@gorative et trouvent leur participation en classe insuffisante. Enfin,

personne ne choisit «je participe peu en classe >

10.5.2 La prise de parole en classe d’oral

Dans le cadre des cours d’oral, la mise en ceuvre des activités pédagogiques
a pour but principal de faire parler les apprenants afin qu’ils puissent améliorer leur
oral en langue cible. La participation en classe est géné&alement relié ala prise de
parole, qu’il s’agisse d’activités orales, de la discussion en groupe ou de répondre
aux questions de I’enseignant. Dans cette partie, en nous appuyant sur les idées des
étudiants, nous tenterons de savoir s’ils se sentent a I’aise pour prendre la parole et
sous quelles conditions ils veulent parler en classe.

Quant au premier theme, apart une seule personne, 51 apprenants nous ont

apportéune réonse affirmative et 22 réponses néatives ont pu aussi &re collectées.
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Le tableau ci-dessous présente les diverses catéjories de réonse ainsi que des
exemples d’explications résumant 1’idée centrale de chaque catégorie. Il faut

signaler que les réponses collectées peuvent &re réparties sur plusieurs catégories.

Attitude de | Catéyorie de | Nombre | Exemples d’explications données

I’apprenant réponse de par les apprenants
réponses
Réonse Atmosphére de 21 - L’atmosphére de classe est bonne et
affirmative classe dynamique.
(51 fois) - L’atmosphére de classe est dynamique

et tout le monde s’engage activement
dans la prise de parole.

- L’atmosphére de classe est déendue.
L’enseignant s’entend bien avec nous.

- On est dynamique et s’entend bien. Le
taux de participation est deve

Attitude de 11 - L’enseignant est aimable et s’entend
I’enseignant bien avec nous. On peut dire ce qu’on
veut.

- L’enseignant est trés patient. Méme si
la réponse est incorrecte, ce n’est pas
grave.

- L’enseignant est parfois humoriste.
Nous n’avons pas peur de prendre la
parole.

- L’enseignant est tolérant. Nous n’avons
pas peur de faire des fautes.

Questions et 9 - Les questions de I’enseignant sont
activites intéessantes et nous permettent de
organisees donner nos opinions.

- La prise de parole est trés encouragé&
par I’enseignant. Il nous pose aussi des
questions pour nous pousser acontinuer
de parler.

- Nous avons beaucoup de temps pour
communiquer et les échanges d’idées
sont trés encourages.

- Les activités organisées en classe nous
permettent de parler davantage.
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Désir de 4 - Il n’y a aucune contrainte. Je peux
s’exprimer m’exprimer comme je le veux.
- Je peux prendre la parole comme je le

Veux.
Sujets 3 - Les sujets sont riches et inté&essants.
- Les sujets m’intéressent beaucoup.
Nombre de 2 - On n’est pas nombreux en classe.
personnes - On n’est pas nombreux en classe. Pour

I’enseignant, il est plus facile de nous
&outer et de nous comprendre.

Ré&onse Atmosphére de 9 - L’atmosphére de classe n’est pas du
néyative classe tout dynamique.
(22 fois) - La plupart d’entre nous (y compris moi-

m@éme) restent silencieux et timides.
- Les relations d’affinité entre les éléves
laissent a désirer. Le manque d’entente

entre I’enseignant et les éléves est un

probléme.
Attitude de 6 - L’enseignant est parfois trés sévere.
I’enseignant - L’enseignant est strict et il est toujours

sé&ieux quand il donne des cours.
- Quand on fait une faute, ’enseignant
nous corrige & haute voix. Il est trés

sévére.
Autoritéde 4 - C’est presque toujours I’enseignant qui
I’enseignant choisit la personne qui prendra la parole.

- Généralement, c’est I’enseignant qui
décide I’ordre de la prise de parole.

- Lorsque [I’enseignant pose une
question, il déigne la personne qui va
parler. Chacun a I’occasion de prendre la
parole, mais on n’agit pas de sa propre
initiative.

Rythme du cours 2 - Les activités s’enchainent de maniére
trés rapide.

- Parfois, je n’arrive pas a suivre
I’enseignant. Comme je ne comprends

pas, je ne suis pas capable de prendre la

parole.
Activits 2 - La plupart du temps est consacréau jeu
organisees de rdes.

385



Chapitre X La participation des apprenants en classe de langue

- Nous n’avons pas beaucoup
d’occasions de prendre la parole sauf
pendant le jeu de rdes.

Tableau 7 : Vous sentez-vous a I’aise pour prendre la parole ?

Parmi ceux qui se sentent a I’aise pour parler, huit personnes se contentent
de donner leur réonse sans ajouter de preeisions. Les explications des apprenants
peuvent &re classees en six grandes catégories. La justification la mieux partagé
est que I’atmosphére dynamique et déendue permet de favoriser la participation
orale en classe. Les bonnes relations entre les interactants sont primordiales. En outre,
I’attitude de I’enseignant a un impact sur la posture des apprenants. La bienveillance,
la patience, la tolérance et I’humour dont les enseignants font preuve durant
I’enseignement contribuent a susciter le désir de parler, a élever le degré
d’engagement dans les taches et a diminuer 1’appréhension de 1’oral chez les
apprenants. Tout cela méne au développement de leurs compéences langagi€res.
Nous constatons ensuite qu’une partie des €tudiants signale qu’ils sont amenés a
prendre la parole grace aux questions de I’enseignant. En plus, la mise en place des
activités leur permet de s’exprimer davantage et de fagon aisée. Un petit nombre
d’apprenants soulignent qu’ils ont envie de s’exprimer puisqu’ils jouissent d’une
grande liberté en classe. Finalement, certains avouent qu’ils sont plutdt attirés par
les sujets introduits en classe d’oral. Ils sont a 1’aise devant ce qui les intéresse.
D’autres sont satisfaits de leur classe de petite taille. L’un des avantages d’une classe
moins chargée est mis en relief : ’enseignant peut généralement consacrer plus
d’attention achacun. Celui qui prend la parole bénéficie d’un suivi plus personnalisé.

Parmi ceux qui déclarent qu’ils ne se sentent pas a I’aise pour parler, trois
personnes n’apportent pas de précisions. Nous parvenons a classer les opinions des
éudiants en cing grandes catégories. La premiee justification mise en avant par

quelques apprenants est aussi relative a I’atmosphere de classe. Ils sont mal a I’aise
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puisque les autres camarades ne sont pas actifs en cours et que 1’ensemble de
I’atmosphere est peu dynamique. L’absence d’affinités entre pairs et le manque
d’entente entre enseignant et apprenants ne sont pas favorables a la prise de parole.
Par ailleurs, I’attitude de I’enseignant tient une place importante. Les apprenants ont
peur de s’exprimer a I’oral devant un enseignant tres sévée. Certains font &at de la
posture de contréle du maitre. Le pouvoir absolu dont I’enseignant dispose dans la
répartition de la parole est susceptible de porter atteinte a la volonté d’engagement
chez les apprenants. Enfin, le rythme d’enseignement rapide et la monotonie du
cours les empéchent de s’engager dans la prise de parole.

