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Résumé 

Dans la prtsente recherche, nous cherchons A comprendre ce qui distingue un apprenant qui 

réussit à communiquer en sitiations de tous les jours de celui qui n'atteint pas un niveau 

satisfaisant de fluiditd. Le problème des difficultés de communication d'apprenants d'une langue 

seconde est examind dans une perspective ethnomtthodologique (Garfmkel, 1%7) qui favorise 

une compréhension de la contextualisation, c'est-à-dire des moyens mis en œuvre par les 

participantes pour construire un message. Nous voulons particulièrement savoir comment des 

indices prosodiques (Gumperz, 1982, 1992) tels que la pause, l'hésitation et l'intonation 

permettent l'échange verbal de se rtaliser. Ainsi la question de recherche posde est la suivante : 

"Quelles sont la nature et la fonction des indices de contextualisation qui contribuent B la 

réalisation de 1'6change verbal entre une locutrice native et une locutrice non native de français?". 

La méthodologie employde prdvoit l'enregistrement sur cassette vidto de six conversations entre 

une enseignante et ses 6tudiantes. Les participantes sont ensuite interviewdes individuellement 

dans le cadre d'une sCance de rappel stimule afin de mieux comprendre la signification des 

indices de contextualisation relevés. 

Les rCsultats montrent que l'étudiante s'attend à ce que l'enseignante l'aide, et le lui signale par 

l'intonation ascendante, et que l'enseignante reconnait ce besoin. et fait preuve d'encouragement 

par I'affimtion verbale ou non verbale. La réaction de l'enseignante en rCponse B l'intonation 

ascendante constitue en fait une aide à la construction des tours de parole. La demande d'aide et 
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la rCponse de I'interiocutrice font partie d'un pattern d'interaction qui contribue ik la construction 

conjointe d'un message. 

L'interprétation des domées permet d'élargir la notion de contexnialisation, h savoir les moyens 

utilisés par les participantes pour communiquer. Outre les indices de contextualisation dont fait 

etat la thCorie de Gumpen (1992). nous observons dans !es données l'émergence de deux notions 

thdoriques, soit la m6diation (Vygotsky, 1978) et l'atteinte de terrain commun (Clark, lm). En 

fait, ces deux notions semblent contribuer non seulement au maintien de la conversation mais 

surtout à la résolution de bris en favorisant une construction de sens qui passe par les indices de 

contextualisation. 

Une mise en pratique de ces propos tMoriques, nous espérons, pouna profiter autant aux 

educateurs qu'aux apprenants dans le domaine de la didactique des langues secondes mais 

Cgalement en tducation en gdnéral. Au cours de la cueillette de données, nous avons notC une 

sensibilisation chez les participantes à certains aspects de la coatextualisation qu'elles avaient 

jusque48 ignorés. Il serait donc possible de susciter une prise de conscience chez des 

apprenantes et leur enseignante & ces aspects d'une situation de communication. Dès lors, la 

tâche de l'enseignante serait de faciliter chez les apprenants la maîtrise des outils ntcessains pour 

contextuaiiser ses propos et ce faisant, rtussir B communiquer en situations de tous !es jours. 
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INTRODUCTION 

Au cours des trente dernières années, les programmes d'enseignement du fiançais langue seconde 

aux adultes ont acquis une place importante dans le paysage Cducatif canadien. En effet, le 

gouvernement fCdCral, les gouvernements provinciaux, les collèges et univenit&, les 

commissions scolaires, de même que de nombreuses écoles privees offrent des cours de français 

de divers niveaux. A Ottawa, toute personne qui entre sur le marche du üavail ddtient un 

avantage indeniable si elle sait s'exprimer dans les deux langues officielles, le français et l'anglais. 

Ma premiére expérience d'enseignement du français aux adultes remonte au début des années 

1980 dans le cadre des programmes de formation linguistique de la Commission de la fonction 

puMique du Canada. J'ai ensuite eu l'occasion d'oeuvrer auprès d'une clientèle de la fonction 

publique de l'Ontario, avant de mettre sur pied une entreprise privde de fomation linguistique 

intensive. Toutes ces expériences ont suscite chez moi une prise de conscience des difficultés 

d'expression orale chez des apprenants adultes. 

Vu la conjoncture socio-économique et politique dans laquelle se trouve la clienttle d'apprenants 

adultes du français, son objectif primordial est de savoir s'exprimer dans des situations de travail. 

Un grand nombre d'entre eux ont béntficié, grâce il la loi sur les langues officielles (1%9), de 

cours de français qui leur ont permis d'acquérir une base de connaissances grammaticales 

importante. Malgré la fomation reçue, il n'en demeun pas moins que beaucoup d1Ctudiants de 

cette clientéle ont de la difficulté B communiquer dans des situations de tous les jours, notamment 

en milieu de travail. En 15 ans de pratique d'enseignement du français langue seconde, j'ai 
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observe un phêinomène qui se rdsume de la manière suivante : une Ctudiante prend des cours et 

atteint un certain niveau de compétence; elle tente de communiquer B l'ext6rieur du cadre des 

cours ou dans des situations non familières; et, dans un grand nombre de cas. la tentative est 

infructueuse. 

Une étude prtalable (Ducharme, 1995) a tentt d'expliquer les dinicultés de communication en 

6tudiant l'influence de variables comme la pratique, la motivation et le niveau de compétence 

atteint sur la performance à long terme. Cette ttude, realisée auprès de jeunes universitaires 

diplômes des programmes scolaires d'immersion. a permis de conclure à l'importance de la 

pratique pour maintenir une capacitd de communiquer. 

Dans ma pratique aupres d'apprenants adultes, j'ai cependant observ4 que, chez certains Chldiants, 

ces facteurs n'expliquaient pas leurs difficultds de communication. Je me suis demandée si le 

probliime observé ne relevait pas prioritairement de ce qui se passe en interaction. J'ai donc 

décidé de mener une nouvelle Ctude, qui passe par l'observation d'une situation de communication 

dans le but de comprendre comment se deroule et tvolue l'échange verbal, afin de mieux 

identifier ce qui distingue un apprenant qui rCussit B communiquer en situations de tous les jours 

de celui qui n'atteint pas un niveau satisfaisant de fluidité. 

L'objectif de la recherche est donc de comprendre ce qui se passe dans une situation de 

communication qui fait en sorte que certains étudiants Cprouvent des difficultés. Cet objectif 

nécessite d'abord une definition du contexte qui correspond aux questionnements pr6sentés ci- 

dessus. En r6alit6, les recherches sur l'apprentissage rdvèlent l'impoitance du contexte comme 
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influence sur la langue. En revanche, la perspective ethnom~thodologique soutient que le 

contexte fait partie integrante d'une activitb de coosmction de sens. La réussite d'une 

conversation depend des efforts de construction d'un message. II s'agit la d'une perspective qui 

considhe que la langue et le contexte entretiennent une relation de collaboration. Mon objectif 

&nt de comprendre ce qui se passe lorsqu'une etudiante ne rdussit pas à communiquer, j'adopte 

cette dtfinition de la communication a f b  de voir s'il est possible de mieux comprendre ce qui se 

passe au moment même d'une activitd de communication. 

J'emprunte à l'ethnorntthodologie une perspective qui me permet d'observer sous de nouvelles 

lentilles un problème relativement commun chez les apprenants d'une langue seconde, celui des 

difficultés d'expression orale. L'objet dlCtude est une situation de communication qui est 

habituelle entre une étudiante et son enseignante, soit une rencontre d'analyse de besoins en début 

de cours. A ma connaissance, aucune recherche n'a ttudid une situation de communication en 

français langue seconde dans une perspective ethaorn~thodologique et il est espérC que cette 

étude puisse ouvrir de nouvelles pistes pour tventuellement arntliorer l'enseignement et 

l'apprentissage du français langue seconde. En effet, si la communication est définie comme un 

effort conjoint, alors il y a peut-être lieu de nous pencher sur le dtveloppement d'un modtle 

d'enseignement qui viserait le dCveloppement de la compétence communicative 'in situ' dans une 

perspective de construction conjointe. Cette posture intellectuelle explique l'utilisation du 'nous' 

tout au long de la thèse qui reflète le caract5n constructiviste de la recherche. Comme il sera 

discutt plus loin, le rôle des participants dans l'interprétation des domtes est ainsi valorisé. 
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La contribution thdorique de la recherche se situe à deux niveaux. D'abord, nous constniisons un 

cadre conceptuel, dont les composantes principales viennent de l'ethnométhodologie et de la 

sociolinguistique interactionnelle, auquel viennent se greffer deux notions emanant de la 

psychologie, soit la mtdiation et la notion de terrain commun. Ensuite, pour répondre aux 

questions de recherche qui guident la cueillette de données, nous inventons une mtthode 

d'analyse qui constitue un ajout au champ de la didactique des langues secondes. Cette m6thode 

offre au chercheur un moyen d'examiner une conversation afm d'en extraire les aspects 

paralinguistiques saillants qui contribuent sa realisation. 

Une contribution pratique se dégage tgalement de la recherche. En effet, nous espérons que les 

observations relevées lors de la cueillette de données intkresseront tout ii la fois les enseignants et 

les dtudiants qui s'interrogent sur la pro bldmatique de l'apprentissage d'une langue seconde. Les 

résultats peuvent seMr à sensibiliser ces personnes aux divers aspects de la communication, 

qu'ils soient linguistiques ou paralinguistiques. Les participantes la recherche ont elles-mêmes 

dCveloppé une prise de conscience de l'importance de l'intonation, des gestes, des pauses, etc. 

comme moyens de signaler certaines attentes dans une conversation. Une telle prise de 

conscience pourrait mener ii une meilleure communication, autant chez le professeur que chez 

l'etudiant ou l'etudiante, et deboucher sur de nouvelles applications d'enseignement et 

d'apprentissage des langues secondes. 

Le premier chapitre de la these est consacre B 1'6laboration du cadre conceptuel. Dans celui-ci 

nous prCsentoos l'objet de l'ttude, la tradition de recherche dans laquelle se situe 1'Ctude et les 

notions theoriques qui s'y greffent, ainsi que les recherches empiriques qui justifient te besoin de 
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cette nouvelle recherche. Dans le second chapitre, nous décrivons la m6thoàologie qui comprend 

les dCtails de 1'6tude pilote, les sousquestions de recherche qui guident l'étude principale, la 

pdsentation des participantes, la procCdun de cueillette de donnees et les modalit6s d'analyse des 

domdes. Dans le troisième chapitre, nous présentons lcs rbsuitats en reprenant chacune des 

questions de recherche. Au quatrième chapitre, nous offrons une interprbtation des dondes en 

fonction du cadre conceptuel. Pour conclure, nous synthetisons les principales contributions et 

limites de la recherche et suggérons, en plus des implications pédagogiques, certaines pistes de 

recherche. 
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CHAPITRE 1 : 

CADRE CONCEPTUEL 

Dans ce chapitre, nous prtsentons en deux parties le cadre conceptuel de notre recherche. La 

première partie donne un aperçu des ttudes qui ont Ctt menées sur le rôle du contexte eu Cgard A 

l'acquisition d'une langue seconde qui se sont prCoccupées principalement des difficult6s de 

communication des apprenants. Comme nous le verrons, ces Ctudes sont associées ii une 

définition du contexte qui relève d'un paradigme positiviste qui ne satisfait pas entienment aux 

exigences de la recherche que nous proposons car il ne permet pas de construire avec l'acteur le 

sens de son activitd linguistique. La deuxitme partie du chapitre prdsente une nouvelle dbfinition 

du contexte qui est liCe au paradigme interprétatif et qui nous semble mieux adapté pour 

comprendrr le rôle du contexte lors de l'étude des difficultés des apprenants en langue seconde 

parce qu'il favorise un retour à l'acteur qui determine, en grande partie, le sens de l'activit6 vtcue, 

soit l'échange verbal. Par conséquent, c'est ià partir de cette nouvelle conception du contexte que 

nous klaborons les grandes lignes du cadre theonque de la recherche. 

Dans notre pratique d'enseignement du frariçais langue seconde, mus avons constaté des 

diffCrences de production orale chez des apprenants qui avaient apparemment reçu les mêmes 

enseignements. Mis en situation réelle de communication, les uns réussissaient communiquer, 

les autres faisaient face B l'échec. Ces observations nous ont amende ii formuler une question 

gCnCrale de recherche qui se présente comme suit : qu'est-ce qui distingue les apprenants du 

français langue seconde qui réussissent communiquer, c'est-&-dire à appliquer dans une 

situation de tous les jours ce qui leur a Cté enseignt en classe, de ceux qui n'y pawiennent pas. 
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Pour aborder cette question. il y a à notre avis deux avenues possibles qui relevent de deux 

paradigmes diffërents. La première avenue, lile au paradigme positiviste, consiste ii examiner 

dans des situations de communication la production d'apprenants en tant que réponse (variable 

dépendante) un interlocuteur afin d'identifier les infîuences (variables indépendantes) qui 

peuvent expliquer les variations linguistiques observées d'un apprenant l'autre. La seconde 

avenue, liCe au paradigme interprttatif, serait d'examiner ia production de l'apprenant comme 

partie inhCrente d'un processus d'interaction entre deux interlocuteurs dans le but de comprendre 

les diffCrences de production linguistique observées. Afin de bien cerner la distinction entre ces 

deux perspectives, il nous p m i  essentiel de traiter de la définition donnCe au contexte et à la 

langue dans chacun des cas. 

A l'interieur de la première avenue, le phenomène a I'ttude est la production linguistique de 

l'apprenant et le contexte est dors défini comme une influence (Ulis, 1994). Dans cette 

conception, la production apparaît comme un phénombe isolt qui est influenct par des facteurs 

reliés ii la situation de communication. En revanche, à I'intérieur de la seconde avenue, nous 

concevons la production linguistique de l'apprenant comme une composante d'un processus 

d'interaction, et c'est le processus d'interaction qui doit faire l'objet d'analyse pour en arriver a une 

compréhension exhaustive. Les apprenants ont recours "B un grand nombre de prdsupposés, de 

savoirs, de ddductions et de faits particuliers tirés du contexte de l'action, qu'ils mobilisent comme 

des ressources pour maintenir la consistance du sens se jouant dans leurs interactions" (Van 

Haecht, 1990, p. 106). Les résultats des Ctudes de la première avenue ont servi ii bien cerner la 

nature des variables explicatives qui peuvent influencer la production langagiere des apprenants. 

Toutefois, puisque nous cherchons plutôt B comprendre le processus d'interaction culturelle, 
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sociale et linguistique, nous ddmontrons dans l'argumentation qui suit comment la première 

avenue ne convient pas au type de recherche que nous proposons. Pour ajouter aux donntes 

explicatives des études d6jà mentes dans le domaine de l'acquisition des langues secondes, nous 

proposons une dtude visant à comprendre le processus d'interaction dans un retour aux acteurs; 

pour réaliser ce type dlCtude, le paradigme interprétatif s'avère mieux convenir. 

La premihre avenue : le contexte comme idbence 

Le questionnement que nous posons quant ii la capacit6 de communication des apprenants d'une 

langue seconde n'est pas nouveau. 11 a CtC abord6 par le biais d'une approche qui dtudie la 

production langagière en relation avec le contexte ambiant dont les composantes sont la forme 

linpistique, la situation et la psycholinguistique. Comme nous nous intéressons à une 

problematique relevant de I'acquisition d'une langue seconde, nous avons examine au point de 

départ les propos de Ellis (1994) qui analyse spécifiquement cette question. II propose ainsi une 

catbgorisation des Ctudes sur les variations linguistiques, soit les difftrences observtes d'un 

apprenant à l'autre, selon le type de contexte auquel elles se sont intdressées : le contexte 

linguistique, le contexte associd à la situation ou le contexte psycholinguistique. Dans chacune 

de ces catégories, la même variable dtpendante est &dite, soit la production de l'apprenant en 

tant que repense un stimulus, afin d'expliquer les variations linguistiques observ6es. Chaque 

catégorie de contexte se distingue par la nature des variables indtpendantes examintes mais, 

selon Ellis (1994)' toutes les études partagent le même objectif d'identifier les influences OU les 

conditions qui expliquent ou predisent la production orale en langue seconde. 
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Le premier contexte, d'ordre linguistique, se compose de la phonologie, de la morphologie et de 

la syntaxe de la langue. Ces composantes sont des variables independantes qui peuvent 

influencer l'utilisation de la forme correcte dans la langue cible des apprenants. Les Ctudes de 

Dickerson (1975) et plus rbcemment celles de Wolfram (1989) et de Saunden (1987) se rangent 

dans cette catkgorie car elles ont identifié des elhnents phonetiques comme influences sur la 

production orale. Cette définition du contexte comme influence est très restreinte, faisant 

abstraction d'un grand nombre d'tléments dont ceux qui sont d'ordre socioculturel. Elle a comme 

postulat de base que la production orale de l'apprenant reltve quasi exclusivement de la langue en 

tant que systeme formel ferme, isolé des composantes culturelles et sociales de la communication 

(Hymes, 1%4). Le rbsultat des ttudes utilisant ce postulat offre une explication de variations 

linguistiques en se basant strictement sur certains Cléments phonbtiques, ou morphologiques, ou 

syntaxiques. 

Cette corrélation entre certaines variables indépendantes et les variations linguistiques observées 

se trouve également au cœur de la seconde catCgone de contexte dont fait 6tat Ellis (1994). Il 

s'agit de la situation, soit l'ensemble des élCrnents qui entourent la production orale d'un tnoncd, 

et qui comprend les variables indépendantes de l'âge, du sexe, de la classe sociale et de l'identite 

linguistique et ethnocultwlle (incluant les nonnes et les attentes qui y sont assocites). Labov 

(1969. 1972) est l'un des premiers sociolinguistes il Ctudier l'influence de ces variables 

contextuelles. II suggére que l'apprenant change de style d'expression (choix linguistiques) selon 

le contexte. Son âge, son sexe et ceux de l'interlocuteur, ainsi que leur classe sociale et identit6 

respectives sont des variables qui affectent la production orale et qui peuvent expliquer les 

variations observées. Tarone (1982), Beebe (1977,1980) et Beebe et Zuengler (1983) montrent 
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également que l'apprenant d'une langue seconde adapte sa manière de s'exprimer selon les 

conditions ambiantes. Plus récemment, Dowd, Zuengler et Berkowitz (1990) indiquent que le 

coinpartement d'un apprenant peut varier en fonction des attentes qu'il perçoit chez son 

interlocuteur. De plus, selon Rampton (1987) et Hall (1995). le statut et l'identité de l'apprenant 

sont pris en compte dans leur manière de s'exprimer. Contrairement aux &tudes s'attardant 

prioritainment au contexte linguistique, ces dernières. où le contexte est defini comme l'ensemble 

des variables associCes P la situation, font preuve d'une plus grande ouverture aux intluences 

externes sur la production en y incluant 1Fnterlocuteur comme une des variables socioculturelles. 