La mise en relation de ces diffé&entes opinions nous conduit aidentifier dans
un premier temps quelques aspects qui influent sur la participation orale des
apprenants. La gestion de I’atmosphére de classe est au premier rang, il est
primordial de créer un climat dynamique et détendu. L’attitude que ’enseignant
adopte vis-avis de ses éeves mé&ite €galement notre attention, y compris la liberté
accordée ason public. Sont ensuite mises en lumiée quelques compéences
professionnelles que 1’enseignant développe dans son travail, par exemple, I’art de
questionner, la capacitéadonner son cours aun rythme convenable et aorganiser
des activités pertinentes qui favorisent la prise de parole.

Nous continuons &montrer dans quelles circonstances les apprenants chinois
ont le plus envie de prendre la parole. Trois personnes indiquent qu’ils le veulent a
tout moment. Les réponses des autres peuvent se réumer en dix points essentiels :

- S’intéresser au sujet proposé (24 réonses). Comme le montre Viau (2000,
2009) dans ses études, la perception de I’intérét d’une activité constitue un facteur
crucial qui motive les apprenants. Plus ils sont inté&essés, plus ils ont envie de parler.

- Btre capable de répondre correctement (19 réponses). D une part, 1’idée de
pouvoir donner une réonse correcte peut &re mise en lien avec le sentiment
d’efficacité personnelle des apprenants (Galand & Vanlede, 2004 ; Lecomte, 2004 ;
Pajares, 2003 ; Viau, 2009). Lorsqu’ils sont confiants dans leur capacitéareussir de

maniée adéjuate une t&he, autrement dit, lorsqu’ils ont une perception de
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compéence devee, ils s’y engagent activement. D’autre part, la prudence dont
beaucoup d’apprenants font preuve fait ressortir leur crainte de faire des fautes
devant toute la classe. La prise de parole est souvent influencé& par le concept de
face qui est profondénent ancrédans la culture chinoise (cf. chapitre IX, § 9.3.2.1).

- L’atmosphere est déendue et dynamique (18 réonses). Ce point fait &ho
anos analyses preeélentes selon lesquelles la volontéde parler est éroitement lié
ala bonne ambiance et ala dynamique du groupe-classe.

- Vouloir donner des points de vue (12 réonses). Certains soulignent qu’ils
ont envie de prendre la parole a condition d’avoir des idées a exprimer ou a ajouter.

- Etre capable de comprendre ce que dit I’enseignant (7 réponses). La
participation repose sur une bonne compréaension du cours suivi.

- Vouloir demander de 1’aide pour faire dissiper les doutes (7 réponses). Ce
point est surtout é/oquépar ceux qui préeent chercher des soutiens auprées de
I’enseignant sur le moment. Rappelons qu’un certain nombre d’apprenants
expriment leur désir de communiquer avec I’enseignant pour résoudre plus
rapidement et efficacement des difficulté& (cf. chapitre IX, § 9.3.2.2).

- Avoir assez de temps de réflexion et de préaration (5 réonses). Certains
étudiants esperent avoir bien réfléchi et préparé avant de s’engager dans la prise de
parole.

- Les autres ne réagissent pas (5 réponses). Lorsque leurs pairs n’arrivent pas
aréondre, quelques éudiants veulent prendre la parole pour rompre le silence,
notamment quand ils connaissent la réonse.

- Conna’re le th@me en question (4 réponses). La familiarit&avec le théme
contribue asusciter I’intérét et I’engagement de I’apprenant.

- L’enseignant a I’air plus aimable (4 réponses). Comme ce qui a @émontré
pr&élemment, devant un enseignant aimable, patient et tol&ant, les apprenants se
sentent moins angoissés et tendent aparler davantage.

Certaines tendances se font jour parmi les aspects les plus remarquables qui
ressortent des réponses des apprenants. Le sujet est le premier motif qui impacte leur
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implication en classe. Vient ensuite le sentiment d’efficacité personnelle qui est
incontournable. Une perception plus positive sur leur capacit€aaccomplir une t&he
est plus susceptible d’inciter les apprenants a agir. Par ailleurs, I’atmosphére de
classe tient toujours une place importante. Enfin, la participation orale dépend

partiellement de la volonté de s’exprimer.

10.5.3 Les attentes des apprenants chinois a I’égard des cours d’oral

Des é&udes centrees sur les apprenants (Arnaud, 2006 ; Corriveau, 1998 ;
Dabene, 1990) soulignent la né&essitéde prendre en compte leurs besoins reels et
leurs attentes dans la construction du parcours d’apprentissage et dans la formation
des enseignants. Ainsi dans cette partie, on tient surtout amontrer ce que les
apprenants chinois souhaitent réellement apprendre durant les cours d’oral.

Nous voudrions commencer par les supports d’enseignement préférés par les
étudiants observés. Comme 1’indique Morisse (2011), les supports sont au coeur du
systéme didactique. Tout support, mis adisposition de la classe dans les activités,
possede une fin p&lagogique (Cug, 2003 ; Ertek, 2020). Autrement dit, les supports
introduits par I’enseignant ont pour fonction de permettre 1’apprentissage. En outre,
en tant qu’outil de médiation dont 1’enseignant se sert pour rendre accessibles les
savoirs visés, le support d’enseignement est considéré comme une ressource
importante qui nous €&laire sur la fabrique de I’action enseignante (Leclée & Le
Ferrec, 2014 ; Le Ferrec & Leclée, 2015). Dans la partie consacrée ala présentation
des enseignants observés, nous voyons qu’ils disposent chacun de diverses
ressources pélagogiques pour organiser la classe (cf. chapitre V, § 5.1.2). Mais
quels sont les supports d’enseignement qui intéressent le plus leurs ééves ? Nous
avons invitéles éudiants afaire leurs choix parmi plusieurs types de supports et ils

ont éalement eu la possibilitéde faire des propositions.
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Les supports d'enseignement préférés par les
apprenants
100% 89%
90%
80%
70% 62%
60% 51%
50%
0,

40% 31% 36% 31%
30%
20%
10%

0%

Méthodes de Extraitsde  Chansons Documents Extraits de Photos
frangais vidéo frangaises  didactisés radio

Figure 16 : Quels sont les supports d’enseignement avec lesquels Vous aimez

ou voudriez travailler ?

Les apprenants se prononcent pour la plupart (89%) en faveur d’extraits de
vidé®. Les chansons frangises qui attirent €galement de nombreux apprenants
arrivent en deuxiéme position (62%). Les photos se classent au troisiéme rang, elles
sont attirantes pour plus de la moiti€ des apprenants (51%). S’ensuivent les
documents didactisé qui sont &oqués par 36% des personnes enqué&eess. Avec une
méne proportion observés, les méhodes de franqis ainsi que les extraits de radio
sont choisis par moins d’un tiers de personnes (31%). 1l ressort de ces chiffres que,
par rapport aux supports €erits, les supports audiovisuels, auditifs ou visuels sont
plus accueillis en classe d’oral.

Quant aux attentes vis-&vis des cours d’oral, a I’exception de trois personnes,
les apprenants nous donnent des preeisions sous forme de réonse libre. Il nous est
possible de classer leurs idées en plusieurs grands thémes. 1ls espéent que les cours

d’oral leur permettront de (d’) :
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- avoir une connaissance plus profonde sur la France, sa culture et ses
habitants (34 réonses). Presque la moiti€des apprenants ne se cantonnent pas a
1I’aspect linguistique. Ils attendent que les enseignants extra-nationaux leur proposent
des contenus d’enseignement liés aux domaines historique, culturel, économique et
politique. Il leur semble neéeessaire de comprendre ce pays dans toutes ses
dimensions. Les apprenants sont surtout attirés par les diffé&ences culturelles sino-
franises en voulant connaldfe une autre maniee de penser et de vivre. Les
diffé&ences entre la culture franqise et la culture québeeoise inté&essent egalement
certains éudiants qui partiront au Canada. Ils sont désireux d’apprendre a s’entendre
avec les Fran@is atravers une connaissance plus profonde sur les meeurs et les
coutumes du pays.

- améliorer le niveau d’expression orale en frangais et la capacité a parler en
public (32 réponses). Bon nombre d’apprenants mettent 1’accent sur la progression
en expression orale qui constitue de maniere générale 1’objectif fondamental d’un
cours d’oral. Les exercices oraux et les échanges langagiers avec I’enseignant extra-
national sont considérés comme des occasions importantes pour pratiquer I’oral. A
travers ces entrainements, ils veulent pouvoir d’un c6té communiquer avec les
Francais de fagon aisée et naturelle, et de ’autre coté vaincre la peur de parler en
public.

- apprendre le franqis parl€au quotidien (23 révonses). Les apprenants
expriment en particulier leur envie d’apprendre le francgais utilisé dans la vie
quotidienne. L’acceés au langage familier, y compris les mots et les expressions,
pourra leur permettre de faciliter la vie en France.

- développer la compéence de compréhension orale en frangis (19
réponses). L’amélioration de la compréhension orale compte parmi les attentes de
certains apprenants. A travers le contact avec 1’enseignant extra-national et
I’accomplissement des taches, ils veulent réaliser des progres dans leur capacité a

comprendre la langue francaise.
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- développer I’ensemble des capacités nécessaires a 1’acquisition de la langue
franqise (9 réponses). L’importance est accordée au développement des
compétences générales de frangais. Certains évoquent surtout qu’ils désirent réussir
le test d’évaluation au fur et @ mesure des progres réalisés au niveau linguistique.

- améliorer I’expression écrite en franQis (4 réonses). Bien qu’il s’agisse
de la classe d’oral, le développement de la compétence en expression écrite est aussi
pris en considé&ation par quelques éudiants.

- acquérir des connaissances plus intéressantes qui n’apparaissent pas dans
les mé&hodes de franqais (3 réonses). Il ressort de cette ideée que la transmission du
savoir ne doit pas s’appuyer uniquement sur quelques supports écrits. Les étudiants
attendent ce qui les intéresse davantage. Ils évoquent par exemple I’argot franqis,
les difféences culturelles entre les ré&yions franqaises et la superstition en France.

- connatire la mé&hodologie du travail universitaire en France (2 réonses).
Afin de mieux poursuivre leurs éudes sup€&ieures en France, deux apprenants
veulent que I’enseignant les aide a connaitre la méthodologie universitaire frangaise,
ses principes et ses exigences.

La prise en compte de ’ensemble de ces opinions ci-dessus permet de
remarquer que les apprenants se focalisent plus particulieement sur deux grandes
dimensions :

- Enpremier lieu, ce qui compte, c’est le développement de la compétence
linguistique. L’expression orale constitue naturellement I’objectif
d’apprentissage de toute premiée importance. Il est a noter que
beaucoup d’apprenants ne se limitent pas a I’apprentissage du langage
standard. Le registre familier est considé&&comme indispensable pour
pouvoir r&liser lacommunication orale. La comprénension orale est une
autre compéence tres valoriseée. Selon notre enquée, pour la plupart des
apprenants, c’est la compétence la plus difficile a acquérir au cours de
I’apprentissage du francais. Cela pourrait expliquer pourquoi ils trouvent
néeessaire de r&liser des progrés acet &yard.
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- En second lieu, les apprenants attachent de I’importance au
développement de la compéence culturelle. Porcher (1988) définit la
compéence culturelle comme «la capacitéde percevoir les systémes de
classement a 1’aide desquels fonctionne une communauté sociale et par
conséquent, la capacité pour un étranger d’anticiper, dans une situation
donneée, ce qui va se passer (c’est-adire aussi quels comportements il
convient d’avoir pour entretenir une situation adéquate avec les
protagonistes de la situation) >>(p. 92). Selon le chercheur, la compéence
culturelle peut étre envisagée sous un angle plutét évolutif. Il s’agit
d’« une approche en termes de savoir-faire, ¢’est-adire la capacitépour
un individu donné de s’orienter dans la culture de 1’ Autre a partir d’une
démarche comprénensive et non plus seulement descriptive > (ibid., p.
92). Abdallah-Pretceille (1996) propose une vision comparative et
analytique dans son concept de compéence culturelle. Elle renvoie ax<la
connaissance des diffé&ences culturelles, [...] une analyse en termes de
structures et d’états » (p. 32). L’accent est mis sur les diffé&ences ainsi
que les connaissances des faits et des caracté&istiques de la culture de
I’autre (Mounir, 2017 ; Wang, 2017). Puren (2011, 2013, 2014) attire
I’attention sur les différentes composantes de la compéence culturelle®,

La compéence interculturelle est considéé& comme une composante

8 Puren (2011, 2013, 2014) dabore son modéle des composantes de la compéence culturelle selon

I’évolution de la didactique des langues-cultures. La compéence transculturelle est définie comme la

«capacitéaretrouver, dans les grands textes classiques, sous la diversitédes manifestations culturelles,
le «fonds commun d’humanité >»(E. Durkheim) >>et la «capacitéareconna’re son semblable dans

tout &re humain > La compéence méaculturelle renvoie &la «capacitéamobiliser ses connaissances

culturelles et &extraire de nouvelles connaissances culturelles » notamment a travers 1’étude des

documents authentiques. La compéence interculturelle se révée dans la gestion des contacts avec des

étrangers. Il s’agit de « repérer les incompréhensions et erreurs d’interprétations » causées par « Ses

repré&entations prélables de la culture de 1’autre > et par «son propre rééentiel culturel » La

compéence pluriculturelle repose sur la «capacit€ avivre harmonieusement dans une sociéé
multiculturelle » avec des gens issus d’autres cultures. Enfin, la compétence co-culturelle consiste &
savoir «agir efficacement dans la longue duré avec des personnes de cultures entiéement ou

partiellement diffé&entes >>et «se créer une culture d’action partagée >>(2011, p. 36 ; 2013, p. 5 ; 2014,

p. 24).
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importante qui doit &re reli@ aux compéences transculturelle et
métaculturelle. 1l reste encore deux autres composantes supplénentaires,
asavoir pluriculturelle et co-culturelle.