Les études du troisième type de contexte, celles portant sur le contexte psycholinguistique, 

ajoutent encore une autre dimension à. la recherche sur la production d'apprenants en langue 

seconde en augmentant le nombre et la nature des influences possibles sur celle-ci. Le contexte 

psycholinguistique ajoute les variables telles que les contraintes temporelles, l'attention il la tâche 

et les co~aissances métalinguales qui contribuent au traitement linguistique d'un enonce et qui 

peuvent expliquer les variations linguistiques observkes. Les rCsultats des Ctudes de Hulstijn et 

Hulstijn (1984) montrent que l'attention il la tâche influence l'application des règles; cependant, 

les Ctudes de Ellis (1987a; 1987b) et Crookes (1989) suggèrent l'hypothèse opposée, soit que les 

contraintes de temps, et non l'attention B la tâche, affectent la performance dans certaines tâches 

comme la production orale ou Ccnte. Les 6tudes liées au contexte psycholinguistique Clargissent 

l'éventail des variables pouvant influencer la production, mais comme celles de la situation et du 

contexte ünguistique, elles nous semblent offrir seulement une rCponse partielle a la question 

génbrale de recherche puisqu'e1les ne proposent pas de retour aux acteurs pour prendre en compte 
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des vsriables et des influences que eux considérent incontournables dans l'interprétation d'une 

activit6 linguistique. sociale et culturelle complexe, soit 1'4change verbal en contexte. 

Ces trois définitions du contexte, linguistique, wsituationnel"eet psycholinguistique, qui ont cours 

dans les recherches sur l'acquisition d'une langue seconde ont en commun le traitement du 

contexte comme un ensemble de variables indCpendantes qui influencent le phenomène de 

production langagière des apprenants (la variable d6pendaote). Ces variables sont examinées 

dans un espace explicatif en dehors de I1activit6 linguistique concrète (in situ) comme autant de 

facteurs qui ajoutent il la cornplexit6 de l'echange verbal mais ces modtles explicatifs ne 

considèrent pas I'echange verbal comme partie prenante du contexte de la production laagagière. 

S'il est vrai que ces 6nides permettent d'identifier un grand nombre d'influences, de mesurer leur 

poids respectif et dVCtablir des corrélations, elles le font toujours en consid6rant la langue comme 

un système formel fermé, relativement autonome. 

Si notre question gdnCrale de recherche portait sur la production orale de l'apprenant de manitre 

isolée, les rCsultats des &des susmentio~Ces nous permettraient dlt?tablir les bases d'une 

nouvelle Ctude. Forte de notre prdmisse que le contexte est une variable indbpendante expliquant 

une partie des variations linguistiques en langue seconde, nous dtfinirions une population 

d'apprenants du français langue seconde, pour ensuite identifier les variables independantes 

(celles de nature linguistique, celles lites a la situation et celles de nature psycholinguistique) qui 

sont susceptibles d'influencer leur production, puis contrôler l'effet possible d'autres variables qui 

ne sont pas retenues et enfin isoler une variable dépendante qui, dans notre cas, serait la 

production de l'apprenant d m  une situation de communication. Or, nous ne souhaitons pas 

allonger la liste des variables explicatives mais, au contrain, nous sommes inttressée il identifier 

D.A. Ducharme 
1 1/5/99 



une approche qui redtfinit le contexte et son rale afin de mieux compnndre comment se dCroule 

la situation de communication. Rappelons que cette deuxième avenue examinerait la production 

langagière de l'apprenant en posant qu'il a recours à divers CICments de connaissance tirés du 

contexte de l'action et qu'il les mobilise comme autant de ressources susceptibles d'améliorer son 

échange avec son interlocuteur. Comme nous le verrons, les ttudes plus rkentes vont élargir et 

dtendre la definition du contexte, et ce faisant sortir lentement du paradigme positiviste. 

En effet, ce n'est que dans les dernières années que des chercheurs s'intéressant à la langue, 

notamment Young (1991). Guba et Lincoln (MM), Schegloff (1997) et Tracy (1998). se sont 

penches sur le sens amibut! au contexte. Pour sa part, Tracy (1998) identifie trois sens difftrents 

la notion de contexte. Le premier sens reste fidèle & celui dCcrit jusqu'à prtsent lorsqu'il est 

question des trois cattgories de variables d'ordre linguistique, situationne1 et psycholinguistique. 

Comme nous l'avons ni, dans cette tradition linguistique, l'objet d'dtude est la langue ou la 

production langagière, et le contexte est ndcessairement perçu comme une infiuenfe externe A la 

langue (Young, 1991). Or, c'est ce sens qui prévaut dans la plupart des travaux portant sur 

l'acquisition d'une langue seconde. Par contraste, le second sens amibu6 au contexte par Tracy 

(1998) considère qu'il est partie prenante de la production langagière ttant la fois le moteur et la 

résultante d'une activite de conversation. Dans cette dCfinition du contexte, toutes les variables 

d'ordre linguistique, situationne1 et psycholinguistique sont considCrCes non plus seulement 

comme des influences mais comme des ressources mises ii la disposition des participants dans le 

cadre de la construction d'une situation de communication. Les chercheurs qui acceptent cette 

nouvelle dtfinition rejettent le traitement du contexte comme une simple variable et de plus, se 

dkmarquent des autres chercheurs par leur insistance sur I'ttude du discours en milieu naturel. 
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Pour bien signaler cette diffkrence fondamentale, ils utilisent fdquemment l'expression 'en 

contexte'. ils s'intéressent aux sens constitues lors des Cchanges et leur objet d'dtude devient le 

processus de construction de sens. Ils estiment que cette construction est de nature locale, 

dbpendante de la situation elle-même ainsi que des actions et réactions de ceux qui y participent. 

Ils favorisent ainsi une mCthodologie centr6e sur un retour ii l'acteur qui construit le sens de son 

activitd. Enfin, le troisiéme sens dom6 au contexte dans les recherches recensees par Tracy 

(1998) est en réaiitt une prtcision du deuxième sens, car il se limite aux discussions entre 

chercheurs engagCs des études menées 'en contexte' (2' sens). Ceux-ci se penchent sur 

l'élaboration de principes analytiques qui peuvent guider les choix mCthodologiques d'une étude. 

Le contexte defini comme moteur et résultante de l'activitd étant potentiellement compos6 de tout 

ou de rien, il appartient au chercheur de trouver un moyen d'en délimiter l'envergure. Schegloff 

(1997), par exemple, propose que seuls les élCments du contexte invoques par les participants et 

participantes dans leurs paroles doivent être retenus. Ces nouvelles ddfinitions du contexte 

ouvrent la voie il des analyses d'activités de prduction langagière plus interpr6tatives utilisant 

des méthodologies diffbrentes. 

En fait, comme nous le verrons dans la prochaine section, les differents sens attribues il la notion 

de contexte relevent de deux postulats philosophiques distincts. D'une part, la définition du 

contexte comme infiuence est associee au paradigme positiviste; d'autre part, celle du contexte 

comme moteur et résultante de l'activité, cadre davantage avec le paradigme interprétatif (Guba et 

Lincoln, 1994). Une explication de ces deux paradigmes permet de mieux compnndre quels sont 

les enjeux de ces deux sens du contexte, et surtout quels choix mCthodologiques dCcoulent de la 

d6finition retenue. Nous présentons une esquisse de ces deun paradigmes, afin de mieux cerner 
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les fondements qui nous guident dans l'exploration de notre question gtnéraie de recherche 

relative a ce qui distingue les apprenants du fiançais langue seconde qui rkussissent 

communiquer de ceux qui n'y parviennent pas. La prochaine section illustre comment la 

redéfinition du concept de contexte entraîne une reconceptualisation qui t ho igne  du passage 

d'un paradigme a l'autre. Pour cerner les differences entre ces deux paradigmes, nous examinons 

d'abord leurs fondements puis nous expliquons les prises de positions assocites à l'objectif 

d'&ude, au protocole de recherche ainsi qu'au rôle du chercheur et des participants. 

Changement de paradigme : du positivisme h lfinterprétativisme 

Guba et Lincoln (1994) présentent le positivisme et l'interprétativisme comme deux pôles 

extrêmes d'un continuum. Selon ces derniers, le positiviste croit en l'existence d'une seule rtalité 

pouvant être vvdrifiCe par des mdthodes qui assurent l'objectivité du chercheur. Le protocole qui 

en decoule est souvent expérimental. il mise sur le contrôle et la manipulation de variables 

independantes (facteurs) dans la poursuite d'un objectif d'étude centre sur l'explication et la 

pddiction de la variable dépendante (objet dt6tude). Le chercheur de cette tradition positiviste 

privilegie des methodes quantitatives de cueillette et d'analyse de données et il considere que son 

entreprise est de confirmer ou d'infirmer ses hypothèses. Lorsque toutes ces tentatives 

rtussissent, il les trige en faits et lois. Pour arriver i ces conclusioos, il adopte le rôle d'un 

scientifique objectif qui doit limiter ses contacts avec les sujets de peur de contaminer les 

rdsultats. En revanche, Guba et Lincoln (1994) situent le paradigme interprétatif l'autre 

extr6rnité du continuum Le chercheur qui l'épouse croit que la rtalitC est, par définition, 

construite et subjective. L1 existe donc de multiples réaiitCs sociales cr&es par le chercheur et les 

participants dans une demarche nbcessairement interpr6tative. La dialectique est au cœur de sa 
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méthodologie. Elle vise la compr6hension et la recoostruction d'un phdnornène grâce à 

l'interprétation conjointe entre le chercheur et les participants. Celui-ci s'engage dans un 

processus de facilitation des constructions individuelles de sens en donnant la voix aux 

participants et travaille ii en arriver ii un consensus sur le sens il donner au phtnomène CtudiC. 

Les dtudes assocides à la definition du contexte en tant qu'influence sur la production langagière, 

études décrites dans les premières pages de ce chapitre, cadrent davantage avec l'orientation 

positiviste ddcrite ci-dessus. De son côtC, a l  que le présentent Guba et Lincoln (1994). le 

paradigme interprétatif rejoint plus directement notre intbrêt de recherche, parce qu'il considère 

que toute situation interactive est une construction de sens multiples grâce à l'interprétation 

conjointe entre les participants, et parce qu'il definit le contexte comme moteur et resultante de 

l'activité de conversation. Cette définition du contexte est associée à la seconde avenue de 

recherche presentée en début de chapitre, avenue qui examine la production de l'apprenant en tant 

que composante d'un processus d'interaction. 

Maintenant que nous avons situe l'orientation de notre thide iî l'inttrieur du paradigme 

interpretatif, il importe de prdcisei davantage le cadre théorique qui en découle. Comme nous le 

verrons dans la prochaine section, la définition du contexte qui reltve du paradigme interprttatif 

correspond iî la définition du terme "contexnidisatioo", popularisC dans les vingt dernières années 

mais dont les origines remontent en fait la naissance de l'ethnomtthodologie. Pour comprendre 

l'importance de ce terme dans notre recherche, nous en cernons d'abord les grandes lignes, puis 

nous retournons il son origine, soit la definition du contexte en ethnométhodologie. Nous 

prdcisons ensuite quel apport l'analyse de conversation et la sociolinguistique interactionnelle ont 
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ajout6 à ce concept de contextualisation. Certaines lacunes sont Cgalement ident.Ces et ensuite 

cornblCes par l'ajout de concepts tires de la psychologie. 

La seconde avenue : contextualisation 

L'utilisation du terme 'contextualisation de la langue' remonte 1976 alors que Jemy et John 

Gumpen commencent il s'intéresser au raie du contexte dans le développement langagier des 

enfants. Us le dtfinissent comme "un processus selon lequel les locuteurs font appel ii des signes 

de nature verbale et non verbale afin d'dtablir des liens entre les énoncés du moment et les 

connaissances antérieures qui sont à la base de pr6suppositions nécessaires pour maintenir la 

conversation" (Gumperz, 1989, p. 1). John Gumpen (1982, 1992) &tudie alon certains indices de 

contextualisation dont le rôle dépend cependant de la connaissance et de la recomaissance de 

conventions qui y sont associkes. Ces indices sont en fait des signes de nature verbale et non 

verbale comme des pauses ou des intonations. Ces conventions sont ttablies par l'entitmise 

d'expériences communes, relevant de la participation B des reseaux relationnels institutionnalisCs 

favorisant la coopération dans l'atteinte de buts communs. La personne dkveloppe ainsi une base 

de cornaissance culturelle qui sert h ltinterprCtation de messages. Ainsi, deux personnes qui 

panagent une meme langue mais non les mêmes schtmes d'interprttation sont susceptibles 

d'avoir des probltmes de communication (Gumpen et Levinson, 1996). 

Selon Gumpen (1995), la connaissance culturelle qui est ii la base de la contextualisation a deux 

composantes : la co~aissance associde à divers types d'activités et la capacitt de percevoir et de 

reconnaître les indices pertinents. La première composante pennet aux participants, dans le cadn 

d'un Cchange verbal, de comprendre les rôles, les normes de conduite interpersonnelle, les valeurs 
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et les intentions de communication qui sont habituellement associts ii ces echanges. La seconde 

composante de la connaissance culturelle, liée il la perception et la reconnaissance d'indices 

pertinents, ressemble aux connaissances grammaticales. Cependant, don que la même 

grammaire est apprise par tous les locubices et locuteurs d'une langue, les conventions de 

contextualisation peuvent varier d'une personne il l'autre car elles ne font pas l'objet d'un 

enseignement formel. La comaissance des mêmes conventions de coiitexnialisation suppose 

plutôt la participation à des expdnences de communication communes (Gumpen, 1995). 

Ces deux composantes de la connaissance culturelle contribuent à une ddfi~tion du ph6nomène 

de contextualisation en conversation (Gumperz, 1996). Par exemple, un participant doit être en 

mesure de recomaie quand son interlocuteur lui d o ~ e  la parole et ce, grâce la perception 

d'indices. De plus, les indices prosodiques et paralinguistiques, tels que l'intonation, les pauses, 

les expressions faciales ou les gestes offrent des informations qui ne peuvent être domdes par la 

syntaxe ou la sémantique. En effet, comme le montre l'exemple suivant, le ton d'un CnoncC 

contribue à lui donner son sens. Dire "je travaille en informatique?" donne l'impression d'une 

question tandis que la meme phrase avec une intonation descendante "je travaille en 

informatique." est perçue comme une affirmation. En plus de l'intonation ascendante ou 

descendante qui permet au locuteur de nuancer le sens de ltCnoncC, ou de le contextualiser, 

d'autres aspects paralinguistiques peuvent Cgalement intervenir dans ce processus. Gumpen 

(1982, 1992, 1995, 1996) s'est surtout intCressC aux indices de nature linguistique et en a proposé 

la catégorisation suivante: 
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la prosodie, qui inclut l'intonation, l'accent, les changements de registre, les indices 

paralinguistiques comme le tempo, la pause et l'htsitation, la synchronie. y compris les jeux de 

tours de parole et d'autres indices d'expression donnes par le ton de la voix; 

le choix du code fait parmi un rkpertoire linguistique d'options phonétiques, phonologiques ou 

morp hosy ntauques; 

la sélection de formes lexicales ou de formules. 

Par contre, d'autres auteurs, notamment Kendon (1990), Goodwin et Goodwin (1992). Heath 

(lm), et Streeck et Hartge (1992) se sont penchés sur le processus de contextualisation en 

ciblant, par exemple, la gestuelle et le langage corporel comme moyens de rbaliser la 

communication. Ces btudes ont et6 r6pertori&s par Auer (1992) dans un ouvrage intitule 

Contextualization Md Understanding. L'auteur prtcise que la contextualisation fait r6fCrence à 

l'ensemble des activités des participants ou participantes qui rendent pertinent, maintiennent, 

rdvisent, annulent..tout aspect contextuel qui, ii son tour, contribue tl l'iaterprttation d'un enoncd 

dans son locus particulier d'occurrence (Auer, lm). 11 existe plusieurs aspects contextuels 

(Auer. 1992) dont le genre d'activité langagière. l'acte de parole, le ton, le theme, mais tgalement 

les rôles des participants, la relation sociale entre les participants, la relation entre le locuteur et 

l'information vthiculCe par la langue, et même le statut de 1'Cchange verbal tl l'btude. Autant 

d'aspects qui permettraient eventuellement de mieux comprendre les moyens utilists par les 

apprenants d'une langue seconde pour communiquer. 

Afin de rendre plus transparent le concept de contextuaiisation, nous présentons dans les 

prochains paragraphes, des Ctudes récentes qui abordent un problème semblable au nôtre, soit la 
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communication chez des apprenants en langue seconde dans le cadre de situations de tous les 

jours. Comme nous le verrons, les quatre études relevées, dont trois sont des thèses de doctorat, 

ont adopt6 des postulats philosophiques et une definition du contexte semblables B ceux que nous 

proposons. 

La premiére Ctude recensCe est celle de Gumpen (1992b). Elle cherche à comprendre 

l'interaction interculturelle en examinant deux entrevues d'admission dans un programme de 

formation d'emploi. Les entrevues se dCroulent en anglais, la langue prernitre des intervieweurs 

et la langue seconde des deux participants. Le but de l'entrevue est l'acceptation au programme. 

Le premier candidat est admis dors que le second ne l'est pas, et ce, malgré des expériences 

anttrieures très semblables. L'analyse des indices rCvèle que les deux participants n'ont pas la 

même aisance dans l'utilisation des indices leur permettant dlinterprCter l'échange. Le succ5s de 

l'un est donc attribue à sa capacitt d'interagir avec les intervieweurs grâce à son habiletd Zà 

reconnaître et interpréter les indices de contextualisation pertinents. En pratique, il semble 

(Gurnperz, 1992b) que si l'interview6 et l'intervieweur n'ont pas les mêmes interprdtations 

dSndkes, des erreurs peuvent se glisser et mener ii l'echec de l'échange. Cette &tude nous 

intéresse particuliiirement car la situation ressemble h celle que nous avons observCe dans notre 

pratique d'enseignement. soit la communication en situation de tous les jours d'un interlocuteur de 

français langue première, interviewant un interlocuteur pour qui le français est une langue 

seconde. Les résultats de Gumperz (1992b) semblent indiquer que le probltme de 

communication en est un de reconnaissance et d'utilisation efficace d'indices chez les deux 

interlocuteurs. Nous nous sommes demande si le succès ou l'insuccès des apprenants de fran@s 

langue seconde pouvait aussi être attribue B leur habiletC & utiliser les indices. Nous avons 
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cherché d'autres etudes qui examinent la communication dans des langues secondes autres que 

l'anglais. 

En raison de la dominance du paradigme positiviste dans le domaine de l'acquisition des langues 

secondes, les dtudes de la contextualisation qui examinent un probltme de communication chez 

des apprenants d'une langue seconde sont plut& rares. De plus, celles qui ont examid des 

conversations en langues autres que I'anglais le sont encore plus. Trois études ont pourtant kt6 

repértes, celles de Hirokawa (1995) en japonais, celle de Kalin (1995) en suddois et celle de de 

Nuchéze (1998) en français. Comme nous le verrons maintenant, chacune d'entre elles offre des 

pistes pour commencer A comprendre les raisons qui font en sorte que deux personnes ayant la 

même formation en langue seconde ne rencontrent pas le même succès. Dans sa thèse de 

doctorat, Hirokawa (1995) cherche iî comparer la gestion de l'interaction par des participants de 

sexe masculin japonais et américains dans le cadre de conversations en japonais de nature intra et 

inter culturelle. La tâche assignee aux participants est de converser librement sur un thème 

suggéré. Les conversations sont enregistrdes sur vidéocassette et retranscrites pour l'analyse. 