La définition de la compéence culturelle peut &re diverse, mais elle s’ inscrit
dans une méne perspective en didactique des langues. Aujourd’hui, on s’accorde
sur le fait que la langue et la culture sont indissociables. Comme ce que dit Porcher
(1995, p. 53), «toute langue véhicule avec elle une culture dont elle est ala fois la
productrice et le produit». C’est la raison pour laquelle
I’apprentissage/enseignement d’une langue étrangére doit s’accompagner d’un
bagage culturel et social du pays de la langue cible. Nous remarquons que les
apprenants chinois sont d’une part bien curieux du nouveau monde qui s’ouvre a eux.
D’autre part, ils sont conscients que les connaissances purement linguistiques ne sont
pas suffisantes pour reéissir une communication exolingue. Il faut savoir utiliser la
langue cible en fonction du contexte culturel et social pour pouvoir éablir des
&hanges fructueux. A ce titre, I’acquisition de la compéence culturelle est mise en

valeur.
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Synthése du chapitre X

En didactique du FLE, les éudes portant sur le contexte chinois (Bouvier,
2002 ; Xie, 2017 ; Xue, 2016) rendent compte du fait que les apprenants chinois sont
souvent considéé comme silencieux et peu participatifs en classe. Les enseignants
de langue, qui appreeient genéalement la participation orale et spontanée, érouvent
beaucoup de difficultés a les faire intervenir dans les tiches d’oral et dans les
interactions didactiques. Comme le montre Dreyer (2005, p. 237) : «Les tentatives
de faire produire des énoncé improvisés en langue cible dans la classe se heurtent
alors aune résistance feutrée : non-réonse, chuchotements, rires nerveux >» Ce
dernier chapitre a donc pour objectif d’analyser les obstacles des enseignants dans
I’organisation de la participation orale et de proposer des réflexions sur leurs
pratiques d’enseignement.

Avant I’identification des obstacles, nous avons débutéce chapitre par les
jugements que les enseignants portent sur le public chinois. Les apprenants chinois
sont considérés comme respectueux de leurs professeurs. Mais le fait qu’ils se
montrent parfois distants préoccupe 1’enseignant extra-national qui interprée de
fagn difféente le rapport de places en classe de FLE. La plupart des apprenants
travaillent sé&ieusement, suivent bien les indications transmises et ont une bonne
capacité d’apprentissage. Mais ils ont du mal amener une réflexion profonde, &avoir
un esprit critique et a imaginer. Deux principales habitudes d’apprentissage sont
identifiées par les enseignants & partir de leurs observations quotidiennes :
I’apprentissage par ceeur et I’attachement a I’écrit. Enfin, la timidité&des apprenants
constitue un grand souci pour les enseignants.

Notre travail a ensuite portésur I’organisation de la prise de parole dans les
activités orales. Les verbalisations des enseignants ont révélé un phénoméne a
prendre en compte : de la préparation a la présentation, les apprenants chinois ont

I’habitude de s’appuyer toujours sur I’écrit. Issus d’une culture éducative ou la
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langue écrite est prioritaire, ils ont du mal a parler de fagcon spontanée. D’autre part,

les témoignages des apprenants ont permis de mieux comprendre leur attachement a

I’écrit. Mais le plus important est de voir que certains d’entre eux sont insatisfaits de

I’organisation des activités orales, par exemple, la durée du temps de préoaration, la

fagn de préparer et de présenter. Leurs remises en cause nous ont amené a
interroger les pratiques enseignantes. Nous doutons de I’efficacité des activités

orales mises en place dans I’amélioration de I’expression orale des étudiants chinois.

Nous avons enfin attiré 1’attention sur la mise en lien des différents aspects

importants, tels que les sujets et les types d’activitépré&é&é par les apprenants, la

répartition entre participation spontané et participation préparee, le lieu et la fagn

de préparation, la gestion du temps de préoaration, etc. De surcroi, nous supposons

qu’il est primordial d’améliorer le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) a ’oral

chez les apprenants. Le développement positif du SEP pourrait les aider a
s’affranchir progressivement de la dépendance a 1’égard de 1’écrit.

La troisieéme partie a été consacrée a la timidité du public chinois. Dans un
premier temps, nous avons observé que les enseignants ne réagissent pas de la méme
facon pour résoudre ce probléme. Les principales stratégies qu’ils ont mises en place
sont les suivantes : la formation des petits groupes de travail, la sollicitation
individuelle et I’invitation a une présentation orale devant toute la classe. Certains
ne disposent pas de stratégies efficaces pour amener leurs éléves a vaincre la timidité.
D’autre part, les témoignages des apprenants donnent a voir que leurs
comportements timides, comme la participation passive, voire le mutisme, peuvent
s’expliquer principalement par la personnalit¢ introvertie, la difficult& de
compréhension et de production orales en frangais, le besoin d’un temps de réflexion
et la peur de faire des fautes. Nous avons ensuite dé&ouvert quelques facteurs clé
qui aident aattéuer la timiditéet autour desquels les enseignants doivent construire
leurs gestes professionnels. En matiée de pilotage, on trouve par exemple la
proposition des sujets intéressants et 1’organisation du travail en groupe. L’étayage
est éalement neeessaire. Il importe de veiller &la bonne compréhension chez les
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apprenants et de leur donner I’habitude de parler en public. La posture de contrde
s’avere efficace pour pousser les étudiants timides aaffronter directement leur
difficulté dans la prise de parole. Enfin, le maintien d’une atmosphére
communicative et l’amélioration du sentiment d’efficacit¢ personnelle des
apprenants contribuent asusciter leur engagement en classe.