Chacun des participants est ensuite interviewe afin d'çliciter des commentaires sur la tâche, le 

partenaire, les indices de mtprise et les expériences d'apprentissage de la langue ainsi que les 

croyances. Une analyse quantitative et qualitative révèle (Hirokawa, 1995) que les participants 

font preuve de comportements spécifiques il leur culture. Les japonais et les ambricaios diffèrent, 

par exemple, dans le nombre Wchanges de tours de parole (plus Clevt chez les japonais), la 

loripeur et la frçquence des pauses entre les tours de parole (également plus tlevdes chez les 

japonais), le nombre et le type de réactions des locuteurs (les rdactions de type verbal et non- 

verbai jouant un rôle plus importarit chez les japonais). Cette h d e  ajoute B celle de Gumpcn 
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(1!992b) une nuance importante lorsqu'il est question de la nCcessit6 d'avoir une interprttation 

semblable des indices. Si la culture qui favorise ces interprétations est diffbrente chez deux 

interlocuteurs, la possibilit6 qu'ils s'entendent diminue. En effet. l'étude de Hirokawa compare les 

comportements relevant de deux cultures et elle montre qu'il existe effectivement des différences 

marqutes. Malheureusement, elle ne suggère pas les moyens de pallier ces dif'férenccs en 

situation de conversation. D'autre part, Gumperr (1992b) souligne l'importance d'avoir des 

interprétations semblables mais ne donne pas non plus de moyens pour y amver. 

Le projet doctoral de Kalin (1995) mené en Finlande offre peut-être une piste pour comprendre 

les moyens utilisds pour pallier les diffbrences culturelles qui peuvent engendrer des différences 

d'interprhtion d'indices. Kalin (1995) cherche comprendre comment les personnes composent 

avec des problèmes de compréhension dans des conversations entre locuteurs natifs et non natifs 

de suédois. L'Ctude examine les stratbgics utilisdes daos la conversation afin de remCdier aux 

problèmes de comprthension dprouvfs par les interlocuteurs. Un locuteur ou une locutrice peut 

faire appel ces strategies lorsqu'un CnoncC pose probléme, lorsque son homologue Cprouve une 

de compréhension, ou lorsqu'il ou elle veut réviser son Cnonct pour s'exprimer plus 

clairement Schegloff (1987b) parle d o n  de stquences de dparation. Lt6nide de Kalin (1995) 

porte sur cinq conversations entre locuteurs natifs et non natifs du suédois. Les résultats montrent 

que les problèmes de comprChension sont rtisolus conjointement, lors de ces séquences de 

réparation, et ce, même si les deux interlocuteurs proviennent de cultures diffbrentes. Ces 

dsultats remettent possiblement en question les résultats de Gumpen (1992b) voulant qu'une 

comaissance culturelle commune soit essentielle à une communication efficace. En fait, lt&udc 

de Kalin (1995) semble contredire celle de Gumpen (1992b) en montrant qu'en réalite, il est 
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possible pour deux personnes dont les antécCdents culturels diffèrent de construire le contexte 

ensemble. Malgr6 cette contradiction entre Kalin et Gwnpen, il est apparent qu'il se passe 

quelque chose lors de l'interaction, que l'interprttation d'indices prend place et sert de stratbgie de 

communication, ce qui favorise le succès de la communication chez des apprenants d'une langue 

seconde. Ces dsultats nous encouragent il pounuivre notre objectif d'observer des situations de 

communication afin de comprendre quels moyens sont mobilisés par les apprenants pour 

communiquer. 

La quatrième &ude recensde est notamment la seule qui porte sur l'interaction en français laogue 

seconde. Il s'agit de l'ouvrage de de Nuchèze (1998) qui vise comprendre comment des 

locuteurs non natifs parviennent à communiquer dans la langue de l'autre et comment le natif 

dussit A attribuer une signification B des tnoncds le plus souvent caract6risCs par 

l'agrammaticalitt, I'inappropriM et la non complétude. Ses propos s'inspirent des thCories de 

Goffman (1987) et Gumpen (1989). Elle se fait cependant critique de leur insistance sur les 

effets ntgatifs des variations dans la communication, qu'il est préftrable d'envisager B son avis 

comme des conîributions positives & l'interaction. Sa question de recherche ne vise pas 

comprendre ce que fait le non natif pour se faire comprendre par le natif mais plutôt comment le 

natif l'aide dans la construction du sens. Eile fait l'hypotbése qu'il existe un archdtypc d101t4ritt 

constitué de quatre catégories universelles d'CvCnements interactionnels : la relation, le 

didogisme, l'évaluation, l'affect. Cette hypothhe est fornulte il partir d'un corpus de 

conversations entre interlocuteurs partageant ou ne partageant pas le l e ç a i s  comme langue 

maternelle. Elle cherche, du point de vue du locuteur natif, une réponse B la même probitmatique 

que nous c1est4-ctire de comprendre pourquoi certains locuteurs rCussissent communiquer dans 
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des situations de tous les jours, tandis que d'autres n'y parviennent pas. Ses r6suitats suggèrent 

que les quatre catégories universelles présentées fonctionnent en parfaite synergie. c'est-Mire 

"qu'une seule de ces categories de phhomènes ne peut suffire à rendre compte de l'action réalisée 

avec et sur autrui" (de Nuchéze, 1998, p. 17). Elle considère que le fondement de tout acte de 

parole est l'interaction, qui est gCnérée à partir de l'archétype d'altbritb, soit m e  structure 

ordonnatrice intériorisCe par les locuteurs au fil de leurs conditionnements Cducatifs et sociaux et 

qui est en constante 6volution. 

Les rdsultats de ces quatre dtudes de la contextualisation nous permettent de cmstater dans quelle 

mesure la recherche sur ce concept est embryonnaire. Par contre, ils nous permettent de prCciser 

l'envergure de notre question gen6rale de recherche. L'ttude de Gwnpen (1992b) examine des 

situations interculturcIles en anglais, qui sont semblables il celles vdcues par les apprenants il qui 

nous avons déjà enseigne ii la différence près que nos entrevues se passaient en français. Cette 

étude fait ressortir l'importance pour les deux locuteurs d'interpréter les indices de manière 

semblable mais sans pour autant suggkrer des moyens d'y arriver. De son côté, Hirokawa (1995) 

cite de nombreuses diffdrences de comportement en conversation qui sont attribuées à la culture, 

mais sans non plus se prononcer sur les moyens d'y remddier pour réussir B communiquer. C'est 

Kalin (1995) qui offre une heur d'espoir à cet Cgard en montrant que les locuteurs construisent 

leurs propos de rnaniére conjointe. De Nuch&ze (1998) fait valoir le rôle de l'interlocuteur natif 

dans la conversation comme une personne qui joue un rôle critique dans la construction du sens. 

Comme nous l'avons dit au dCbut de cette recension. ces quatre Ctudes nous inspinnt dans le 

choix de paramètres possibles pour notre ttude de la contextualisation : cette Cnide se propose 

d'examiner la conversation entre des apprenants et un enseignant afin de comprendre les moyens 
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utilises par les deux locuteurs pour amver à une interprdtation conjointe de la situation. Suite ii 

cette discussion sur la contextualisation comme concept, dans la prochaine section nous 

définissons ses origines afin d'elaborer le cadre thtonque de notre Ctude. Nous présentons 

d'abord l'ethnomtthodologie comme la théorie qui lui a donné naissance, et en examinons les 

quelques lacunes. Comme nous le verrons, pour combler ces dernières, nous lui ajoutons 

l'analyse de conversation et la sociolinguistique interactionnelle. Nous proposons ensuite de 

completer le cadre thtorique fond6 sur la contextualisation en y incluant deux concepts tires de la 

psychologie - la méâiation et la coordination dans l'utilisation de la langue. 

Comme nous venons de le voir, le terme 'contextualisatioo' est recent mais la penske qui lui 

donne naissance remonte en fait aux debuts de ltethnorn&hodologie dans les andes 1950. Dans 

le cadre du paradigme interprétatif, cette thtorie a pour objet d'ttude la connaissance telle qu'elle 

se rtvtle dans les processus qu'utilisent les personnes lorsqu'elles produisent et interprttent des 

paroies et des actions en interaction sociale dans le cadre de la routine quotidie~e (Coulon, 

1993). Alors que la sociologie traditionnelle voit dans les situations au sein d'une institution le 

cadre contraignant de nos pratiques sociales, la théorie ethnom6thodologique, fondamentalement 

constructiviste, met au contraire en valeur la construction sociale, quotidienne et incessante, des 

institutions dans lesquelles nous vivons. Dans les mots de Coulon (1993), "le secret du monde 

social se devoile au contraire par l'analyse des ethmmtthodes, c'est-à-dire des procCdures que les 

membres d'une forme sociale utilisent pour produire et reconnaîire leur monde, pour le rendre 

familier en l'assemblant" (p. 127). 
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Le père de l'ethnomdthodologie est irréfutablement Harold Ganinkel, un sociologue amCricain 

qui cherche B dCcouvrir quelle connaissance usuelle nous posstdons comme membres d'une 

sociCté. La connaissance dans cette perspective n'est ni autonome ni dtcontextualisde : 

connaissance et action sont plutôt profondCrnent inter relites et se constituent mutuellement. 

Ainsi, l'action sociale ne fait pas que 16vCler la co~aissance. elle est essentielle B sa création 

(Garfinkel, 1967). Selon Couloo (1995), 

"le terme ethnornéthodologie ne saurait être associé une mtthodologie 

spécifique ii l'ethnologie, ni h une nouvelle approche méthodologique de la 

sociologie. Son origine relève plut& de sa conception de phenomènes d'ordre 

social. (...) Le projet scientifique de I'ethnométhodologie consiste à analyser les 

méthodes, ou les procedures. qui permettent aux personnes de rtaliser les 

activitds de leur vie quotidienne. L'ethnomCthodologie est donc I'analyse des 

rnbthodes ordinaires qu'emploient les personnes afin de realiser leurs actions 

ordinaires" (p. 2). 

La perspective ethnornCthodologique consid&e que la relation entre l'acteur et la situation est le 

produit de processus d'interprétation et de rCinterprCtation continus dans le cadre d'interactions. 

Les actions d'une personne font partie du contexte et contribuent à la production de la 

connaissance qui permet de comprendre le comportement individuel et les circonstances sociales 

ambiantes. Le contexte est la fois construit par les participants en interaction et sert de 

ressource pour les constructions ultt?rieures. Le lecteur peut reconnaître dans ces propos énoncés 

par Garfmkel en 1%7, une esquisse de la définition de la contextualisatioa donde ultCrieurement 
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par Gumpen (1989) et que nous avons citte dans les pages qui prkédent. Il convient h ce point 

d'examiner comment l'ethnométhodologie est appliquée dans l'univers de l'éducation. 

L'ethuom6thod01ogie en éducation 

La naissance d'une ethnomCthodologie de l'tducation (Mehan, 1978) correspond aux dCbuts de 

l'école ethnomtthodologique dans les annees 1960. Elle remplace i 'hde  des causes ou des 

variables d6terminantes (les pr6occupations de la sociologie traditionnelle en tducation) par 

l'étude du sens que produisent les acteurs en interaction et donne lieu A de aouvelles questions de 

recherche. Au lieu de se demander quelles caractCristiques des apprenants contribuent au succès 

scolaire. les analystes de l'interaction cherchent plut& B comprendre, par exemple, comment les 

inbgalites de performance sont construites. Cette recherche d'une compr6hension passe par 

l'observation des Clhes alors qu'ils œuvrent la rdisation d'une activitt. A l'aide de mtthodes 

largement fondees sur l'enregistrement audiovisuel d'interactions entre enseignante et Chidiante, il 

est possible de montrer comment et dans quel but se rOalisent des phtnomènes 'in situf. Cet 

objectif exige nécessairement une nouvelle definition d'un certain nombre de concepts : lm 

notions de membre, de compétence, de dflexivitk, de contexte qui viennent enrichir l'esquisse de 

la definition de la contexnialisation tnoncée par Garfinkel(1%7). Chacun de ces termes sera 

maintenant discute individuellement. 

La notion de membre en ethnorntthodologie de l'éducation r&e non pas ii l'appartenance sociale 

mais la m-tnse du langage naturel de la communauté. 

"Devenir membre, c'est s'affilier & un groupe, ii une institution, ce qui 

requiert la maîûise progressive du langage institutionnel commun. (...) Un 
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membre, dans la conception ethnom6thodologique, c'est donc une personne 

dotde d'un ensemble de proctdures, de mtthodes d'activités, de savoir- 

faire, qui la rendent capable d'inventer des dispositifs d'adaptation pour 

donner sens au monde qui l'entoure" (Coulon, 1993, p. 183). 

A partir de quel moment peut-on considérer que quelqu'un est devenu membre d'une organisation 

sociale? Garfinkel(1967) considére que la position de membre est acquise lorsque nous 

parvenons sans trop de difficultds à un accord sur la signification de nos actions. et ce. malgré 

I'indexicalit6 infinie des échanges conversatioonels et des situations sociales. L'indexicalité est 

d'abord une notion linguistique qui vise toutes les deteminations qui pèsent sur un mot ou une 

situation. Transposée à l'ethnom6thodologie, elle prévoit que chaque parole, chaque discours, 

chaqm façon de s'exprimer prend sens par rapport ii son contexte (Gadinkel, 1967). 

De plus, la notion de compétence est lide de prés celle de membre. Afin d'être reconnu comme 

membre. il ne suffit pas de croire qu'on est devenu membre, mais de montrer sa compétence. 

Celle-ci est dtfinie comme "un ensemble de co~aissances pratiques socialement fondées, qu'on 

sait mobiliser au bon moment afin de montrer qu'on les possède" (Coulon, 1993, p. 186). Mehan 

(1980) distingue tmis types de compétence : la compétence culturelle, la compétence linguistique, 

la compétence interactiomelle. La compétence culturelle réfère à l'aptitude de quelqu'un à 

interagir avec ceux qui sont dtjà membres, en ternes de concepts, croyances, principes d'action et 

d'organisation. La compétence linguistique est considMe un prbalable pour participer 

activement aux affaires de la communaut6. Sa dCfinitioti repose sur le postuîat que la 

communication linguistique a toujours un contexte social et, pour cette raison, ne se ramène pas 
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strictement B ses aspects formels. 11 faut au contraire prendre en compte son aspect fonctionnel, 

c'est-à-dire son utilisation pratique dans des cadres sociaux, ce qui implique d'inclure dans la 

définition de la compétence linguistique, comme le fait Gumpen (1981). l'aptitude B 

communiquer, à interpreter les intentions du partenaire de l'tchange, de connaîîe les stratégies 

d'emploi des expressions, et d'avoir la connaissance de contraintes sociales qui pèsent sur les 

interactions. C'est ce que Hymes (1974) appelle la 'compétence cornmunicatio~elle'. 

Le troisième type de compétence est de nature interactionnelle et est défini par Mehan (1980) à 

partir de ses recherches ethnographiques en salle de classe. Selon lui, la compétence n'a pas 

seulement un contenu cognitif, comme les definitions prt?cddentes pourraient nous le faire croire. 

Elle ne &ide pas seulement dans la tête des individus, et ne saurait être réduite au niveau 

individuel. Si les individus doivent montrer ce qu'ils savent, cette connaissance est établie par les 

autres. La compétence est donc 'assemblée' par les partenaires, dans leurs interactions : elle n'est 

pas conduite indépendamment des circonstances sociales dans lesquelles elle se produit. Mehan 

(1980) a rnontr6 qu'on requiert de l'élève, dès llCcole primaire, cette compétence interactionnelle 

qui lui permet de participer avec succes il la communauté de la classe. Elle comporte deux 

aspects : un aspect de communication, qui dicte I'Clève sa conduite en fonction des CvCnements 

de la classe et lui permet de participer aux procCduns adtquates 6tablies pour demander la parole 

et parler iî son tour, un aspect d'interprétation des règles de la classe dont le mode d'emploi n'est 

pas dom6 de manitre explicite si bien qu'il doit être interprété par llC1éve. "Les individus 

découvrent en situation, c'est-&-dire en les pratiquant, Ivetendue et l'application des r&glesn 

(Coulon, 1993, p. 194). Coulon (1993) suggére "en paraphrasant le lcibelling rheory, que 

llÇhidiant compétent est celui qui est CtiquetC comme tel, c'est-Mire qui a toutes les 
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caract&istiques d'un membre, et qui. de surcroît, est suffisamment affilié pour se voir reconnaître, 

notamment par les enseignants, sa quditt d'étudiant compétentw (p. 189). 

En plus de redtfinir la notion de membre et celle de compétence, l'etbnom~thodologie de 

l'éducation implique une definition précise de la réflexivite de même que du contexte. Pour 

Garfinkel(1%7), la rdflexivitk est cette propriete de l'action sociale la définissant comme 

constituée de pratiques qui tout B la fois decrivent et constituent son cadre social. C'est ce qui 

permet d'observer comment les acteurs produisent et traitent l'information dans les échanges et 

comment ils utilisent la langue comme une ressource (Coulon, 1993). Les notions de membre et 

de compétence appliquées & l'education ajoutent A notre esquisse de la contextualisation une 

dimension propre à la dynamique entre enseignant et apprenant. En éducation, la propriétt de 

r6flexivitt a des implications pour la relation entre l'enseignante et I'4tudiante car elle suppose 

que les acteurs s'influencent mutuellement dans leur interaction (Mehan, 1998). L'Ctudiante 

utilise toutes les ressources ii sa disposition, y compris la langue et son interaction avec 

l'enseignante, afin de communiquer. De même, l'enseignante ajuste son comportement selon les 

agissements de son interlocutrice. 

Dans cette perspective, la chercheun considére que le contexte n'est pas decide & l'avance par les 

participants et n'est pas préd&erm.int par un modde. Sa consîruction s'accomplit localement dans 

l'ici et le maintenani de la conversation. Au fur et ii mesure qu'ils parlent, les participantes et les 

participants construisent la pertinence du contexte, et choisissent les Cléments dont ils ont besoin 

dans l'irnmtdiat (Coulon, 1993). Partant de I'ethnométhodologie et de la definition du contexte 

qui y est associée, nous y ajoutons des nuances en examinant deux courants qui sont J s  de la 
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même pensée. c'est-à-dire l'analyse de conversation et la sociolinguistique interactiomelle, et qui 

nous offrent des outils essentiels dans l'examen de notre question de recherche. 