Dans la quatriéme partie, nous nous sommes concentrée sur le fait que les
conduites des apprenants ne correspondent pas aux attentes de 1’enseignant de
langue qui se fixe des objectifs interactionnels. Premierement, 1’enseignant se sent
décu par ses ¢éléves chinois qui n’interviennent pas de leur propre initiative dans la
construction des ¢échanges langagiers. Pourtant, nous avons constaté¢ que
’enseignant ne leur donne ni le temps de rélexion ni I’occasion d’intervenir. En
plus, du fait de la mé&onnaissance sur la culture élucative chinoise, 1’enseignant
interpréte de fagon erronée les comportements des apprenants. Il s’agit ensuite du
silence du public chinois qui préoccupe beaucoup les enseignants lors des
interrogations. L’analyse des interactions didactiques a fait ressortir deux grandes
tendances : les apprenants chinois restent silencieux notamment au début du cours.
L’interrogation enseignante, qu’elle soit individuelle ou collective, risque de
rencontrer le silence. Il importe d’examiner les postures d’étayage dont les
enseignants profitent pour rompre le silence. Les séquences ont permis de rendre
compte que la posture de contrdle et la posture de contre-étayage ne sont pas
favorables a I’amélioration de I’atmosphere silencieuse. Au lieu de se contenter de
solliciter les apprenants de manicre rapide ou répétitive, I’enseignant doit leur
proposer des soutiens dont ils ont besoin. Nous avons remarqué que, pour provoquer
la parole chez les apprenants chinois, il est préférable d’envisager des démarches
concretes et de les orienter vers les détails. Il en va de méme pour la situation ou la
réponse de I’apprenant n’est pas celle que 1’enseignant attend. La domination de la
posture de contrdle peut influencer négativement le déroulement interactionnel ainsi
que I’atmospheére de classe. La poursuite de la participation de I’apprenant exige de
I’enseignant qu’il réagisse sur le vif et qu’il proceéde a une adaptation didactique en
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fonction des habitudes éducatives du groupe-classe. Comme nous I’avons montré,
I’exemplification s’avere efficace pour orienter les apprenants chinois vers ce qu’on
attend d’eux.

La prise en compte des idées des apprenants est nécessaire dans 1’analyse des
pratiques enseignantes. La derniére partie, qui s’appuie sur les données issues de
notre enquéte avec les apprenants observés, a permis de fournir aux enseignants des
pistes clés pour mieux gérer leurs classes d’oral. Nous avons pu identifier quelques
pratiques professionnelles qui impactent la participation orale des apprenants. Il y a
par exemple Iattitude de I’enseignant envers sa classe, la gestion de 1’atmosphere,
les techniques de questionnement, la capacité adonner son cours aun rythme
convenable et aorganiser des activités favorables ala prise de parole. En outre, les
apprenants ont envie de s’exprimer davantage surtout quand ils s’intéressent au sujet
abordé et ont une perception de compéence &evee par rapport ala t&he
d’apprentissage. Une atmosphée dynamique est indispensable. Finalement, nous
avons tentéde mettre en &idence les attentes des apprenants chinois envers les cours
d’oral. Concernant les supports d’enseignement, nous avons vu que les supports
audiovisuels, auditifs ou visuels sont davantage appré&iés. Par ailleurs, les
apprenants soulignent leur envie de développer paralléement la compéence

linguistique et la compéence culturelle.
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L’éude présenté& a portésur les obstacles que peuvent rencontrer les
enseignants extra-nationaux de FLE en milieu universitaire chinois. A partir de notre
problématique, nous avons fait appel al’approche ethnographique (Cambra Giné
2003) basee sur les données empiriques recueillies sur le terrain de recherche. La
démarche méhodologique que nous avons retenue a pour caracteistique de reunir
difféents types de donnés atravers une multiplicité de méhodes, telles que
I’observation participante, I’entretien semi-directif, I’entretien d’autoconfrontation
et le questionnaire. Quant ala constitution du corpus central, compte tenu de la
complexitédu travail enseignant (Altet, 2013 ; Bishop & Cadet, 2015, Pastré& Mayen
& Vergnaud, 2006), la prioritéa é&éaccordé ala mise en regard des interactions
didactiques et des discours d’enseignants sur leurs pratiques d’enseignement. A
I’instar d’autres recherches portant sur I’analyse de la pratique (Bishop & Cadet,
2015 ; Filliettaz, 2011 ; Goigoux, 2007 ; Plazaola Giger & Stroumza, 2007), il nous
a paru indispensable d’associer ces deux aspects afin d’obtenir une véritable
interprétation de 1’agir enseignant. Le modée du multi-agenda (Bucheton (dir.),
2009 ; Bucheton & Soulé& 2009), introduit dans notre travail comme outil d’analyse
des données collectées, nous a conduite &nous poser des questions qui ont jalonné
nos analyses. De plus, éant donnéque les interactions didactiques sont coconstruites
par I’enseignant et les apprenants, I’analyse de la pratique enseignante a &é&
complée par la prise en compte des opinions du public chinois. Le croisement de
ces diverses dimensions nous a permis d’établir la cohérence de la recherche et

d’aboutir finalement aux résultats suivants.

Résultats et réponses aux questions de recherche

Au lieu de repé&er imméliatement les obstacles dans les pratiques

d’enseignement en classe de langue, nous avons commencé notre analyse de
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donnéss par les objectifs peédagogiques éablis par les enseignants extra-nationaux
(chapitre VI). L’action enseignante est marquee par son intentionnalité (Cicurel,
2005b ; Cicurel, 2007a). Nous avons montréque cette activitéprofessionnelle est
cadres par des objectifs tant institutionnels que personnels. Du fait de la particularité
du métier d’enseignant, ’accent est généralement mis sur la transmission des savoirs.
En classe de langue, les objectifs que les enseignants fixent aleurs cours consistent
principalement afaire évoluer les apprenants dans ’acquisition de la langue cible.
De plus, les apprenants, collaborateurs de I’ interaction didactique, tiennent une place
significative dans 1’univers professionnel de 1’enseignant. Leurs besoins
d’apprentissage sont souvent pris en compte lors de I’établissement des objectifs
pélagogiques. Comment les enseignants interpreent-ils la notion d’obstacle ? Leurs
verbalisations font ressortir deux grandes préccupations : il s’agit d’une part
d’inciter les apprenants a bien suivre la classe pour atteindre les exigences requises ;
d’autre part, en tant qu’enseignants de langue, ils se soucient surtout de la bonne
compréhension chez les apprenants. Les obstacles sont consid&é comme inhéents
au métier d’enseignant, mais peuvent étre envisagés dans une perspective plus
dynamique. De ce fait, il est possible de trouver des solutions pour mener abien les
activités d’enseignement. Quant ala prévision des obstacles, nous avons constaté
que les enseignants sont en mesure d’anticiper certains obstacles et de diminuer des
risques potentiels gr&e aux ressources typifiantes (Schtiz, 1987) dont ils disposent.
Cependant, les actes d’enseignement se caractérisent €jalement par I’imprévisibilité
puisqu’il s’agit d’une action conjointe qui est en interaction avec les apprenants.

Rappelons que quatre principales questions de recherche ont &é&posées au
début de ce travail :

(1) Quels obstacles les enseignants extra-nationaux rencontrent-ils dans
leurs pratiques de transmission face aux apprenants chinois ?

Nous avons classéles obstacles rep&é en quatre grandes catéyories (du

chapitre VI au chapitre X) :
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Les premiers obstacles que nous avons identifié ne se produisent pas dans
les interactions didactiques qu’on observe. Le chapitre VII a été consacré aux
contraintes institutionnelles et &la motivation des apprenants chinois. Dans le cadre
des programmes 2+2, les enseignants extra-nationaux trouvent difficile d’amener les
apprenants a consacrer plus d’efforts a I’apprentissage du frangais. Si leurs cours
dispensés ont pour objectif principal d’améliorer la compétence en expression orale,
’oral n’est pas assez valorisé chez le public chinois. Vu la surcharge de travail chez
les apprenants, quelques dilemmes se présentent dans I’organisation de I’activité
d’enseignement. De plus, I’enquéte menée aupreés d’apprenants confirme
I’hypothese des enseignants : seul un petit nombre d’apprenants étudient le francais
par plaisir. 1l est donc difficile d’obtenir la participation des apprenants dénotives.

Nous avons ensuite abord€ dans le chapitre V111, les obstacles liés ala langue
en interaction exolingue. A propos de la comprénension en classe, nous avons
d’abord constaté que les enseignants se préoccupent beaucoup de la transmission des
consignes notamment devant les apprenants de niveau faible. Un autre probléme
soulevé réside dans le fait que les apprenants n’arrivent pas a bien saisir les intentions
du matre. De plus, en classe de langue, la difficulté d’assurer la comprénension
régiproque entre apprenants ne permet pas a I’enseignant de renforcer la
communication de type transversal et la dynamique du groupe-classe. Les obstacles
se pré&entent éalement dans les activité de langue qui ont pour but de faire
progresser les apprenants, tels que les exercices de compréhension orale, les
explications lexicales et la correction d’une erreur linguistique réurrente.

Le chapitre IX a propos€une analyse des problénes qui se posent dans la
gestion de classe. Malgréles multiples facettes du travail de gestion, apartir du
corpus que nous avons recueilli, nous avons menénotre analyse sous trois aspects.
Pour la gestion des imprévus, nous avons montré que, les enseignants extra-
nationaux, méme s’ils ont une base de connaissances sur leurs éléves et le pays ou
ils travaillent, trouvent parfois difficile de prévoir les ré&ctions des apprenants issus
d’un autre groupe socio-culturel que le leur et d’interpréter leurs comportements.
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Les enseignants érouvent aussi des difficultés dans I’organisation et la gestion du
travail en groupe dont le succés repose sur la prise en considéation de divers facteurs.
Par exemple, le théme atravailler, la modalitéde participation, 1’'usage de la langue
de communication, la réartition groupale, I’hétérogénéité des niveaux linguistiques
et les relations interpersonnelles entre apprenants, etc. Les obstacles apparaissent
enfin dans la gestion de la relation didactique. Nous avons montré&dans un premier
temps que ’enseignant s’efforce de défendre son identité professionnelle et la
relation didactique lorsque I’apprenant ne remplit pas ses obligations. De plus, la
difficultémise en avant par les enseignants observés consiste amaintenir la relation
didactique avec les apprenants chinois, puisque ceux-ci ne leur demandent pas d’aide
méme s’ils rencontrent des difficultés au cours de I’apprentissage.

Le chapitre X ou I’on a repéré des obstacles résurrents s’est centré sur la
participation orale des apprenants chinois en classe de langue. L’étude des séjuences
lors des activités orales a permis de révéer une entrave dans 1’organisation de la
prise de parole : beaucoup d’apprenants chinois ont I’habitude de s’appuyer sur
I’écrit et ont du mal &prendre la parole de fagn spontanée. En outre, la timiditédu
public chinois reste une grande préoccupation des enseignants. Nous avons enfin
attiré 1’attention sur le fait que les comportements des apprenants ne correspondent
pas toujours aux attentes de ’enseignant de langue qui se fixe des objectifs
interactionnels. L’enseignant se sent décu quand les apprenants manquent
d’initiative dans la construction des échanges langagiers, qu’ils restent silencieux
face aux interrogations et qu’ils proposent des réonses inappropri€es.

(2) Pourquoi les obstacles existent-ils ?

La mise en regard des interactions didactiques et des discours de
verbalisation a permis de valider notre hypothése sur I’apparition des obstacles et de
mettre au jour cing points essentiels :

L’influence de la situation d’enseignement. D’un point de wvue
institutionnel, les contraintes que les enseignants subissent dans leur enseignement
sont principalement reliées au format d’études 2+2. Du fait de la surcharge de travail,
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les apprenants chinois accordent généralement plus d’importance au test
d’évaluation qu’a la pratique de 1’oral. Cependant, dans les cours dispensés par les
enseignants extra-nationaux, 1’amélioration du niveau d’oral est de toute premiére
importance. Comme ils ne partagent pas un méne but principal au sein de la relation
didactique, il est difficile aux enseignants de solliciter toute 1’attention des
apprenants sur la matiére concernée et d’augmenter leur niveau d’engagement.

L’objet d’enseignement/apprentissage. De toute é€vidence, certains
obstacles sont propres ala classe de langue. Quand la langue cible est ala fois le
moyen d’apprentissage et 1’objet d’étude, la place basse des apprenants comme
locuteurs moins compétents est facilement identifiable par rapport a I’enseignant. Ils
&rouvent beaucoup de difficultés a comprendre et a s’exprimer. C’est pourquoi les
enseignants rencontrent de leur cGédes obstacles dans la transmission des consignes,
dans les activité&s de langue, dans I’organisation des discussions en frangais, etc.
L’insuffisance du niveau de langue peut encore empé&her les apprenants de
demander des soutiens aupres de I’enseignant, de s’engager dans la prise de parole
de leur propre initiative et de réondre rapidement ou correctement aux
interrogations. Ainsi les problémes lié au silence et ala timiditésont consid&és par
les enseignants comme assez récurrents en classe d’oral.

Les diffé&entes cultures élucatives. Commengons par les imprévus en
classe. Dans notre corpus, I’imprévu auquel 1’enseignant est confronté résulte des
pratiques culturelles diffé&entes ou de sa meéonnaissance sur les habitudes
d’apprentissage du public chinois. Par ailleurs, si ’enseignant se sent parfois géné
par la culture du respect en Chine, ¢’est parce qu’il a tendance a interpréter le rapport
de places entre enseignant et apprenants en fonction du contexte d’enseignement qui
lui est familier. La confrontation entre deux cultures &lucatives est notamment
rendue visible a travers I’analyse de la participation orale des apprenants. Les
Chinois sont &uqués dans un systéme culturel et éducatif ou I’on valorise beaucoup
I’écrit, la face, le silence et la prudence. lls ont peur de faire des fautes, répondent
rarement de leur propre initiative et attendent souvent d’étre choisis par le maitre
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pour intervenir. Les enseignants trouvent donc difficile de mettre en place des
activités reposant sur la prise de parole spontanée.