L'anaiyse de conversation 

Dans les années 1960, Sacks et Schegloff, deux dtudiants au dCpartement de sociologie de 

I'Universite de Califomie il Berkeley, font la co~aissance de Garfinkel qui dheloppe 

l'ethnom6tbodologie et de Gohan ,  un anthropologue social. Cette rencontre donne naissance 

un nouveau courant de recherche : l'analyse de conversation (Psathas, lm). Gadinkel (1%7), 

nous l'avons vu, veut comprendre les proctdures que les membres d'un groupe social utilisent 

pour produire leur monde. Goffrnan (1959) s'intbresse, d'une perspective anthropologique, B 

observer et ik ddcrire les interactions de tous les jours afiil de comprendre comment les personnes 

s'y prennent pour réaliser leurs activites. S'inspirant de ces propos, Schegloff et Sacks (1973) 

font des interactions verbales le thbme central de leurs recherches, et étudient les structures et les 

proprietks formelies du langage. Mais loin d'en faire l'analyse linguistique, ils s'intéressent 

davantage h mettre en Cvidence les propriétés 4lémentaires de l'action sociale en posant la 

question de recherche suivante : comment l'organisation sociale est-eile localement accomplie par 

les participants d'une interaction verbale? Schegloff et Sacks (1973) conjuguent donc les inîtrêts 

de Goffrnan pour ce qui est de l'interaction et ceux de Garfinkel visant B comprendre les moyens 

qui permettent aux personnes de réaliser les activitbs de leur vie quotidienne. Us créent ainsi un 

nouveau programme de recherche qui consid5re l'interaction comme une forme d'organisation 

sociale (Psathas, 1995) et la langue comme le moyen de réaliser une action. Selon Coulon (1993) 

"l'analyse de conversation constitue actuellement le programme le plus avancC de 

l'ethnométhodologien (p. 40). 
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En fait I'ethnomCthodologie nous a dom6 une nouvelle manière de conceptualiser la situation de 

communication. pour nous permettre d'explorer quels moyens les apprenants mobilisent afin de 

communiquer avec leur interlocuteur. Mais quels sont ces moyens? L'analyse de conversation 

offre une réponse cette question en se concentraut particulièrement sur les problémes 

d'organisation de la structure d'une conversation et les solutions que construisent 

systématiquement les acteurs par leur interaction langagitn. II s'agit d'une approche dont les 

fondements sont clairement etbnomtthodologiques : l'existence de problèmes et le besoin d'y 

trouver des solutions relèvent de la recherche de la connaissance des pratiques ordinaires de la 

personne, cornaissance qui revele un sens de l'ordre dans le quotidien. L1activit6 observ6e, la 

conversation, thoigne de l'ordre et de la structure dans les pratiques sociales. 

En réaiid, les analystes de conversation envisagent l'interaction dans une perspective structurale 

et Ctudient les principes gCnCraux de la conversation que sont l'organisation des tom de parole, 

l'organisation séquentielle et la négociation. Afin de bien comprendn ces principes, nous les 

expliquons dans les lignes qui suivent Le premier, l'organisation des tours de parole implique 

que les changements de locuteurs qui s'imposent au cours d'une conversation ne s'opèrent pas 

forcement de façon automatique mais se redisent plutôt par l'entremise d'une gestion qui passe 

par la parole. Une &rie de règles opérationnelles gouvernent la construction des tours et agissent 

comme moyens pour régler le problhe de distribution du temps de parole. Sacks et al. (1974) 

suggèrent que les locuteurs savent reconnaître des points de changement de locuteur dans une 

conversation grâce ii l'organisation des enonc6s en unitts ou tours de parole. ce qu'il appelle Tum 

Conihuctio~l Units ('KU'S). Les TCUs sont définis comme des unitCs langagi2res qui sont 

grammaticalement complttes (une phrase, une proposition ou une expression) dont la fin 
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reprdsente aux interlocuteurs un point strattgique oil il est possible de changer de tour de parole 

(Sacks et al., 1974). 

Le second principe, l'organisation sdquentielle, renvoie ii un second niveau d'analyse de la 

structure relevant de la propritté d'interaction en vertu de laquelle les enoncés faits un moment 

précis d e n t  des attentes sur ce qui doit suivre (Schegloff et Sacks, 1973). À titre d'illustration, 

nous pouvons citer l'exemple des pairages contigus, comme les questions qui sont suivies de 

rkponses, les propositions suivies d'acceptations ou de refus, etc. Dans ces exemples, dès que 

l'énonck initial est bis, l'interlocuteur est contraint de rCpondre ou tout au moins de reconnaître 

les attentes qu'ont suscité l'dnoncé prdcddent Cet exemple prdcis sert surtout à illustrer une 

contrainte génétale de l'interaction, ii savoir que les interventions de locuteurs ne peuvent être 

considdrées comme des unités sdmantiques indtpendantes mais doivent plutôt faire l'objet 

d'iaterprttations qui tiennent compte de l'ensemble de lt6change, comme de la sdquence. Pour 

gdrer le déroulement de la conversation, les interlocuteurs s'engagent donc dans un processus 

collaboratif qui est conforme A un certain nombre de principes de coherence sémantique et 

thématique. Cette cohbrence se réaiise au moyen de stratégies de discours (Atkinson et Heritage, 

1984). 

Le troisième principe général de la conversation, la négociation, prévoit que les participants 

doivent collaborer afin de s'entendre sur le sens de l'échange (Gumperz, 1992b). Ce processus de 

nkgociation permet aux participants de gérer le résultat de la conversation non pas grâce B des 

règles fixes, pr6d&ermin&s, mais par l'entremise d'une coopération qui passe par des manœuvres 

et contre manœuvres, qui accompagnent le partage d'un contenu. Comme nous le verrons plus 
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loin, dans la prtsente recherche, 1'6tude de ce processus de négociation passe par l'observation des 

indices de contextualisation. 

Les pr6occupations de l'analyse de conversation sont donc centrées sur les moyens mis en œuvre 

par les interlocuteurs pour solutiomer des problèmes de structure dans l'organisation d'une 

interaction. Notre question gtndrale de recherche portant sur comment des apprenants réussissent 

A communiquer en situation de tous les jours, ce courant ajoute une importante dimension aux 

propos ethnom&hodologiques liés à la construction de notre cadre thdorique. Si la definition 

ethnométhodologique du contexte, soit l'esquisse de la contextualisation dont nous avons parld, 

implique qu'il y a constmction par les participants en interaction du sens et que ce sens construit 

agit comme une ressource pour les constructions ultérieures, elle ne prCcise pas comment cette 

construction se rdaiise. L'analyse de conversation montre comment la structure de la 

conversation et les moyens strategiques utilists par les participants contribuent cette 

construction. 

Le second courant qui est nC de la pensée ethnom6thodologique est la sociolinguistique 

interactiomelle, dont les deux pionniers sont Goffman (1974) et Gumpen (1974). Comme nous 

l'avons dtjh mentionné, les h d e s  de Goffman (1959) ont contribué au dtveloppement de 

l'ethnom6thodologie et l'analyse de conversation par leur accent sur l'observation et la description 

des interactions de tous les jours afin de comprendre comment les personnes s'y prennent pour 

rdaliser leurs activités. Goffman (1974, 1981) continue de s'inttnsser aux interactions afin de 

comprendre la manière dont la langue peut à la fois encadrer une situation et être encadrCe par 
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cette dernibre. Il s'associe aux propos de Gumpen (1974), dont nous avons par16 précCdemment 

Sa contribution spécifique ce niveau est l'etude qu'il fait des interprttations diffbrentes d'un 

message par des personnes qui pourtant partagent une connaissance grammaticale semblable de la 

langue. II constate que cette difference peut mener à des contradictions entre le message produit 

par une personne et celui qui est compris par son interlocuteur. Trois composantes essentielles 

unissent ces deux chercheurs dans leurs travaux : lf6tude de l'interaction, qui se déroule entre deux 

personnes, en contexte (Schf in ,  1994). Cbacun de ces chercheurs Clabore une théorie, Goffman 

(1981), la thCorie des cadres, et Gumpen (1982, 1992), la thkorie d'inférence. Leurs propos, 

comme nous allons le dtmontrer dans les prochaines sections, sont compl6mentaires. En 

prksentant les grandes lignes de ces deux théories, nous tentons dtop6rationnaliser la definition du 

contexte comme moteur et rbsultante de Itactivit6, une op6rationnaiisation qui donne naissance au 

terme de 'contextualisation'. 

La théorie des cadres 

Nous avons déj8 ment io~6  l'inter& de Goffman (1981) pour les enides de l'interaction et plus 

pr&istment, de la langue en ce qu'elle peut à la fois encadrer une situation et être encadrCe par 

cette dernière. Cet intérêt l'amtne à poursuivre de nombreuses Ctudes ethnographiques qui 

dtbouchent sur une thdorie des cadres Iframes theory) reposant sur une definition embryonnaire 

de la contextualisation. En effet, il considère que le contexte correspond au cadre d'interaction 

qui est 3L la fois le moteur et la résultante de l'échange (Goffman, 1981). Le contenu de l'échange 

depend du cadre (fiame) qui est négocit, tandis que le cadre varie nécessairement en fonction de 

1'Çvolution de I'echange (Gohan,  1981). Le cadre est défini comme l'ensemble des régles de 

base de l'échange verbal, s w  lesquels les deux participants doivent s'entendre pour construire des 
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messages compréhensibles; en fait, les interlocuteurs engages dans une activite commune doivent 

être 'sur la même longueur d'onde'. Cest ce que Goffman appelle "I'alignement", qui correspond 

en fait A la négociation par les participants des paramètres de l'interaction. La langue fournit les 

indices et les marqueurs gui signalent le dbmulement des prises de parole, le contenu de 

I'tcbangc et les écueils tels I'incompréhension, les corrections, les vérifications, les reprises. Ces 

indices et marqueurs permettent aux participants de s'aligner au dtpart. puis de ndgocier les 

changements qui s'imposent tout au long de l'interaction. Chacun des locuteurs possède une base 

de connaissances antérieures organisée de sorte il pouvoir interpreter de nouvelles informations 

ou expériences, ou de nouveaux bvénernents. 

Ii peut sembler que Goffman (1974, 1981) partage la prhccupation des analystes de conversation 

pour l'étude de l'organisation de la structure d'une conversation comme moyen de comprenâre 

comment des personnes organisent leur monde. Mais, en fait, il cherche davantage ii comprendre 

comment se deroule la négociation du c a b  d'interaction dans une situation de tous les jours. Sa 

thCorie ajoute A la définition du contexte la notion de ndgociation du cadre, une nkgociation qui 

s'exprime par des indices et des marqueurs linguistiques reconnus par les acteurs. La nature de 

ces indices n'est pas précisCe, ni pour autant leur fonctio~ement, mais il s'agÎt néanmoins d'un 

ajout important la notion de contexte construit par les participants, ajout propre B 

l'ethnomtthodologie. Dans la prochaine section, nous verrons comment Gurnpen (1982.199î) 

élabore une théorie qui rend compte de I'opCratiomalisation des indices en interaction, et qui 

repose sur sa définition de la contextualisation (Gumpen, 1989). 
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La théorie d'intérence 

La thCorie des caches  ame es theory) Sert en effet de fondement à la thCorie d'inference proposCe 

par Gurnpcrz (1982) qui porte sur l'analyse des processus interactifs dans un cadre temporel rtel 

(red tim processes) et dans un face face. Son postulat de base est que le sens, la structure et 

l'utilisation de la langue dependent de la culture et de la situation sociale. C'est ce qui explique 

que son approche intègre les co~aissances grammaticales et culturelles de même que les 

conventions d'interaction. Pour bien cerner le lien entre la langue et la culture, il est essentiel de 

comprendre trois construits de la thtorie de Gumperz (1982) : les attentes contextuelles, 

I'inf6nnce contextuelle et l'indice de contextualisation. Dans le prochain paragraphe, nous 

examinons les deux premiers. Étant dom& son importance, le troisième fait l'objet de la 

prochaine section. 

Les attentes contexniclles, selon Gurnperz (1982). relévent des connaissances antérieures, qui 

sont de nature grammaticale, culturelle et conventiomelle. C'est à partir de ces co~aissances 

que le locuteur intcrpr5te ce qu'il perçoit chez son interlocuteur pour ensuite réagir, c'est à dire 

qu'il fait des inférences. Gumpen (1982) Ctablit donc un lien &oit entre les attentes 

contextuelles et les inférences. Dans le cadre d'une interaction, les inférences se passent h deux 

niveaux de sens : le type d'activité communicative et l'acte tlocutoire. Le premier, le type 

d'activité communicative, prCvoit que les intedocuteurs nCgocient les pimm&tres de lTactivitt 

d'interaction ii savoir s'il s'agit par exemple d'une discussion, d'une entrevue, ou diin dtbat. Par 

cetîc ntgociation, ils constnllsent ensemble le cadre d'interaction qui leur permet de savoir 

comment agir. Le second niveau de sens correspond 1 l'acte élocutoin ou l'intention du locuteur. 

Il s'agit en fait de ce que le locuteur entend réaliser par ses paroles. 



Les inférences que font les locuteurs ii ces deux niveaux de sens sont lies aux attentes par 

I'entremke des indices de contextualisation. C'est-A-dire que le locuteur perçoit des indices 

produits par son interlocuteur qu'il interprète en fonction de ses connaissances anterieures. C'est 

ce que Gumpen (1982) appelle 1' inférence, et ce construit constitue en fait le pivot de sa théorie. 

Les deux autres construits, les indices et les attentes, en sont les facilitateurs. Dans la prochaine 

section, le lien entre l'indice de contextualisation et ltinf6rence fait l'objet d'une explication 

dCtaill6e qui permet de bien circonscrire les propos thdoriques de Gumperz (1982,1992a) qui 

guideront notre recherche. 

L'indice de contextuaüsation au service de l'inférence 

La notion d'inférence est associée à l'expression 'indice de contextualisation' et constitue 

l'ensemble des processus mentaux permettant aux protagonistes dans une conversation d'évoquer 

les antecedents culturels et les attentes sociales nécessaires pour interprdter ce qui est dit 

(Gumpen, 1992). Par exemple, en accentuant la prononciation de certains mots, il est possible de 

les mettre en relief. Il est donc possible d'exprimer des attentes particutiéres quant aux objectifs 

de la communication par la force Clocutoire. La lecture exacte de ces attentes relève des 

connaissances antCneures de la personne. 

Les indices verbaux et non verbaux utilisés par une personne d o d e  constituent donc des indices 

de contextualisation que cette personne utilise. Les processus sous-jacents il cette utilisation sont 

de nature subconsciente; cependant, il existe, selon Gumpen (1992a)' des signes (ou indices de 

contextualisation) qui permettent tantôt de faire connaître ses attentes, tantôt d'identifier les 

attentes de son interlocuteur. Ceci implique que seule une personne ayant des antécCdents 
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semblables ou encore une personne compétente, au sens ethnométhodologique, peut faire bon 

usage de ces indices. Nous avons dejh vu dans la section sur la contextualisation que Gumperz 

propose une categorisation des indices il trois niveaux - la prosodie, le choix du code et les 

formes lexicales. Nous avons ajout6 la nuance des indices de nature non verbale comme les 

mouvements gestuels et corporels en citant les Ctudes de Kendon (199û), Goodwin et Goodwin 

(1992), Heath (lm), et Streeck et Hartge (1992). Puis, nous avons précisé avec la definition de 

Auer (1992) que les aspects qui contribuent à la contextualisation peuvent inclure le genre 

d'activite langagiere, l'acte de parole, le ton, le théme, les rôles des participants, la relation sociale 

entre les participants, la relation entre le locuteur et l'information v6hicul6e par la langue et même 

le statut de l'échange verbal. Enfin, la thdorie de l'inférence et la thCorie des cadres permettent 

d'opérationnaliser la contextualisation. Nous venons maintenant d'ajouter que tous Ics aspects de 

cette liste trouvent donc leur expression & ûavers des indices. Comme nous l'avons constat6 plus 

tôt, quatre ttudes ont poursuivi un objectif semblable au nôtre, mais les résultats qu'elles 

rapportent suscitent surtout de nouvelles questions sur les moyens utilisés par les interlocuteurs 

pour construire leurs propos. C'est ce qui nous permet d'ailleurs de prdciser notre objectif de 

recherche. 

Pour mieux opérationnaliser ce genre d'étude et comprendre les m6canismes qui sont il l'œuvre et 

qui, tantôt facilitent la communicatioa, tant& y nuisent, nous proposons d'y ajouter, en fait, deux 

notions. Nous les empruntons à la psychologie: il s'agit de la notion de médiation (Vygotsky, 

1978; Cole, 1996) et de celle de coordination dans l'utilisatioa de la langue (Clark, 1996a). La 

prochaine section est consacrée à l'explication de ces propos, ce qui compléte notre cadre 

conceptuel. 
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La méàiation et la théorie de l'activité 

Les idées assocites ii la mddiation et B la theorie de l'activité sont reprCsentCes par un grand 

nombre de penseurs mais leurs origines sont cornruundment attribuées I'ecole de psychologie 

russe dont les principaux membres &aient Alexei Leontiev, Alexandre Luria, et Lev Vygotsky 

(Cole, 1996). Ces auteurs s'inspiraient des écrits de Karl Marx, qui a tté le premier philosophe B 

se pencher sur les bases théoriques et mtthodoiogiques du concept de l1activit6. Leont'ev (1978), 

dans sa formulation du concept de l'activité s'appuyait explicitement sur les propos de Marx pour 

Cnoncer deux aspects en ddpendance mutuelle de la médiation dans IractivitC du travail. Le 

premier suppose l'utilisation et la fabrication d'outils comme moyen d'assurer le progrès dans une 

socidté; le second concerne la nature du processus de travail rCalisC dans des conditions d'activitt 

conjointe et collective. L'kcole culturo-historique russe cherchait un moyen de réconcilier les 

idCes de deux traditions de psychologie du dtbut du Mngtiéme siècle, l'une relevant des sciences 

naturelles et l'autre des sciences culturelles. La thèse centrale de cette dcole voulait que la 

structure et le développement des processus psychologiques humains hergent  de Ifactivitt 

pratique comme action mddiatiste et comme dCveloppement historique (Cole, 19%). 

Au cours des anndes de l'après-guerre, la thCorie de l'activité a surtout été élaborée en relation 

avec la psychologie du jeu, de l'apprentissage, de la cognition et du dtveloppement de l'enfant, 

Ses champs d'application ont inclus la recherche sur l'acquisition de la langue et le 

dCveloppement expérimental de l'instruction, particulibrement en milieu scolaire. Ces domaines 

d'application continuent d'être pertinents; cependant, la recherche sur la thdorie de l'activité s'est 

étendue d'autres champs au cours des andes 1980 et 1990. L'tlaboration d'activités en milieu 
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de travail. la mise en œ u m  de nouveaux outils culturels comme la technologie informatique et 

des questions de ththpies n'en sont que quelques exemples. 

La thCorie de l'activité offie une nouvelle unit6 d'analyse qui permet de mieux comprendre la 

relation entre l'individu et le milieu socioculturel. fl s'agit du concept d'activité humaine de 

rnediatioo culturelle et collective. Dans une perspective développementaie, il est propos6 que 

l'activite privilkgiée par l'enfant est le jeu, celle de l'adolescent est la collaboration avec un groupe 

pair, et celle de l'adulte, le travail. L'unit6 d'analyse à chacun des stades est donc l'activité. dont 

la nature varie selon le groupe Ctudi6. Ces unites forment un système dont les Cltments de base 

sont l'objet, le sujet, les artefacts de mddiation (outils et signes), les règles, la communautt5 et la 

division du travail (Engestrom, 1987; Cole et Engestrom, 1993). Ces blémcnts font partie d'un 

système et sont en relation d'interdtpendance. Cole (19%) les regroupe sous les trois concepts 

clCs suivants : la mtdiation, le dkveloppement historique et llactivitt pratique. Dans les prochains 

paragraphes. nous expliquons chacun de ces concepts afin de mieux comprendre le concept de 

médiation et son lien avec notre objet d'étude. 

Les concepts de base de la théorie de l'activité 

La prémisse de base de la thdorie de l'activitt veut que l'émergence des processus psychologiques 

humains ait Ct6 accompagnée d'une nouvelle fome de comportement chez la personne, soit la 

transformation d'objets matériels dans le cadre d'interactions avec le monde et avec autrui. 

Depuis, la nature des outils de mkdiation s'est modifiée pour inclure non seulement des objets 

mais Cgalement des signes ou des personnes, et bien s& la langue. C'est pourquoi l'utilisation du 

terme artefact est pridCgiCe (Cole, 1996) comme réferent pour les outils de médiation. La 
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personne est donc centde sur un objet mais peut réaliser son activité grilce au soutien apport6 par 

son environnement. 

En plus d'utiliser et de fabriquer des outils, la personne s'assure que les outils dCjh existants 

puissent faire l'objet d'une redécouverte il chaque nouveue gtnératioo. On appellera 

'acculturation' le processus qui permet de devenir un être culturel et de favoriser ce devenir chez 

d'autres personnes. Dans cette perspective, la culture est definie comme l'ensemble des artefacts 

accumulds par le groupe social tout au long de son expérience historique. L'ensemble des 

artefacts d'un groupe est perçu comme le mddium par l'entremise duquel l'espèce humaine peut 

assurer son développement Il s'agit là de la caract6ristique unique de notre espèce (Cole, 19%) 

et c'est la deuxième prdrnisse de la thdorie de l'activité. Le sujet fait partie d'une cornmunaut6 qui 

se donne des règles de fonctio~ement et qui se partage le bavail B réaliser, conception qui se 

rapproche de celle de I'ethnométhodologie avec ses notions de membre et de compétence. La 

troisième premisse de base de la thCorie de l'activité est empruntée B Hegel et Marx. Elle prévoit 

que l'analyse des fonctions psychologiques humaines doit se faire dans le cadre d'activités 

humaines de tous les jours (Cole, 1996). Cela implique ndcessairement d'importantes 

considdrations méthodologiques, notamment que les données, dans des Chides s'appuyant sur la 

theorie de l'activité, proviennent de milieux 'natwels'. L'apprentissage se fait grâce à un agir. 

Encore une fois, nous trouvons une étonnante similarit6 entre cette pr6rnisse et celle propre h 

l'cthnométhodologie, nommement le souci d'observer ce qui se passe dans la vie de tous les jours. 
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La médiation 

La médiation qui reiéve de la thtorie de Ifactivit6 est fondb sur une définition du contexte 

semblable à celle de l'ethaom6thodologie. Nous verrons un peu plus loin en quoi ces deux 

thCories se distinguent l'une de l'autre. Les thCoriciens de I'activitt font en effet réfbrence à deux 

conceptions du contexte. soit la notion de ce qui entoure et celle de ce qui est c d &  Les contextes 

sont des systèmes d'activites mais sont tgalement des unites de culture (Cole. 1996). Selon Cole, 

la culture est definie comme un systéme d'artefacts et la pensde comme le processus de mediation 

du comportement par l'entremise d'artefacts. La theone de I'activite nous permet de nous 

interroger davantage sur la nature de l'activité observée et sur les outils de mddiation qui en 

permettent la réalisation. Il nous semble que ces outils peuvent correspondre à des moyens 

utilisés pour sauver la communication, et ce, dès le moment où une lacune est identitide dans le 

processus de contextualisation. Il est question d'etudier I'opératiomalisation des moyens qui sont 

mobilisés par les deux interlocuteurs pour réaiiser la communication. En lien avec ce concept, la 

prochaine section aborde la notion de coordination dans l'utilisation de la langue. 

La notion de coordination dans l'ntiiisation de la langue 

Nous avons dCja par16 d b e  notion de contextualisation qui depasse la production et la perception 

d'indices, notion plüs large qui fait rCfCrence à l'ewmbie des activitts qui contribuent A 

l'interprétation d'un énonce dans le cadre d'une interaction (Auer. 1992). A ce titre, Clark (19%) 

propose que la conversation est essentiellement une activitb conjointe qui ne peut être rUiste 

que si les participants collaborent à l'atteinte d'un but commun. Implicite il ce propos, nous 

retrouvons l'idte que l'interaction entre deux personnes contribue à la consmiction de la 

conversation. L'apport de Clark (1996b) ii ce sujet est de préciser comment deux personnes 
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engagees dans une activitb de conversation arrivent & C W ~ O M ~ ~  l'utilisation de la langue. Pour 

rtpondn cette question. il cr6e le concept de terrain commun. Pour comprendre ses propos, il 

est essentiel de s'approprier quatre concepts : les concepts de "Schelling game", de saillance 

conjointe, de collaboration et la notion de terrain commun. Chacun de ces concepts est expliquC 

ci-apr2s afin de bien cerner la penste de Clark qui rajoute des 61Cments essentiels à la 

compréhension du processus de contextualisation. 

Clark emprunte il Thomas Schelling (1960) la notion de mCcanisme de coordination qu'il appelle 

"Schelling gamesn. Il l'illustre l'aide d'un exercice de rCsolution de pmbltrne qui va comme suit 

: je montre séparément iî deux enidiants, June et Ken, une image de trois balles - une de basket, 

une de tennis, une de squash. Je leur donne les consignes suivantes : "Je vous demande de choisir 

une de ces trois balles. Je vais montrer la même image et d o ~ e r  les mêmes consignes il un 

étudiant dans la piéce voisine que vous ne connaissez pas. Vous pouvez chacun gagner un prix si 

vous faites le choix de la même baile, sinon vous ne gagnez rien.' Schelling propose que la 

plupart des situations fournissent des indices sur lesquels se baser p u r  coordonner son 

comportement avec celui de l'autre personne. indices qui permettent de s'imaginer les anentes que 

l'autre se crée quant B notre comportement II s'agit de trouver la cl6 de la coordination. Celle-ci 

peut passer par l'imagination, la logique, l'anaiogie, le préctdent ou par arrangement accidentel, 

symétrique, esthetique ou par codiguration gtomftrique ou par raisonnement Elle varie selon 

l'identité des parties et leur connaissance l'une de l'autre. Par exemple, June pourrait supposer 

qu'elle et Kea choisiront tous deux le ballon de basket il cause de la caractéristique de taille. Si 

Ken fait le même choix, ils s'entendent car ils ont tous deux choisi la taille du ballon comme 

mkanisrne de coordination. 
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L'apport de Schelling est d'avoir propos6 que toute pensée commune peut servir de mecanisme de 

coordination dans des circonstances propices. A titre d'exemple, si June joue une seconde fois 

avec le même Ctudiant, et que la première fois ils ont gagné en choisissant le ballon de basket 

comme mécanisme de coordination, elle peut s'inspirer de cette expérience prdalable et faire ii 

nouveau le même choix. Un autre exemple de mCcaaisme de coordination est la convention. Si 

pour une raison quelconque, il est conventiomel parmi les ttudiants de choisir le ballon de basket 

dans un tel exercice, June peut supposer que l'étudiant qui est dans la piece voisine choisira ce 

même mécanisme de coordination. 

La proposition de Schelling soulève cependant un probltme, celui de la surabondance de 

mécanismes de coordination possibles et du besoin de choisir p d  ces options la même que son 

homologue. Clark (1996a) propose en rCponse A ce probltme le principe de saillance conjointe 

ÿoinî salience) . Ce principe est simple. "Pour les participantes ou participants à un problème de 

coordination, le meilleur mdcanisme de coordination est celui qui est le plus saillant dans leur 

terrain commun irnm6diatn (Traduit de Clark (1996a), p. 327). Pour dussir dans son jeu, June 

doit r6flCchir au raisonnement que pourrait employer son partenaire, et Ken doit faire de même. 

Xi s'agit pour les deux de trouver un terrain commun, une information partagCe qui devient la cl6 

de leur coordination. L'importance de ce principe devient évidente lorsque nous changeons les 

pararn5tres du jeu. Par exemple, si je dis A June que l'autre personne est son ami 'Ken' et qu'il a 

pleine connaissance qu'elle est son partenaire, son raisonnement s'ajustera en consdquence. 

Sachant qu'elle et Ken jouent au squash régulièrement, il est probable qu'elle choisisse comme 

mtcanisme de coordination la balle de squash, en pensant que son homologue aura la meme idde. 
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Clark (19%a) propose que la conversation est un problbme Schelling sans tierce partie. Ainsi, 

dans l'exemple prectdent, les consignes a u  deux participants sont domdes par la chercbeure. 

Dans une conversation, par contre, ce sont les deux interlocuteurs qui se donnent les consignes. 

C'est ce qui nous fait din qu'il s'agit d'un problème Schelling sans tierce partie. Prenons 

l'exemple d'une personne, Anne, qui demande A son ami Piem : "Que penses-tu de cet arbre?" 

Pour que Piem comprenne la question, il doit choisir dans son entourage le même réfbrent pour 

'cet arbref que l'a fait Anne. Pour faciliter ce choix,  AM^ doit composer son allocution de 

manière à s'assurer que Pierre comprenne Ia portCe de son honct en fonction de leur terrain 

commun. Le mode de présentation de 116nonc6, c'est-&-dire comment elle le contextualise devient 

capital. Son ton de voix, son jeu facial, ses gestes sont autant d'indices, pour reprendre les termes 

de Gumpen (I992), qui contribuent B Ctablir une entente sur le sens de I'énoncé. 

Dans la pratique, il est clair que la coordination dans l'utilisation de la langue ne se réalise pas du 

premier coup, mais fait plutôt partie d'un processus qui inclut des problèmes de type Schelling. 

Clark (19%a) avance que les participants B une conversation coordonnent non seulement le 

contenu de leur &change mais (galement les processus qui contribuent il en Ctablir le contenu, et 

ce, en fonction de trois propriCtCs caractCnstiques de l'utilisation sponta.uk de la langue : 

1. le sens n'est pas Ctabli en un coup mais progressivement 

2. le sens est une crCation conjointe des participants qui Ctablissent une entente au niveau de 

leurs pensCes communes 

3. le sens des locuteurs est plus &oit que leur parole 
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Enfm, la notion de terrain commun mCrite une certaine explication afin de compiCter les propos 

de Clark (l9%a). Si les mCcanismes de coordination representent une composante fondamentale 

de l'utilisation de la langue, il faut savoir comment ils sont mis en œuvre et quelle en est l'origine. 

En fait, les principes de saillance conjointe et de choix optimal permettent aux participants de 

puiser dans leur terrain commun afin de rCaliser une activité de conversation. Deux 

interlocutrices coordonnent leurs propos en fonction de l'information qu'elles croient partager au 

moment de l'interaction. C'est ce que Clark (1996a) appelle leur terrain commun. Il dtfinit ce 

concept comme la somme des comaissances, croyances, attentes que possédent ces deux 

personnes et qui leur permet de se comprendre ou d'être sur la même longueur d'onde. La cl6 de 

la coordination d'un Cchange verbal est donc d'établir le terrain commun le plus riche dans le 

cadre d'une conversation. En revanche, l'absence de coordination peut occasionner des bris de 

communication dont la définition suivante est offerte: 

Dans une conversation, deux personnes s'engagent f4ce à face, en interaction, 

et se livrent d des activités de planification, de trmaction, d'affaires, de 

potins, ainsi que d'aunes objectifs de communication conjointe. La 

caract6ristique commune à toutes ces ocrivit& est qu'elles sont de nature 

conjointe. Leur r4ullForion exige une coordinution entre les participantes 

qui, si elle échoue, tdsulte en un bris (Clark, 19%a, p. 325, traduction libre). 

La coordination de la conversation rejoint la notion de contextualisation tout en y ajoutant des 

moyens pour communiquer. En fait, les propos théoriques de Clark concordent avec les rCsultats 

de 1Ytude de Kaiin (1995). Rappelons que cette étude de conversations en suédois a dbmontré 

que les problèmes de conversations faisaient l'objet d'une rtsolution conjointe des participantes. 

Pour relier la thdorie de Gumperz il celle de Clark, il nous semble que l'entente sur le sens des 
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indices, en fonction des connaissawes antérieures, correspond en réalite ii une fomc de terrain 

commuo. C'est pourquoi nous proposons de greffer au cadre conceptuel dejh tlabor6 la notion de 

coordination de Clark (19%) puisqu'elle aide B combler la lacune soulevée plus tôt dans ce texte 

et qui portait sur l'absence de moyens conjoints qui sont mobilisCs par les participants pour 

communiquer. 

RéCapiNation de l'argumentation 

M n  de répondre il notre question de depart, soit de comprendre les mcult6s des apprenants B 

communiquer dans des situations de tous les jours, nous avons dCcidC d'étudier justement une 

situation particulière, un Cchange verbal, qui est en fait une conversation entre une Ctudiante d'un 

cours de français langue seconde et son enseignante. Comme nous l'avons ni, la pende 

interprétative. qui inclut la notion de contextualisation, est au cœur de notre recherche. Elle 

adopte comme cadre théorique des éICments de l'ethnométhodologie, doublés par l'analyse de 

conversation et la sociolinguistique interactionnelle, puis complCtCs par des éICments de la 

psychologie. D'abord, nous avons w que l'ethnom~thodologie nous offre une définition du 

contexte comme &nt ii la fois constnit par les participants en interaction et comme servant de 

ressource pour les constructions ulttrieures. Cette definition est ii l'origine du concept de 

contextualisation que nous opérationnalisons dans cette recherche. Des applications de 

l'ethnométhodologie dans le domaine de l'éducation, qui passent par l'observation des tlèves alors 

qu'ils œuvrent il la rCalisatioa d'une activité, nous permettent d'envisager son utilitt dans notre 

recherche. En effef l'ethnométhodologie nous d o ~ e  un cadre pour explorer quels moyens les 

apprenants mobilisent afin de communiquer avec leur interlocuteur. Certaines lacunes sont 

cependant relevees dans cette théorie, notamment l'absence de description explicite des moyens 
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utilisés. En ajoutant h notre cadre des tlCments de l'analyse de conversation, de la 

sociolinguistique interactio~elle, puis de la psychologie, nous voulons combler cette lacune. 

L'analyse de la conversation offre un dCbut de réponse à la question des moyens mobili J s  pour 

communiquer en examinant la structure des conversations. Puis la sociolinguistique 

interactionnelle, courant associC à Goffman (1974) et Gumperz (1974), précise ces moyens en 

d o ~ a n t  naissance à la théorie des cadres (Gohan,  1981) et la thborie d'inférence (Gumperz, 

1982). En effet, I'opérationnalisation de la contextualisation se redise grâce ii la seconde qui est 

fondée sur la première. Gumpen (1982, 1992) est un des pionniers en matitre de 

contextualisation et il fournit avec sa thCorie un schème de refbrence qui nous permet d'examiner 

la nature et la fonction des indices de coritextuaiisation tels que les pauses, les hbsitations et les 

intonations, en vue de mieux comprendre comment les apprenants réussissent communiquer. 

Les concepts tirés de la psychologie, qui viennent ajouter aux moyens de communication mis en 

œuvre, sont la rnddiation (Vygotsky, 1978; Cole, 19%) et la coordination dans l'utilisation de la 

langue (Clark, 19%). Le cadre conceptuel qui en ddcoule constitue en fait une nouvelle manitre 

de penser, une nouvelle perspective de recherche, une nouvelle posture intellectuelle pour 

reprendre les mots de Codon (1993). Un tableau sommaire (Tableau 1.1) à la page suivante sert 

de rappel au lecteur en présentant les auteurs qui ont contribu6 B l'opératio~alisation de la 

contextualisation ainsi que les concepts qui leur sont associés. 

En plus de ces appuis th6oriques. nous avons cherché des études réalisées par d'autres chercheurs 

et qui pourraient servir de tremplin pour notre &de. Rappelons qu'une seule recherche sur 

l'acquisition du français langue seconde (de Nuchèze, 1998) s'est intCressCe & la communication 
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Ta bieau 1.1 

Sommaire des auteurs et propos thkoriques associCs 

A n l m  ~ ~ 0 s ~ ~ ~  Expikation 

GarfinkeI(1967) et Ethnoxnéthodologie Éhlde des nierhodes, ou des proddures. qui 
Codon (1993) permettent aux personnes de réaliser les 

activitCs de leur vie quotidienne. 

Mehan (1998,1980,1978) EthnomCthodologie en Recherche d'une compréhension de la manière 
éducation dont sont construites les inégalit6s de 

pc rfonnance. 

Sacks et Schegloff (1973); Analyse de conversation L'interaction est considMe comme une forme 
Schegioff (1997, lWa,  l m ,  d'organisation sociale et la langue comme Ie 

1968) moyen de réaliser une action. 

Goffman (1987, 198 1, 1974, Sociolinguistique L'etude de l'interaction qui se ddroule entre 
1959) et Gumpcn (1996,1995. interactiomelle deux personnes en contexte. 

1% 1992b. 1989,1984,1982) 

Goffman (1981,1974) Théorie des caches La langue fournit les indices et les marqueurs 
qui signalent le ddmdement des prises de 
parole, le contcnu de I'tchaagc et les Ccueils. 

Gmpen (l9%, 1995,1992a, ThCorie d'inférence Lridtrenct constitue l'ensemble des processus 
1992b, 1982) mentaux permettant aux protagonistes dans une 

conversation d'tvoquer les antéctdcnts 
culturels et les attcntes socides nécessaires 
pour interpréter ce qui est di t  Les indices de 
contcxtualisation permettent de faire c o n n a i l  
ses attentes tt d'identifier les anentes de son 
intcrlocutcw 

Vygotsky (lm) et Cole (1996) Méûiation La personne peut réaiiscr son activite grâce au 
soutien apporté par son environnement. 

Clark (l9%a, 1996b) Coordination dans l'utilisation La conversation est essentiellement une activité 
de la langue conjointe qui ne peut être réalisée que si Ics 

participants collaborent à l'atteinte d'un but 
COIrnUR, 

afin de cerner en quoi consiste la production des apprenants en situation de conversation. Mais 

elle veut surtout identifier des universaux au niveau de l'interaction, afin de rendre compte des 

mdcanismes de I'intercompréhension. Les recherches de la contextuaiisation en langues secondes 

autres que le français, notamment celies de Gumpen (1992). de Hirokawa (1995) et de Kalin 

(1995) montrent que les indices de contexnialisation ont certainement un rôle important dans 
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l'interaction entre natif et non natif. Ces bases empiriques donnent des pistes pour explorer la 

probltrnatique retenue dans notre recherche. 

Questions de recheirhe 

En nous basant sur le cadre thtorique ainsi que sur les recherches empiriques recensees, nous 

avons Claboré la question de recherche precise suivante: "Quelles sont la nature et la fonction des 

indices de contextualisation qui contribuent il la r6alisation d'un Cchange verbal en français entre 

une locutrice native et une locuîrice non native de français?" 