Les apprenants. L’action enseignante est une action conjointe qui ne peut
se réaliser sans la participation des apprenants. Leurs motivations d’apprentissage et
leurs niveaux d’engagement influencent inévitablement les activités didactiques
organiseées. La dénotivation de certains éudiants reste une préasccupation majeure
des enseignants observés. Rappelons que la timidité&en classe résulte partiellement
de la personnalité introvertie de I’apprenant. A travers les obstacles dans la gestion
du travail en groupe, nous avons montréque la réartition groupale doit reposer sur
la prise en compte de I’ensemble des facteurs dont la plupart sont liés aux apprenants.
Par exemple, leurs diffé&ents niveaux de compéence, leurs relations
interpersonnelles et leurs degré de connivence.

L’enseignant. Nos observations sur les interactions didactiques ont r&véé
un lien éroit entre 1’agir enseignant et 1’apparition des obstacles. Le tableau ci-
dessous présente un bilan des obstacles qui nous aménent anous interroger sur les

pratiques enseignantes.

Obstacles Pratiques
enseignantes
Geste de conformité au

genre

Exemples d’analyse

Malentendus entre
enseignant et

L’indication d’une erreur de fagon implicite a
travers la reprise de I’énoncé peut étre mal

- Posture de contre-éayage
- Manque de strat€gies
d’explicitation

apprenants interprétée par ’apprenant de niveau faible.
- Absence de feed-back L’apprenant est désorienté par 1’enseignant
- Absence d’étayage dans une atmosphére tendue.
- Posture de contrde
Explications - Geste de conformité au | Seule la rééition du nouveau vocabulaire ne
lexicales genre permet pas a ’accés au sens. Les difficultés

s’expliquent par une préparation insuffisante
pendant la planification et un manque de
strat€gies dans le répertoire didactique.

Composition des
groupes de travail

Posture de contrde dans la
répartition groupale

Lors de la mise en place des groupes
hé&é&ogeénes, un é&art trop important de
compéences linguistiques peut entramer le
repli des apprenants faibles et démotiver les
bons apprenants.

Participation orale
des apprenants

Posture de contre-éayage

Malgré la transmission des consignes,
I’enseignant ne donne aux apprenants ni le
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temps de réflexion ni ’occasion d’intervenir.
I agit &la place de ses &éves.

- Posture de contrde Les sollicitations répéitives sont inefficaces.
- Absence de techniques | Sans soutiens néessaires, les apprenants
d’étayage deviennent plus silencieux du fait de la

position dominante de 1’enseignant dans la
réartition de la parole.
- Absence de la posture | Lorsque I’apprenant se trompe, la domination

d’accompagnement et | de la posture de contr@e influence
d’enseignement négativement 1’atmosphére de classe et la
- Posture de contrde poursuite de la participation orale de

I’apprenant.

Tableau 8: Agir enseignant et obstacle

Nos analyses ont confirméles liens entre les postures de 1’enseignant et celles
des apprenants. La présence des obstacles doit étre envisagée sous 1’angle de ’agir
enseignant. L’absence de postures d’étayage, 1’adoption de la posture de controle et
de la posture de contre-&ayage, le recours au geste de conformit€au genre font
remarquer les faiblesses professionnelles des enseignants.

(3) Quielles sont les postures adoptés par les enseignants pour faire
face aux obstacles ?

Au sujet du traitement des obstacles, nous pouvons distinguer trois types de
positionnement chez les enseignants. Il s’ agit d’abord d’une «attitude fataliste >>(De
Saint-Georges, 2005). L’enseignant exprime dans ses commentaires son incapacité
d’agir pour changer la situation. Une autre constatation : I’enseignant ne mentionne
aucune solution concrete pour affronter 1’obstacle. Cela nous amene a questionner
les ressources que l’enseignant peut mobiliser dans son répertoire didactique.
Finalement, la plupart du temps, les enseignants observé déloient des conduites
pour faire face aux obstacles. Pourtant, selon nos analyses, si certaines solutions sont
pertinentes, d’autres semblent inappropriées et risquent d’aggraver la situation. Le
tableau ci-dessous permet de comparer les postures efficaces avec les postures

inefficaces rep&ees dans la these :
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Obstacles Postures efficaces Postures inefficaces

Dénotivation des | - Proposer des sujets qui peuvent

apprenants intéesser les apprenants
- Encourager les apprenants
Transmissiondes | - Geste de pilotage : preeiser les | Répéer les consignes de la méne
consignes étapes et les outils d’enseignement | fagn et sur un ton impé&atif
disponibles
- Faire appel ala gestuelle
Malentendus Ecrire au tableau L’enseignant effectue un transfert

de ’expérience entre 1’apprenant et
lui-mé&ne malgré les difféentes
cultures &lucatives

Activités lexicales | Proc&ler & des  opéations | Faire appel ala posture de contre-
méalinguistiques: la  mise en | éayage pour introduire des
situation, 1’'usage de I’antonyme, la | nouveaux mots

déinition, etc.
Gestion des - Insister sur 1’objectif didactique
impréus pré&&abli

- Réagir dans I’'urgence et ajuster son
action a I’initiative de ’apprenant

Maintien de la Dé&endre son identitéprofessionnelle
relation didactique | et souligner les obligations de
I’apprenant

Timidité - Mettre les apprenants en petits
groupes

- Pousser les apprenants & parler
devant toute la classe

Silence Conduire les apprenants vers les | - La posture de contr@e
déails de la réponse pré&lomine : I’enseignant choisit la
personne qui va parler.

- Recourir aux sollicitations
répéitives et ala posture de contre-

éayage
Réonses Proc&er & une  adaptation | - Geste de conformit&au genre :
incorrectes didactique : proposer des exemples | reprendre I’énoncé pour indiquer de
concrets aux apprenants fagn implicite une erreur
- Recourir aux sollicitations
répditives

- Posture de contrde: déigner
rapidement une autre personne pour
obtenir une réoonse

Tableau 9 : Postures enseignantes face aux obstacles
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On parvient a identifier les principaux facteurs qui empéchent I’enseignant
de franchir I’obstacle : I’absence de techniques de sollicitation, la posture de contre-
éayage, la posture de contr@e et le geste de conformitéau genre. Au contraire,
quelques gestes professionnels sont primordiaux pour que la situation s’améliore,
par exemple, le pilotage, I’étayage, I’ajustement selon les habitudes d’apprentissage
du public. De surcroit, il importe que I’enseignant sache motiver les apprenants et
améliorer leur sentiment d’efficacité personnelle, amener les apprenants a prendre
conscience de leurs obligations et a affronter directement leur difficulté
d’apprentissage.

(4) La rencontre des obstacles fournit-elle a I’enseignant une piste de
réflexion sur ses pratiques et une piste d’évolution pour son développement
professionnel ?