Nous avons d6ja vu que, selon Cook-Gumperz et Gumpen (1984). les premiers utiliser le terme 

'contextualisation', le succès d'une conversation depend de la qualit€ de l'interaction des 

participants. Par conséquent, toute ttude doit tenir compte des indices de contextualisation. Ce 

premier principe, ainsi que l'orientation interprétative de la recherche, font en sorte que la collecte 

de domdes ne peut se faire qu'en contexte naturel d'interaction. L'objectif Ctant d'examiner de 

plus près les processus d'interprttation pour comprendre ce que doit faire un locuteur afin de 

participer ii une conversation, l'analyse doit comporter d'abord une &de des principes gCn6raux 

de la conversation qui sont l'organisation des tours de parole, l'organisation ~Cquentielle et la 

olgociation. Ensuite, une analyse est faite des indices de contextualisation et de l'interprétation 

qui leur est donde par les participants. Ces composantes du cadre mCthodologique qui découlent 

des postulats thConques pr6sentCs font l'objet d'une description détaillée dans le prochain 

chapitre. 



CHAPITRE2: 

CADRE M6THODOLûGIQWE 

Notre expérience d'enseignement du français langue seconde auprès d'adultes nous a incite à 

vouloir comprendre pourquoi certains d'entre eux rtussissent à communiquer en situations de tous 

les jours, tandis que d'autres n'y panriennent pas. Nous avons donc choisi de mener une cueillette 

de dombes auprés d'une classe d'adultes inscrits B un cours intensif de français langue seconde 

dans un ttablissement colltgial de la r6gion d'ûttawa. En examinant des conversations entre une 

enseignante et chacune de ses six Ctudiantes, nous voulons comprendre comment Cvolue 

lf6change verbal entre les deux interlocutrices. Ce faisant nous espérons trouver des réponses à la 

question prdcise dnoncée au chapitre précédent, soit "Quelles sont la nature et la fonction des 

indices de contextualisation qui contribuent à la réalisation d'un echange verbal en fiançais entre 

une locutrice native et une locutrice non native de français?" 

Une Ctude pilote a Cté menCe dont le but &ait d'examiner de quelle maniere il est possible de 

repérer les indices de contextualisation dans le cadre de conversations en français langue seconde. 

Les résultats de cette Ctude ont favorisé la mise au point des questions de recherche et d'une 

mCthodologie appropride pour y répondre. Nous avons dCcidC d'avoir recours ii l'analyse de 

conversation et cette dkision est inspirée des recherches ethaom6thadologiques (Garfïnkel, 1%7; 

Goffmm. 198 1; Taaaen, 1993; D m t i  et Goodwin, 1992; Gumpcrz, 1992) dont l'objet d'ttude 

est la cornaissance telle qu'elle se rév&le dans les processus qu'utilisent les personnes lorsqu'elles 

produisent et interprètent des paroles et des actions en interaction sociale. Nous avons dbjj8 vu 
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dans le chapitre précddent que les ttudes de la contexnialisation qui relévent de la 

sociolinguistique interactioaaelle et l'analyse de conversation doivent avoir deux caract~ristiques 

principales, soit l'analyse d'indices (Gumperz, 1992) et la collecte de donnees provenant 

d'interaction en contexte naturel (Auer, 1992). L'analyse de contextualisation ajoute aux 

composantes d'analyse des cadres et des tours de parole, discutees au chapitre précCdent, une 

microanalyse des indices de contexnialisation selon la thtone de l'inférence (Gumperz, 1992). 

Afin de réaliser une telle dtude, la thtorie ethnom~thodologique en Cducation prevoit l'utilisation 

de mdthodes largement fondees sur l'enregistrement audiovisuel d'interactions (Mehan, 1998). La 

méthodologie qui permet de trouver des pistes de rCponses il la question de recherche principale 

"Comment se d6veloppe et Cvolue l'échange verbal entre une locutrice native (Ll) et une locutrice 

non native (U)?" doit donc comporter l'enregistrement d'interactions afin de faciliter une analyse 

ulttrieure des indices qui peuvent promouvoir la meilleure performance de la part d'un candidat 

ou d'une candidate dans le cadre d'une entrevue. 

L16tude pilote a 616 menée auprès de deux candidates qui se sont portdes volontaires pour 

W c i p c r  A une entrevue, comme exercice pour pratiquer leur fiançais. La première, Emma, &ait 

Chidiante au secondaire, la seconde, Tania il l'université. Chacune d'entre elles avait fait ses 

Ctudes B Montrdai (onze ans ii I'éltmentaire et au secondaire), leur ville natale. Une diffbnnce 

importante à noter etait le niveau d'études des deux candidates, la première Ctant en fin de 

secondaire, et la seconde en premiére m 6 e  d'un programme de doctorat De plus, les onze 

années d'Ctudes de français de Emma ont Qtt passées dans un programme d'immersion, tandis 

que Tania a fait ses Cîudes principalement en anglais prenant un seul cours de français par d e .  
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Comme situation de conversation, nous avons choisi l'entrevue. Selon Ross et Berwick (1992) 

celle-ci se distingue d'une simple conversation dans la mesure où il existe une asymdtrie de 

contrôle entre les participants; cependant, le rôle de l'interviewer dans un tel Cchange est 

d'adapter son comportement B celui de la personne interviewée, qui est ainsi encoumgCe a initier 

certains sujets de conversation. S i l v e m  (1976) en offre la définition suivante: n an inteniew 

is &#md as a scheduled encoutuer between unequa1 participanrs in which one or more personr 

have vested rights to a.sk questions ond organize the topic and talk. B (citC dans Ross et Bemick, 

1992, p. 161). L'entrevue permet de reproduire un milieu de conversation naturel du fait que les 

deux personnes vivent r6guiiènment ce genre d'&change et d'ainsi répondre au crit5re d'études en 

milieu naturel qui reléve du paradigme interprdtatif. 

Les entrevues 

Les deux entrevues ont Ctt menées par la chercheure, il une semaine d'intervalle, dans la même 

pièce, c'est-&-dire un bureau d'un laboratoire de sciences cognitives d'une universite montréalaise. 

La premien entrevue a étC enregistrée sur cassette audio seulement. Cette première entrevue 

nous a fait prendre conscience de nombreux indices visuels qui gagneraient à être capth. C'est 

pourquoi la deuxième entrevue a CtC enregistrCe sur bande vidCo. Avant de debuter l'entretien, la 

chercheure a demande A chacune des candidates de remplir un formulaire de renseignements. La 

conversation a ensuite été amorcCe en se rfférant aux renseignements qu'elle avait fournis. La 

première entrevue (Emma) a W d'une dude de 16 minutes, 20 secondes, tandis que la seconde 

(Tania) a dur6 18 minutes, 26 secondes. 
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Une analyse a ensuite et6 faite B trois niveaux : l'analyse des cadres; l'analyse des indices de 

contextualisation; l'analyse des tours de parole. Avec l'analyse des divers cadres d'interaction, 

nous avons cemC les diffCrentes Ctapes de l'entrevue qui comspondent aux thèmes inities par 

I'inte~eweure. Cette première analyse a permis d'observer que la sdquence de l'entrevue &ait 

sensiblement la même pour les deux candidates. les deux entretiens comportant sept cadres 

d'interaction inities par l'intervieweure. 

La seconde analyse a fait ressortir l'importance des intonations, des pauses et des hCsitations 

comme indices de contextualisation chez les deux candidates. Ces trois types d'indices se sont 

avCrCs les plus saillants, c'est-à-dire ceux qui &aient continuellement utilises dans la 

conversation. Pour faciliter la comparaison des deux textes, nous avons choisi un code de 

transcription communCrnent utilisC en analyse de conversation (Tamen et Wallat, 1993). A la 

transcription des mots ont et6 ajoutCs des codes représentant les indices. 

Nous avons d'abord analys6 la nature de l'intonation chez les deux candidates, ce qui a men6 B 

des constatations importantes. En comparant les deux textes, nous voyons que Tania produit très 

souvent une intonation ascendante 1 la fin d'une affinnation. Ce type d'intonation, qui ressemble 

à une question, se trouve souvent placé A la suite d'un CnoncC incomplet ou après un terme 

anglais pour lequel elle ne connaît pas la traduction française. Par exemple, Tania discute de 

divers moyens de dpondre aux besoins d'enfants en milieu swlaire et elle propose le modèle 

d'apprentissage coopératif mais ne peut se souvenir du terme franqais qui y correspond. Le point 

d'interrogation (?) signale une intonation ascendante tandis que les points (. .) sont indicatifs d'une 

pause. Elle dit "uhm .. si tu utilises .. uh une modèle comme ..juste par exemple cooperative 
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lemning?.. je sais qu'il y a des personnes qui pensent que c'est très trés bon et II y a les autres qui 

dit non non c'est pas bon du tout". La candidate semble manquer d'assurance et indique par 

l'intonation suivant la Miculté lexicale son besoin d'obtenir de l'aide pour confirmer l'exactitude 

de ses propos. Une intervention de la part de son intedocutnce permet souvent la candidate de 

poursuivre. Emma, par contre, produit surtout des intonations descendantes, signalant la fin d'un 

tour de parole. 

Pour ce qui est des deux autres indices saillants, il s'avére que Emma fait beaucoup plus de pauses 

tandis que le nombre d'hésitations1 est plus tlevC chez Tania. En plus d'examiner le nombre de 

pauses et d'hésitations, il nous a semblé important de savoir quel &ait leur emplacement, et 

surtout de savoir s'il y avait un lien entre ces indices et l'intonation. Dans un premier temps, 

nous observons que les pauses ne sont pas localistes au même endroit pour les deux candidates. 

En effet, dans l'entrevue avec Tania, elles suivent souvent une intonation ascendante suggérant 

une demande d'aide comme dans l'exemple dom6 il la page précédente oil après "cooperative 

leaming?.. " elle fait une légère pause. Chez Emma, les pauses semblent plutôt lui seMr de 

temps de réflexion et sont souvent suivies de reprises ou de corrections. Par exemple, dans 

l'extrait suivant, elle parle du r6le de l'école dans le dCveloppement de l'enfant : "c'est pendant nos 

annees ii 1'Ccole qu'on apprend de quelle façon agir de quelle façon se discipliner .. uhrn .. et alon 

on commence tous h le même .. au même dCpart .. et .. on doit .. uhm c'est c'est l'école qui nous 

change." Comme cet exemple le dtmontre, eue n'appelle pas B l'aide, ne cherche pas B obtenir 

une confirmation de l'emploi comct de mots et dCveloppe elle-même ses propos. 



Le portrait qui semble se dCgager de l'observation des pauses et hCsitations en interaction avec 

l'intonation montre que les deux candidates diffèrent dans leur niveau de dCpeodance face B 

I'intc~eweure. En effet, de nombreux passages de l'entretien de Emma indiquent qu'elle se 

débrouille trts bien pou. construire son message en inserant des pauses 18 où un temps de 

réfiexion lui est nécessaire. Dans I'entrevue avec Tania, par contre, il est difficile de trouver des 

exemples semblables d'autonomie de la part de la candidate. il semble plutôt qu'elle compte sur 

l'intervention de son interlocutrice pour l'aider A construire son message. 

Une troisiiime analyse a examine l'emplacement des pauses et hésitations. en fonction de la 

construction de tours de parole. Les observations sur les pauses et hesitations, et leur lien avec 

les intonations semblent indiquer que la constniction du message par les deux candidates se fait 

selon on processus diff6rerit Afin de préciser la nature de ce processus nous avons voulu 

procéder & l'examen des tours de parole qui nous a permis d'observer dans quelle mesure ils 

etaient entrecoupés de pauses, d'hésitations ou d'intonations ascendantes ou descendantes chez 

chacune des deux candidates. L'observation des deux ûanscriptioos semble révéler, c o m m e  dans 

les analyses précédentes, des diffdrences marqutks entre la construction de sens des deux 

candidates. L'examen de chacun des tours de parole dans l'entrevue de Tania rCvèle que les tours 

de parole sont entrecoupés de pauses et d'intonations ascendantes et que celles-ci semblent 

correspondre à une demande d'aide. Par contre, la transcription de l'entrevue de Emma révèle 

que les tours de parole se terminent par des intonations descendantes marquant la fin de l'énoncé, 

même si elles sont entrecoupées de pauses. Cette observation ajouterait B la supposition dCjh 

Se1011 Twen et Wailat (1993) la pause et l'hésitation se distinguent pu leur durée. la première étant de moins de 30 
secoudes, la dcwùtme, plus de 30 d e s .  
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proposée, B savoir que les pauses servent ii promouvoir sa constniction de sens. En fait, malgré 

quelques erreurs grammaticales, Emma fait preuve d'autonomie dans sa production de tours de 

parole complets. Les pauses qui entrecoupent ses tours de parole semblent correspondre à des 

temps de rCflexion puisqu'elles permettent la candidate de completer ses propres tours de 

parole. Par contre, les CnoacCs de Tania ne sont pas des tours produits de manière indépendante, 

mais plut& des constructions conjointes de sens. Ses pauses semblent appeler ih l'aide et, en 

l'absence d'intervention de la part de I'interviewew, elles sont suivies de tentatives souvent 

infmctueuses. 

Les constats de I'etude pilote 

L'Ctude pilote a permis d'identifier trois types d'indices saillants, soit l'intonation, les pauses et 

les hésitations, et ce, chez deux candidates presentant des niveaux diffbnnts de connaissances en 

fiançais langue seconde. Cette Merence de niveau n'avait pas etc? prtvue au depart, mais nous a 

fait prendre conscience d'une différence importante dans les moyens de communication observbs 

chez chacune des candidates. Elles semblent favoriser diffbrentes interprétations des mêmes 

indices ce qui pourrait être lié, selon Gumpen (1992) à des diffbrences dans leur base de 

connaissances. De plus, nous avons constaté l'importance d'examiner non seulement les indices 

chez l'étudiante mais ceux de son interlocutrice dans une perspective d'interaction. 

Les observations d'indices de contextualisation qui semblent avoir un r6k dans l'évolution de 

1'6change verbal entre deux personnes ont donné lieu ii une rCvision de notre question de 

recherche et l'ajout de sous-questions pour l'étude principale. Nous avons constat6 une 

proliftration des intonations, des pauses et des hésitations correspondant des moments de 
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difficulté chez les candidates, voire même B des bris dP6change (Clark, 19%), un concept discute 

au premier chapitre. Nous avons donc decidt d'accorder une attention particulière A ces trois 

indices et à leur correspondance possible avec des bris. Les questions de recherche suivantes ont 

dt6 6laborées : 

"Quelles sont la nature et la fonction des indices de contextualisation qui contribuent Zi la 

rdalisation d'un dchange verbal en français entre une locutrice native et une locutrice non native 

de français?" 

Les sous-questions suivantes ont t t t  prCcisCes pour guider l'analyse : 

Quels indices de contextualisation sont les plus saillants, particulièrement des moments 

spécifiques de l'interaction, comme les bris d'échange? 

Quelle est la fonction de ces indices? 

Quelles inférences font I'intervieweure et l'interviewee lorsque des indices sont produits à, des 

moments spdcifiques, comme par exemple des bris d'bchange? 

Comment est-ce que les indices participent à la constniction du sens? 

En plus de rCviser les questions de recherche, nous avons decide que certaines modifications 

s'imposaient la mkthode de cueillette de données. Nos observations lors de l'étude pilote ont 

suscit6 deux réflexions. Il est devenu clair que i'enregistrement sur bande vide0 était souhaitable 

afin de capter tous les élCrnents pertinents de l'interaction, y compris les mouvements corporels et 

les expressions faciales. De plus, nous avons constaté que les indices de contextualisation choisis 

par la chercheure impliquaient des inférences quant aux sens leur accorder. Pour o f i r  une 
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meilleure garantie que ces inférences Ctaient justes, la chercheure a choisi d'ajouter il ces 

entrevues initiales, des entrevues rétrospectives avec les participantes. 

Enfin, nous avons constat6 l'importance du mode de reprCsentation des domees comme moyen 

d'identifier le rôle et la fonction des indices. Dans l'étude pilote, nous avons d'abord nprésentC 

chacune des conversations par cadres. Puis, nous avons cible les indices et enfin, nous avons 

examin6 les tours de parole. Les protocoles de transcription existants nous ont semblt inadéquats 

pour representer la nature et la fonction des indices, ainsi que le déroulement de la conversation 

daos son ensemble. Ce constat nous a incites il Clabonr trois diffbrents modes de représentation 

qui seront expliquds en dCtail dans les prochaines pages. 

Pour répondre aux questions des recherche établies suite B l'étude pilote, nous avons décide encore 

une fois de faire appel à l'analyse de conversation qui, comme nous l'avons vu au Chapitre 1, 

reléve de l'ethnom~thodologie. Comme le prCcise Coulon (1993), "les ethnom~thodologues 

empruntent leurs outils de recherche B d'autres courants, en particulier ih l'ethnographie et 

difftrentes formes defieldwork" (p. 123). Nous avons choisi, dans la tradition des recherches du 

courant d'analyse de conversation de faire appel ii la technologie d'enregistrement sur vidtocassette 

pour observer une situation d'interaction. Comme l'a confi~rmé l'ttude pilote, l'avantage de cette 

stratCgie de cueillette de dondes est de pouvoir examiner les données à multiples reprises afin d'en 

dkpouiller tous les aspects pertinents et ainsi répondre aux questions de recherche. En effet, notre 

analyse doit aller au-delà de la structure des conversations p u r  identifier quels indices de 

contextualisation (Gumpen, 1990) sont saillants. La fonction de ces indices, leur &le dms la 
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construction de sens et les infdrences faites par les participantes sont ensuite examinCes grâce à une 

seconde strategie de cueillette de domkes, l'entrevue rCtrospective sur bande audio. 

Nous voulions en effet comprendre la nature et la fonction des indices de contexhialisation dans 

le cadre d'une interaction, soit un Cchange verbal entre deux personnes en français (une locutrice 

dont le français est la langue seconde (U) et l'autre dont le français est la langue première (Ll). 

Pour ce faire, nous nous sommes inspiree d'autres recherches en sociolinguistique 

interactionnelle, notamment celles de Gumpen (1992a) qui a surtout compté sur des m6thodes 

ethnographiques et celle de Hirokawa (1995) qui a exploité l'utilisation de la bande vidéo suivie 

d'entrevues rétrospectives. 

Suivant la tradition interprétative presentke au premier chapitre, nous cherchons comprendre et 

a reconstruire les constructions des participantes dans l'étude (y compris celles de la chercheure) 

afin d'en arriver un certain consensus mais toujours en conservant une ouverture aux nouvelles 

informations qui Cmergeut. Pour ce faire, l'utilisation de la bande viddo permet, dans un premier 

temps. de capter des tchanges verbaux et visuels. Ceux-ci sont ensuite projetCs au cours 

d'entrevues rétrospectives, afin de favoriser la rencontre de trois interprCtations de la même 

conversation : celle de la chercheure, celle l'etudiante et celle de l'enseignante. C'est iî partir des 

commentaires de ces trois parties, conjuguds l'analyse de conversation, que la chercheun pouna 

rdpondre à la question génerde, B savoir quelles sont la nature et la fonction des indices de 

contextualisation qui contribuent A la réaiisation de l'tchange verbal. Il faut pdciser que la 

chercheure a de plus tir6 profit des informations glanCes A travers un accompagnement qu'elle a 

offert tout au long du cours. Cette observation participante a permis d'approfondir la 
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comprChensioa de la réalit6 des participantes de l'étude et d'ajouter, ce faisant, il la validitC des 

inférences. Dans les paragraphes qui suivent, nous dtcrivons les param8trcs du modèle 

opératoire de cette dtude en ttablissant des liens avec chacune des sous-questions de recherche. 

Les pouticipantes 

Au moir. de juillet 1997, un premier contact est Ctabli avec la coordonnatrice d'un cours intensif 

de français langue seconde offert un collège de la rdgion d'Ottawa. Le cours débute le 22 

septembre et a lieu du lundi au vendredi, de 9hûû 12h00. Il vise une population d'adultes dans 

le cadre d'un programme de perfectionnement professionnel. Toutes les Ctudiantes ont comme 

objectif principal d'arntliorcr leur compétence de communication dans leur milieu de travail. 

Cette clientèle correspond h celle que la chercheure desservait lors de son Cnide pilote. 

La coordonnatrice accepte de faciliter le repérage d'un enseignant ou d'une enseignante et 

d'dtudiants ou Ctudiantes de niveau intermediaire intCress6s il participer au projet Au debut de 

septembre, elle avise la chercheure qu'une des membres de son personnel accepte volontiers de 

participer B la recherche et nous demande de prendre contact avec elle afin de fixer un rendez- 

vous. Ce premier contact permet de lui expliquer le projet et de lui faire signer un formulaire de 

consentement pour 1'Ctudc (voir l'annexe 9). L'enseignante est une dame qui a plus de trente ans 

d'expérience. D'origine française, elle babite au Canada depuis trois ans. Afin de s'intégrer au 

marchC du travail canadien, elle a œuvré comme béntvole au collège où l'Cnide a lieu et y a 

obtenu un emploi comme professeurc de fiançais langue secoade en 1997. Elle en est son 

premier cours de français langue seconde et la majorité de sa clientèle est anglophone. Sa 
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compétence en anglais est limitte, mais elle fait preuve d'une grande volont6 d'apprendre cette 

langue seconde. Ses etudimtes l'apprécient et la considèrent très compétente. 

La première rencontre avec les Ctudiantes a lieu le premier matin du cours. En conformitC avec 

les exigences du comitt de déontologie. une leme (voir l'annexe 9) est remise aux candidates les 

invitant il prendre part à une entrevue diagnostique en langue seconde. Toutes les Ctudiantes de la 

classe acceptent de participer. Elles se situent au niveau intermtdiaire, mais ont ét6 classCes à 

trois sous-niveaux selon le test de classement de l'btablissement oi: se donne le cours 

(IntemCdiaire 18 - le plus bas niveau, 2A - le niveau moyen, 2B - le niveau le plus Clevd). La 

figure 2.1 illustre la rtpartition des niveaux de classement 

m n  2.1 Continuum de niveaux et habiletbs de conversation correspondantes 

Les participantes sont inform6es de la teneur du projet de recherche et acceptent de signer le 

formulaire de consentement qui stipule qu'elles participeront B un &change verbal naturel avec 

leur enseignante et que cet tchmge sera enregistrd sur bande video. Le même formulaire prtcise 

egalement que les participantes seront ensuite interview& individuellement afin de visualiser la 

bande vidCo en compagnie de la chercheure. Elles auront alon l'occasion de discuter de moments 
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difficiles et faciles de l'entrevue, ce qui permet il la chercheun d'etablir la fonction d'indices de 

contextualisation Q6sitations. pauses et intonation) saillants. La classe auprès de laquelle s'est 

faite la cueillette comptait sept étudiantes. Elles ont toutes acceptd, cependant, la septième 

entrevue a 6th CcartCe en raison de problèmes techniques. Le nombre de conversations Chidides 

s'inspire de Kalin (1995) dont 1'Cîude était basCe sur I'enngistrcrnent de 5 conversations entre 3 

locuteurs (1 natif, 1 non natif, 1 bilingue servant de modtrateur au besoin). Nous menoas donc 

une Ctude de six cas. soit 6 conversations avec un même professeur. 

Comme nous le verrons au tableau 2.1, les six &hidiantes présentent plusieurs similaritCs dans 

leurs profils. Elles sont toutes de sexe fdminin; elle partagent toutes sauf une un objectif 

commun, celui de parier français pour amCliorer leun possibilitCs d'emploi (ou de promotion). 

Nous remarquons cependant qu'elles diffèrent en ternes de leurs activités de loisirs, un sujet qui 

fait l'objet de discussion dans le cadn des Cchanges verbeux enregistrés. 

La procdnre de cueillette de données 

Nous prbsentons ensuite au Tableau 2.2 la procédure de cueillette de données. Il prdvoit plusieurs 

dtapes. La premitre étape de cette procCdure est I'emgistnment sur vidfo d'un échange verbal 

entre I'enseignante et chacune des 6tudiantes. A la dintrence de l'étude pilote qui a mis6 sur 

I'enngisîrement d'une entrenie entre la chercheure et une volontaire, nous dCcidons pour l'étude 

principale d'adopter un rôle d'observatrice, qui, dans la tradition des Ctudes 

ethnomCthodologiques, nous permet de faire partie de l'activitt tout en demeurant en périphbrie 

pour mieux observer ce qui se passe. 
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Tableau 2.2 

Rocédure de cueillette de donnees pour I'ttude des six cas 

Plan des 6 semaines de euciilette de données 

lem semaine 

Questionnaireet 
enregistrement 
vidéo de 6 
échanges verbaux 

participante , I 

2e semaine 3e semalnt Je semaine 5t semalnt 

Entrevues 
rétrospectives 
(chexheure et 
étudiantes) 

I 

1 

1 Remise de 

6c nemaine 7e semaine 

Visionnernent de 
la cassette vidéo 

(chercheure seule) 

sommaires 
d'observation + 

Entrevues 
dtrospectives 
(chercheure et 
enseignante) 

La seconde étape comporte trois moments de visionnement de la vid&xassette : le premier, par la 

chercheure seule; le second. avec lt&udiante; le troisii?me, avec l'enseignante. Ces trois moments 

permettent à la chercheure d'assumer le fardeau de la preuve que lui impose l'approche 

interprktative. Les questions soulevées dans le cadre de cette approche se rangent principalement 

sur deux axes : Comment savoir que l'inférence atiribude B un indice est bien celle du locuteur? 

Quelles interprdtations autres que l'intuition de la chercheure peuvent être offertes? Tannen 

(1984) offre comme piste de solution pour améliorer la validité de l'interprétation le recours à la 

rétroaction. 11 s'agit donc de vérifier aupres des participantes à la conversation si les 

interprétations de la chercheure s'avèrent exactes. La chercheure dans un premier temps cible 

certains moments de l'interaction qui présentent un grand nombre d'indices de contextualisation. 

Dans un second temps, elle obtient de I'etudiante sa reaciion à savoir quelles inférences 

Observation 1 
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l'étudiante fait à ces mêmes moments. Le troisième temps permet de recueillir la perception de 

l'enseignante à ces mêmes moments de l'interaction. 

Nous ajoutons egdement à cette procédure de cueillette de domees. des observations 

participatives pendant toute la durée du cours. Grâce ii des rencontres périodiques pendant six 

semaines. nous arrivons à mieux connaître les participantes. Cette implication aide également 

dans l'interpretation en favorisant une vérification de certaines perceptions établies lors des autres 

étapes de la cueillette de donndes. Chacune de ces étapes identifiées au Tableau 7.1 fait l'objet ci- 

après d'une description plus détaillee. Nous expliquons d'abord les dtapes de la cueillette de 

données; et ensuite la méthode d'analyse est précisée. 

L'échange verbal 

L'ktape principale de la cueillette de données est l'entrevue entre l'enseignante et chacune des 

dtudiantes. Ce type de discussion se fait habituellement au début des cours offerts aux adultes 

afin de connaître les objectifs de chacun et de mieux y rependre. Le but de cette rencontre est de 

discuter de besoins et attentes face au cours de formation linguistique qui s'amorce. II s'agit 

egaiement pour l'enseignante et l'étudiante d'une occasion de mieux se connaître. Nous 

choisissons cette rencontre parce qu'elle répond au critère de conversation naturelle propre aux 

études de contestualisation, dans la mesure où  il s'agit d'un exercice habituei dans le cadre des 

cours aux adultes. Avant l'échange. soit le premier jour de classe, l'enseignante demande à 

chacune des candidates de remplir une fiche de renseignements sur ses besoins et attentes (voir 

l'annexe 1). La convedon  est ensuite amorcée avec lella candidat(e) en se référant aus 
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renseignements fournis sur la fiche. Les entrevues varient de 5 à 8 minutes et ont lieu au cours de 

la première semaine de classe. 

Suite aux résultats de l'étude pilote (Ducharme, 19%), il s'est avéré souhaitable de capter sur 

bande vidéo les interactions afin de pouvoir observer les comportements des participantes dans le 

cadre de la conversation. Bien que nous nous intéressions prioritairement aux indices de 

contextualisaiion observés lors de l'étude pilote (intonations, pauses, hésitations), I'enregistrement 

sur bande vidéo ouvre la porte h l'observation de tout autre indice de contestualisation qui aunit 

pu être ignore lors de l'étude pilote. Chacune des entrevues a donc été enregistrée sur 

audiocassette et sur vidéocassette. 

Les entrevues rétrospectives avec les étudiantes 

L'ktude pilote nous avait permis d'obsemer sur vidéo (dans le cas d'une entrevue seulement) 

certaines réactions des candidates et de l'intervieweure (notamment les gestes et mouvements 

corporels y compris les expressions faciales) qui  gagneraient à être analysées afin de mieux 

comprendre ce qui s'est vraiment passé au moment de la production d'indices de 

contextualisation. De plus, l'étude de Hirokawa ( 1995) dont le cadre conceptuei ressemble au 

nôtre a enregistré sur vidéo des conversations entre Japonais et Américains, qui sont suivies 

d'entrevues rétrospectives enregistrées moins d'une semaine plus tard sur audiocassette. Suiwnt 

ce modèle, il  est donc décidé dans la présente étude, que la chercheure interviewera les 

candidates, moins d'une semaine après I'enregistrement sur vidéo de leur conversation avec 

l'enseignante. Tochon (19%) appelle cette technique le rappel stimulé qui "consiste à revoir avec 
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le sujet l'enregistrement viddo de ce qu'il a fait en action et à. recueillir simultanément des données 

sur ce qu'il a vraisemblablement pensé au moment de l'actionw (p. 527). I l  la propose 

comme "particulièrement utile pour étudier la pensée en action de personnes en train 

d'accomplir une tâche qui ne leur permet pas de verbaliser ce qu'elles pensent au moment où elles 

agissent"(p. 537), comme c'est le cas dans les conversations enregistrées entre l'enseignante et 

l'dtudiante. Dans notre cueillette de données, la séance de nppel stimulé suit un format 

d'entrevue semi-structurée, la bande vidéo servant de déclencheur pour discuter des inférences à 

des moments précis, tels les reprises, les pauses, etc. Cette rencontre est présentée à l'étudiante 

comme une occasion d'observer l'entrevue prise sur vidéo afin de discuter des moyens employds 

pour communiquer lors de l'échange. Ayant ddj jà visionné la bande. la chercheure a certaines 

impressions qu'elle est en mesure de confirmer ou d'infirmer par les réponses de l'étudiante. De 

plus, de nouvelles impressions peuvent émerger lors de la discussion. La durée de cette rencontre 

est d'environ une heure et elle se déroule en anglais afin que l'dtudiante puisse s'esprimer au 

meilleur de ses capacitds. Le moment de la séance de nppel stimulé est prévu moins d'une 

semaine après l'enregistrement sur vidéo, et ce, afin d'assurer la fiabilité des résultats. Selon 

Tochon (1996), elle devrait avoir lieu le plus tôt possible, idWement dans les 24 heures qui 

suivent l'enregistrement. Cependant, McConnell(1985) a trouvt5 une bonne fiabilité avec des 

interviewés adultes apres une semaine. Nous avons donc décide que le rappel stimule avec 

I'etudiante et l'enseignante devrait avoir lieu moins d'une semaine après l'enregistrement sur 

vidéo. 
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Les entrevues rétrospectives avec l'enseignante 

Un troisième visionnement de la part de la chercheure a lieu. cette fois avec l'enseignante, dont 

les commentaires sont egalement enregistrés sur bande audio. Cette entrevue a lieu moins d'une 

semaine après le dernier enregistrement d'echange verbal et suit le même protocole que pour 

l'étudiante. L'enseignante visionne avec la chercheure les mêmes moments de l'entrevue qui ont 

ét6 discutés avec l'étudiante alln de vérifier la similitude, ou non, des inférences entre 

enseignante I chercheure 1 étudiante. L'objectif de cette seconde entrevue rétrospective est la 

fiabilité des résultats. Ce processus de triangulation permet de confirmer que ce que la 

chercheure croit voir sur le vidéo correspond en réalité à ce que l'enseignante et chacune de ses 

étudiantes ont vécu. 

L'observation participante 

Pendant la période d'analyse des données qui suit, nous avons l'occasion de poursuivre notre 

engagement aupres des étudiantes dans un rôle d'observation participante. En effet, deus fois par 

semaine, soit le mardi et le vendredi, nous sommes invitée à prendre part il deux sessions. Le 

vendredi, nous participons à une discussion d'environ une heure qui est filmde sur vide0 et qui 

porte sur un thème déterminé à l'avance. La chercheure a ensuite accés à la bande pour relever 

des comportements de production d'indices et préparer un résume écrit de la discussion. Ce 

résumé est pariagé avec les participantes le mardi suivant et il s'ensuit une discussion portant sur 

leur interprétation des indices relevés. Étant donné que cette implication a lieu après les 

entrevues individuelles et au moment où celies-ci font l'objet d'analyses préliminaires, la 

chercheure est en mesure de confirmer, dans les discussions de groupe, que les indices relevés 

lors des entrevues sont congnients avec ceux alors observds. Ces rencontres ont donc permis de 
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valider et de contre verifier, aupres des participantes, le sens de certains indices. Cette cueillette 

de donnees se marie bien à la perspective ethnométhodologique et au cadre interprétatif de notre 

recherche dans la mesure où  les observations faites dans le cadre des discussions permettent de 

confiner certaines perceptions, et surtout d'approfondir notre connaissance des participantes et 

de leur production d'indices afin de mieux interpréter l'ensemble des données. 

La méthode d'analyse de l'échange verbal 

Comme mentionné dans la discussion de I'dtude pilote, nous avons modifié le protocole d'analyse 

de conversation de mieun rendre compte de la production et l'interprétation d'indices dans 

une perspective d'interaction. En fait, le même teste est prdsenté sous trois différentes formes, 

chacune faisant ressortir des aspects particuliers : :a transcription textuelle incluant les mots et les 

indices ; la représentation de la structure des conversations ; la crdation d'un tableau d'indices 

montrant seulement les indices des deus interlocutrices. Ces trois formes sont décrites dans les 

prochaines sections. 

La transcription textuelle 

La transcription textuelle incluant les indices et les mots s'inspire du courant d'analyse de 

conversation mais en utilisant la codification de Gumperz et Berenz (1993) présentée au 

tableau 3.3. Ce code a été substitué à celui de Tannen et Wailat ( 1993) qui avait servi lors de 

l'etude pilote car il correspond davantage A la théorie de l'inférence (Gumperz, 1W-) qui guide 

notre recherche. I l  permet d'identifier quels indices sont utilisés et ainsi d'opératio~diser la 

contextualisation de chaque conversation qui est réalisée en deux temps. D'abord, la bande audio 

est écoutée afin d'identifier quels indices saillants sont perceptibles à l'audition. La transcription 

qui en résulte est ensuite cornplétee par le visionnement de la cassette vide0 afin d'ajouter les 
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Tableau 3.3 

Opéraiionnalisation de la contextualisation 

- -  -- - 

Symbole de transcription 
// 

-- 

Signification 
-- 

intonation descendante mGqumt la fin d'un énoncé 
intonation descendante marquant une suite à venir 
[ntonation ascendante rnarauant la fin d'un énoncé 
Faible intonation ascendante 
Troncanire 
Pauses de moins Je 0.5 secondes 
Pauses de plus de 0.5 secondes 
Unités de temps précis (= pause de 9 secondes) 
[ndication de chevauchement entre les énoncés des 
interlocuteurs 
Élongation d'un segment de mot (i.e. pa: :de) 
Intonation flottante sur un mot 
Accent (insistance ordinaire) 
Insistance estmordinaire 
Phénomène non lexical, vocal ou non vocal, qui 
chevauche fa suite lexicaie 
Phénomène non lexical, vocal ou non vocal, qui  
in temm~t  la suite lesicale (i.e. le rire) 
Énoncd incomprehensi ble 
Un segment incompréhensible qu'on a deviné 
Un mot incompréhensible qu'on a devine 
Mot incompréhensible dont le nombre de syllabes est 
estirn6 à trois 
Mgularisation (Le. j'va ("je vais") venir bientôt/) 

(Traduit de Gumperz et Berenz, 1993) 
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indices visuels tels que les espressions faciales, les mouvements de la tête, le regard et les gestes. 

Cette première transcription fait etat de difficultés de communication et des indices qui y 

correspondent et répond en partie à la première sous-question de recherche sur les indices 

saillants lors de bris. La figure 2.2 donne un exemple d'une transcription textuelle incluant les 

indices et les mots. L'enseignante et l'étudiante sont identifiées par les lettres P et E 

respectivement. Un chiffre devant la lettre dénote le tour de parole. Chaque fois que l'une d'elle 

parle, trois niveaus de transcription sont foumis sur l'axe horizontal. Le premier est le niveau où 

les mots sont notés, nkeau auquel sont ajoutés les codes de Gumperz ( 1991). Le second niveau 

donne les indices de nature faciale et le troisième ceus de nature gestuelle. Enfin, une dernière 

notation - RETRWP ou RETRO#E - permet de repérer les endroits où la cassette vidéo a été 

arrêtee lors des entrevues rétrospectives avec les participantes. I I  nous est ainsi possible de 

visualiser les passages qui ont été commentés. 

La représentation de la structure des conversations 

La seconde forme de l'échange verbal, la repr6sentation de sa structure, a d'abord nécessité une 

division de chaque conversation en cadres (Goifman, 1974) correspondant aux diverses parties de 

la conversation. Rappelons que pour Goffman (1974), la notion de cadre (frame) correspond à la 

définition que donnent les participants à leur activitd sociale courante, à ce qui se passe, à la 

nature de la situation, et aux rôles qu'y jouent les partenaires. Selon Tannen (1993), les cadres 

d'interaction renvoient au sens qu'a une activité dans laquelle sont engagés des participants, soit 

comment les locuteurs arrivent à dire ce qu'ils veulent dire; les cadres émergent en interaction et 

sont constitués par l'interaction verbale et non verbale. Dans la presente étude, le cadre principal 

est 116change verbal. Un deuxième niveau de cadres correspond aux themes initiés par 
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15P- alors donc .. (RETRû6P) euh ce que vous voulez c'est pouvoir parler avec les gens plus 

(regarde sa frtiille--------------- ) (RETROSR 

P-et:: à plu: :s long te::rme.. (RE'ïROlOE)=plus longtemps .. 