Cette hypothése se trouve partiellement validee : les obstacles ameénent
I’enseignant a réfléchir davantage sur ses actions d’enseignement déja effectuées
ainsi que sur celles avenir et constituent des indices importants de 1’agir enseignant
en développement. Dans la partie consacree aux explications lexicales, nous avons
constaté que I’obstacle amene 1’enseignant a prendre du recul, a repenser sa facon
de mener des explications et enfin a développer déormais ses stratégies
d’explicitation. De méme, la difficulté d’assurer la compréhension entre apprenants
pousse I’enseignant a envisager des activités afin d’instaurer une atmospheére
interactive entre apprenants. Pourtant dans la plupart des cas, les verbalisations
enseignantes montrent que, lors de I’identification des obstacles, les enseignants ont
tendance a mettre en doute les comportements des apprenants. Il est rare qu’ils
effectuent un retour rélexif sur leurs propres pratiques d’enseignement. Autrement
dit, on constate rarement chez eux une posture réflexive (Altet, 2013 ; Bishop &
Cadet, 2015). En fait, apres I’introduction du concept de « praticien réflexif >»(Schdn,
1983) dans le contexte francophone, la réflexivitétient une place centrale dans la
professionnalité&des enseignants (Bishop, 2013 ; Cadet & Cicurel, 2017 ; Tardif,

Borges & Malo (dir.), 2012). L’ importance réside dans le fait que «les enseignants
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doivent désormais faire de leurs pratiques professionnelles une mani&e réflexive
afin de leur donner un sens pour eux-ménes >(Tardif, 2012, p. 64). Ainsi pour les
enseignants que nous avons observes, il leur reste une grande lacune acombler au
niveau des compéences professionnelles : la capacitéardéléhir sur les pratiques

d’enseignement effectives pour les faire évoluer.

Apports, limites et perspectives

Notre travail, s’inscrivant dans le courant des recherches sur I’agir
professoral (Cicurel, 2011c), a propos€une analyse des actions déployées par quatre
enseignants de FLE quand ils rencontrent des obstacles au cours des interactions
didactiques avec le public chinois. La mise en dialogue de diffé&entes sources de
donnés a permis de mieux saisir les situations difficiles qui se préentent dans
I’enseignement du FLE en milieu exolingue. Les obstacles constituent des
contraintes liées a I’action d’enseignement, mais ils fournissent en méme temps des
opportunité pour investiguer la pratique enseignante. A travers la prévision et
I’identification des obstacles dans I’enseignement, nous avons pu mettre en lumiere
les liens entre obstacles et postures enseignantes. Par ailleurs, c’est a travers
I’analyse du traitement des obstacles qu’on a pu déouvrir les postures enseignantes
qui contribuent &contourner ou asurmonter les difficultés et celles qui perturbent le
dé&oulement interactionnel en classe. Si les apprenants chinois sont souvent
considé&& comme assez faibles en oral, il est également néeessaire de tourner notre
attention sur les enseignants qui se chargent d’améliorer leur oral. La révélation des
faiblesses professionnelles des enseignants fournit des pistes d’évolution au niveau
du déseloppement professionnel.

Notre recherche favorise une meilleure comprénension des apprenants
chinois. Grace a I’enquéte et aux entretiens réalisés aupres d’eux, nous avons mis au
jour plusieurs facteurs qui influencent leur apprentissage du francais et dont il faut

absolument tenir compte lors de 1’organisation de I’enseignement: la culture
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&lucative alaquelle ils restent attachés, leurs points forts et points faibles, leurs
motivations, leurs difficultés d’apprentissage, leurs préf&ences, leurs attentes a
1’égard des cours d’oral, etc. La prise en compte des points de vue des apprenants a
permis non seulement de compléter notre analyse sur I’agir enseignant, mais surtout
de proposer des pistes d’action pour que les enseignants extra-nationaux puissent
mieux organiser et gérer leurs cours d’oral. Qu’il s’agisse de la transmission des
consignes, de la gestion du travail en petits groupes, du maintien de la relation
didactique ou de I’organisation de la participation orale, c’est apartir des besoins
des apprenants que 1’enseignant parvient a construire des gestes professionnels qui
leur conviennent. L’ensemble des analyses contribue a mieux rélé&hir sur la
formation des enseignants de FLE qui exercent en milieu universitaire chinois.

Il existe toutefois des limites dans notre éude. Premieement, notre
recherche a @émenee aupres de quatre enseignants de FLE et d’apprenants dont la
plupart sont inscrits en programme 2+2, ce qui pose la question de la repré&entativité
des ré&ultats obtenus. Cependant, nous pensons avoir montré un véitable
microcosme des classes de FLE dans les universités chinoises. Nos dé&ouvertes &
travers ’analyse des obstacles participent &une meilleure connaissance du travail
des enseignants extra-nationaux en Chine, voire ala comprénension du méier
d’enseignant. Nous partageons avec Cambra Gin€(2003) 1’idée que «la recherche
ethnographique ne cherche pas la géé&alisation de ses descriptions, mais, au
contraire, I’interprétation de ce qui se passe entre les membres d’un groupe dans un
contexte reel et preeis, tout en contribuant, avec ses éudes de cas, ala connaissance
cumulée de la fagn dont les apprenants apprennent et les enseignants enseignent >
(p. 65). La seconde limite réside dans la constitution du corpus. Nous n’avons pas
pu effectuer une observation longitudinale a&cause de certaines difficulté au cours
du recueil de données. Pour les trois groupes sino-frangais, la dénission de Jonathan
nous a obligés anous orienter vers son successeur. Quant au groupe sino-canadien,
en raison des changements au niveau du programme institutionnel, notre observation
participante a ééeffectué notamment ala fin du premier semestre. Ainsi il nous est
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impossible d’observer et de répertorier les actions enseignantes d une maniére plus
systématique.

La question des obstacles en classe mérite d’étre explorée davantage.
D’autres pistes de recherche s’offrent également a nous. La premiére porte sur le
changement des pratiques enseignantes. Dans la pré&ente éude, certains enseignants
ont exprimé leur envie d’introduire des changements dans leurs cours d’oral du fait
de la rencontre des obstacles. Il s’agit par exemple de diversifier les stratégies
d’explicitation ou d’organiser plus d’activités pour favoriser les échanges entre
apprenants. Il est donc intéressant de filmer ces enseignants pour observer s’il y a de
vrais changements dans leurs pratiques d’enseignement ou quels changements
effectués. Ce prolongement permettrait de rééer les liens entre obstacle et
changement dans I’agir enseignant, de mieux saisir le développement professionnel
de I’enseignant et enfin de compléter notre travail sur I’obstacle. La seconde piste de
recherche consiste ainviter les apprenants afaire des commentaires sur les sénces
filmé&s. Dans notre corpus dgaconstruit, les opinions des apprenants se rééent &
travers 1’enquéte et les entretiens semi-directifs réalisés auprés d’eux. Nous pensons
qu’il est aussi utile de faire visionner aux apprenants les cours qu’ils ont suivis. Nous
rejoignons Azaoui (2016, p. 6) qui souligne qu’« il s’avére cohérent de recueillir leur
parole pour resituer les actions professorales dans la dynamique interactionnelle de
la classe afin de les apprénender dans toutes leurs dimensions et implications > La
parole des apprenants permettrait d’apporter un éclairage complémentaire a la mise

en mots des obstacles par I’enseignant.
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