(geste de la droite allongée vers lu droite------------ ) 

E-=ouil..oui/ 
(fait oui de la têfe 
dercr fois) 

Pqu'est-ce que vous attendez du cours? (REîR08P) 
(regarde su feuille) 

16E-uh:: ...j 'ai- .. moi j'aime les.. les langues/ .. (REïROI 1E) (RJ3RO IOP) 
(regarde en hardi) 

P-oui: : (RETR09f) 
(oui de la @te) 

E-beaucoup .. et:: je veux uhm ..tch .. parle français/ Irespagnol/ ... 
(regarde vers le bas) 

E-euh parce que ..je .. je veux travaille? 
(regarde (regard v. Item.) 
vers le haut) 

mure 2.2 Transcription d'un extra] t de l'échange avec lt&udiante KAY 
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l'enseignante et dont le nombre varie d'une conversation à l'autre. Elle demande à I'dtudiante, 

selon ce qu'elle a répondu au questionnaire préalable (voir l'annexe 1) de parler des cours 

préalables qu'elle a suivis, de ses objectifs et attentes face au cours qui s'amorce, de ses objectifs à 

long terme, des autres langues qu'elle sait parler, de son travail, de ses activités de loisirs, de ses 

occasions de parier francas. Dans chacun de ces cadres, les rôles varient peu, I'etudiante jouant 

surtout le rôle d'interview& et l'enseignante celui d'intenieweure. Le cadre correspond donc 

dans cette recherche à une situation qui voit varier le contenu mais non les rôles. 

Dans notre analyse, nous tenons compte également du rôle des toun de parole dans la 

construction d'un message. Rappelons la définition que proposent Sacks et aL(1974) des Turii 

Consfriictionol U~lits (TCUfs) comme des unites langagières qui sont grammaticalement 

complètes, comme une phrase, une proposition ou une expression, dont la fin représente aus 

interlocuteurs un point où il est possible de changer de tour de parole (Sacb et al., 1974). Les 

résultats de l'étude pilote ont semblé suggérer des differences entre les deus candidates quant à la 

fonction des indices dans la construction des tours de parole. 

Une analyse des echanges verbaux en termes de cadres et toun de parole permet d'en examiner la 

structure afin d'approfondir cette hyphese. En effet, une analyse de la répartition des toun de 

parole est effectude par rapport aux themes abordés en tenant compte du temps accordé à chaque 

thème. Cette analyse facilite les comparaisons inter participantes, en regard de la forme de 

chaque conversation pour donner un aperçu de l'ensemble de son déroulement avant 

d'entreprendre une microanalyse des indices. La figure 2.3 montre un exemple de cette deuxième 

reprksentation de l'échange verbal. Elle est d'abord identifiée par la date et l'heure de 1Vchanp 

DA. Ducharme 
1 1 /5199 



esse. 

Fi pure 3.3 Exemple de représentation de la structure de la conversation 
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verbal ainsi que le niveau de classement de la candidate. Chaque figure a deux ases horizontaux, 

celui du haut représentant le nombre de tours de parole, et celui du bas correspondant à une ligne 

de temps en secondes qui se lit de gauche à droite. Les deux axes sont divisés par des traits 

verticaux représentant chacun des cadres de la conversation et les tours de paroles ou secondes 

qui y correspondent. Enfin, sous l'axe du bas, nous avons identifié l'emplacement des bris ainsi 

que la durée totale de l'échange. 

La création d'un tableau d'indices 

La troisième représentation de I'dchange verbal favorise une microanalyse des indices afin de 

comprendre comment s'est dc5roulée chacune des conversations. Les premier et deuxième modes 

de transcription nous ont semblé ne pas rendre compte adequatement de la fonction des indices. 

Rappelons que le premier reproduit par écrit ce qui s'est dit en incluant les details 

paralinguistiques dans un protocole qui ressemble A un script; le second accentue la sûucture de 

la conversation en représentant les cadres et tours de parole dans un déroulement chronologique. 

Aucun de ces modes ne fait ressortir l'interaction telle qu'elle se déroule moments par moments, 

et ce, au niveau des indices. Nous avons donc décidé de creer un nouveau mode de 

reprksentation pour le même episode conversatio~el. Des tableaux d'indices sont dressés afin de 

visualiser l'interaction en fonction de ce que Auer (1992) appelle la 'musique demère les mots', 

soit en faisant ressortir les élements paralinguistiqws et non verbaux qui enrichissent 

l'interprétation des mots. À partir de la premiere reprksentation (Figure 2.3) de chaque 

conversation, nous retirons la majorité des mots, pour ne garder que les indices classés en trois 

catégories : langagière, faciale, gestuelle. La catdgorie 'langagiere' inclut tous les indices qui ne 

sont pas des mots et qui sont perceptibles dans la tnnscription audio; le facial inclut les 
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mouvements de la tête, le regard, les expressions faciales; le gestuel comprend tous les 

mouvements corporels, à l'exception des indices de la catégorie faciale. Les indices de nature 

faciale et gestuelle ne peuvent être identifiés qu'à l'aide de la cassette vidéo. 

Le tableau 3.4 donne un escrnpie d'un tableau d'indices qui correspond au même estrai t de 

conversation representé à la figure 2.2. 11 est compose de trois colonnes principales, celle de 

gauche représentant les indices de l'enseignante, celle du centre les cadres et tours de parole, celle 

de droite Ies indices de l'étudiante. La lecture se fait en deux dimensions, d'abord du haut vers le 

bas, ligne par ligne, mais également de gauche à droite, puis de droite à gauche. La lecture du 

haut vers le bas permet d'apprdcier, grâce à la colome des cadres et tours de parole, la 

chronologie du déroulement. L'esarnen de gauche à droite (et vice versa) permet d'apprdcier 

l'interaction, soit la production d'un indice et la repense de l'interlocutrice. Ce type de tableau 

facilite Ifidentification de patterns tout au long de la conversation pour donner une réponse plus 

complète aux sous-questions ponant sur les indices saillants et leur fonction lors de bris 

d'&change. Par exemple, il est possible de cibler un type d'indice chez I'étudiante, comme 

l'intonation ascendante, et de voir avec quels indices y repend l'enseignante. Les tableaux 

d'indices permettent égaiement d'identifier la fréquence de chaque type d'indice, autant chez 

1 'enseignante que chez I'étudiante. 

La méthode d'analyse des entrevues rétrospectives 

La transcription des échanges verbaux texminée, nous passons à celle des entrevues 

rdtrospectives. Cette étape est suivie d'une analyse comparative des propos tenus par 
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Tableau 3.4 

Tableau d'indices pour un extrait de l'echange avec l'étudiante KAY 

INDICES (enseignante) CADRE & INDICES (étudiante) 
TOUR DE 
PAROLE 

Langue Gestuel et faciai Langue Facial Gestuel 
.. euh 15 

et :  Objectifs à 
p l ~ s  geste du bras droit vers la long terme 
te : :me .. droite 
=pius longtemps .. fait oui 

deux fois 

oui:: oui de la tête 

et: 
.. tch 

regard 
vers le haut 

regard v. I'ens. 

regard 
v. le bas 

I... 

oui de ta tête 
re 
v. le haut 

? regard v. i'ens. 
.., regard v. le bas a 
th: gauche 
... uh ... O> pi mace 



l'enseignante et par l'étudiante quant au deroulement des conversations dans leur ensemble et 

ensuite en regard des bris de communication qui correspondent en fait à une prolifdration 

d'indices saillants. 

Cette analyse des entrevues rduospectives nous permet de comprendre comment les panicipantes 

(les étudiantes et l'enseignante) ont vécu l'activité de conversation. Il s'agit d'esaminer les 

commentaires de l'étudiante et de l'enseignante par rapport à la même conversation pour répondre 

à la troisième sous-question de recherche portant sur les inférences des participantes Ion de la 

perception d'indices. Apr& avoir identifie les indices saillants lies aux bris d'échange, il est 

possible d'examiner les commentaires qui leur correspondent, afin de savoir ce qui se passait dans 

la tête des participantes lors de leur production. Nous avons cible ces passages de texte ainsi que 

les commentaires rétrospectifs de l'étudiante et de l'enseignante qui s'y rapportent. Cette analyse 

facilite la comparaison des perceptions de deux participantes par rapport à la même conversation 

aiin de voir s'il y a toujours accord entre I'enseignante et lt&udiante sur ce qui s'est passé Ion d'un 

bris. Nous voulons par cette analyse mieux comprendre le processus d'inférence à partir des 

indices produits tant par Mudiante que par l'enseignante. 

Une analyse du contenu des entrevues rétrospectives porte également sur les attentes (Gurnperz, 

1992) face à l'expérience vécue (l'échange verbal). Nous souhaitons particulièrement comprendre 

comment l'enseignante interprète certains indices produits par l'étudiante et vice versa pour mieux 

comprendre quels moyens sont utilisés pour communiquer et pour construire le message. 
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La méthode d'analyse des données d'observation participante 

L'analyse des donnees d'observation participante favorise également une meilleure 

compréhension de ces moyens de communication. Chaque semaine, après l'enregistrement de la 

discussion de groupe dont nous avons déjà discuté, la chercheure observe et analyse l'interaction 

des ktudiantes et de l'enseignante afin de mieux comprendre la fonction des indices saillants qui 

ont Cté identifiés dans les échanges verbaux filmés au début du cours. Un sommaire des 

observations de la chercheure est remis la semaine suivante à chacune des participantes et leur 

rétroaction est sollicitée quant au contenu. Cet exercice permet à la chercheure de discuter de ses 

perceptions avec les participantes et de s'assurer de bien interpréter la production d'indices 

saillants, 

Le sommaire du cadre méthodologique 

Nous avons élaboré une mtthodologie (cueillette et analyse de données) qui est d'abord guidée 

par une question gdnérde de recherche formulée suite il la présentation du cadre conceptuel. 

Mais notre démarche est également guidée par quatre sous-questions de recherche. Deux 

composantes principales de la cueillette de données, l'enregistrement sur vidéocassette d'un 

échange verbal et les entrevues rétrospectives enregistrees sur audiocassette sont supportées par 

l'observation participante. Nous examinons les échanges verbaux afin d'identifier la nature et la 

fonction des indices de contextualisation (réponse partielle aux deux premières sousquestions). 

Les analyses d'entrevues rétrospectives permettent de compléter cette réponse aux deux premières 

sous-questions. Ces analyses fournissent egalement une meilleure comprehension de ce qui se 

passe lorsque ces indices sont perçus (troisième et quatrième sousquestions) et contribuent à 

répondre non seulement aux sous-questions mais également à la question principale "Comment se 
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développe et kvolue l'&change verbal entre une locutrice native (LI) et une locutrice non native 

(U), en l'occurrence professeure et dtudiante?" En élaborant trois modes de représentation du 

même kchange verbal, nous offrons au lecteur une analyse approfondie de l'interaction. Celui-ci 

voit d'abord comment s'est passde la conversation en examinant un format familier, qui ressemble 

à un script. Ensuite, il peut apprécier la structure thématique et temporelle de chaque 

conversation. Enfin, le troisième mode sous forme de tableau d'indices donne une tout autre 

impression de la même conversation en mettant au premier plan l'interaction au niveau des 

aspects paralinguistiques de la conversation. Dans le prochain chapitre, nous presentons les 

résultats obtenus avec cette démarche méthodologique. 
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CHAPITRE 3 : 

PRkSENTATION DES RÉSULTATS 

Tel que décrit dans le chapitre précédent, les domees ont fait l'objet de plusieurs analyses afin de 

répondre à la question de recherche suivante, reformulée sui te à I'etude pilote (Ducharme, 1996) : 

"Quelles sont la nature et la fonction des indices de contestualisation qui contribuent à la 

réalisation de l'échange verbal entre une locutrice native et une locutrice non native de 

français?" 

Dans le présent chapitre, nous donnons les résultats obtenus à I'aide de ces analyses pour chacune 

des quatre sous-questions elaborées afin de répondre en détail à la question de recherche énoncée 

ci-dessus. Les données qui permettent d'y rkpondre proviennent en partie des échanges verbaus, 

qui ont fait l'objet d'analyses à partir des trois modes de représentation expliqués au chapitre 

precddent. L'analyse des entrevues rétrospectives ajoute des élCrnents de réponse et l'obsenration 

pariicipante permet de confirmer cenaines impressions. À la fin du chapitre, nous présentons une 

synthèse des résultats pour les quatre sousquestions qui permettent de mieux répondre à la 

question de recherche posde ci-dessus. 
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Première sous-question 

Quels indices de contextualisation sont les plus saillants, particulièrement à des moments 

spécifiques de l'interaction, comme les bris de communication? 

Pour répondre à cette question, nous nous inspirons des trois formes de présentation du même 

teste qui ont été prdsentées dans le chapitre de méthodologie. Nous avons d'abord analysé la 

transcription testuelle (voir l'annexe 7 pour un esemple) pour identifier quels indices de 

contestuaiisation éiaient saillants et nous avons rapidement constaté leur proliKntion Ion de bris 

de communication. Puis, à l'aide des tableaux d'indices. nous avons cdculd les fréquences pour 

tous les indices, ce qui nous a permis de repérer les indices saillants. Ceux-ci correspondaient en 

outre à des moments de chaque conversation où des bris étaient identifiés. Cette correspondance 

entre les indices saillants et les bris nous a amenée à analyser la sinicture des conversations, un 

exercice qui nous permet de bien visualiser I'empiûcement des bris. 

Étant donne les diffdrentes sources de données et analyses qui inspirent les résultats, notre 

réponse à la sous-question est présentée en trois volets. Dans un premier volet, nous présentons 

en deux tableaux les fdquences établies à partir des tableaux d'indices de chaque conversation. 

L'annexe 3 donne un esemple d'un tableau d'indices, soit celui de la conversation de Maria. Le 

deuxième volet présente les indices saillants qui correspondent en fait aux bris de communication 

et qui ont été repérés dans les tableaux d'indices. Le troisieme volet de la réponse à cette sous- 

question prdsente les caractéristiques de la structure des conversations à l'aide d'un tableau 

comparatif de la stmcture de chaque conversation el de figures illustrant leur déroulement. Le 

tableau a étd p r e p é  à partir de deux représentations, soit In transcription iesnielle de chaque 
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conversation et celle de la structure, et donne une vue d'ensemble de chaque conversation, 

permettant de visualiser où se situent les bris qui correspondent en fait à des moments où sont 

observés des indices saillants. 

Fréquences d'indices 

Pour montrer quels indices ont été utilisés, nous avons calcule les fréquences par indice, pour 

chaque dtudiante. Puisque la durée des six conversations varie (voir le tableau 3. l) ,  ces données 

sont présentées sous forme de pourcentages afin de faciliter les comparaisons. 

Tableau 3.1 

Durée de chacune des conversations 

Participante Durée de la conversation 

KAY 

REBECCA 

LY NN 

JOANNE 

MARIA 

CORINNE 

5 minutes, 33 secondes 

8 minutes, 27 secondes 

6 minutes, 7 secondes 

6 minutes, 37 secondes 

5 minutes, 8 secondes 

6 minutes, 27 secondes 

À la lecture du tableau 3.2, nous remarquons que les mêmes catégories d'indices ont été 

observées chez chacune des participantes. C'est la fréquence pour chaque type d'indice qui varie 

d'un cas à l'autre. Les quatre premieres rangées du tableau donnent les Irequences pour les 

indices prosodiques, c'est à dire les pauses, les intonations ascendantes et descendantes et les 

klongations de syllabes. La rangée suivante montre les fréquences pour des inte jections comme 
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Ensuite, nous présentons les jeux du regard puis. les mouvements de 

les mouvements de bras ou  de mains. 

"euh", *uhn, "uhrn"ou "ahn. 

la tête, les sourires ainsi que , 

Si nous examinons toutes les rangées du tableau, nous voyons que, dans l'ensemble, ce sont les 

indices de type pause, intonation ascendante, intonation descendante, inte jection (euh, uh, uhm 

ou ah) qui sont le plus fréquemment utilisés. Chez toutes les participantes, la pause est l'indice le 

plus frdquent. à I'esception de CORINNE, chez qui la pause est prdcédée legèrement par 

l'intonation descendante. Dans toutes les categones d'indices, les écarts sont importants entre les 

participantes. Dans le cas des pauses, l'écart se chiffre entre 17.5 1 % chez CORINNE et 32,ll% 

chez MARIA. Dans la rangée d'intonations ascendantes, nous remarquons que JOANNE se 

distingue de ses paires par un pourcentage très bas ( 1,698). Pour ce qui est de l'élongation de 

syllabes, tous les scores sont très diffkrents tandis que pour l'intonation descendante, i l  serait 

possible de regrouper les scores de KAY, REBECCA et JOANNE (1 1,598, 13,758 et 13,558 

respectivement) et ceux de LYNN, MARIA et CORINNE (19,3%, 17,888 et 18,248 

respectivement). À la lecture de la rangée suivante, il est évident que toutes les dtudiantes 

utilisent des indices de type 'interjection' mais nous notons des différences importantes dans leur 

fréquence d'utilisation. REBECCA et JOANNE en produisent le pourcentage le plus dev6 

(2031% et 21,068 respectivement), tandis que MARIA a celui qui est le moins élevC (10,26%). 

En ce qui concerne le regard, nous remarquons que toutes les participantes ont tantôt un regard 

sans contact visuel, tantôt un regard vers l'enseignante. De plus, nous notons que toutes hochent 

de la tête, mais que deus participantes, REBECCA et LYNN affichent une frdquence plus élevfe 

(8,15% et 9% respectivement) pour ce type d'indice tandis que pour l'indice 'sourire ou rire', c'est 
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CORINNE qui en produit le pourcentage le plus élevk (8,272). Pour ce qui est des gestes, c'est 

REBECCA, MARIA et CORiNNE qui affichent les scores les plus élevés tandis que, pour la 

gesticulation, KAY se démarque de ses paires. 

Pour ajouter à l'identification des indices utilisés, nous avons analysé, toujours à partir des 

tableaux d'indices. la production de l'enseignante avec chacune des étudiantes. Le tableau 3.3 

offre une comparaison de la frquence de chaque type d'indice relevé pour l'enseignante dans 

chaque conversation. Nous remarquons qu'elle produit les mêmes catégories avec toutes les 

participantes, à l'exception de deux indices, le 'nont et le 'regard à côtk', dont les fréquences sont 

très basses. Le 'non' est utilisé seulement avec KAY et CORINNE, et le 'regard à cW', avec les 

deux mêmes participantes, ainsi qu'avec JOANNE. Par contre, si nous esarninons la colonne 

d'indices 'oui de la tête', il nous semble que sa production est élevée avec toutes les participantes, 

sauf CORINNE (7,184). Les autres indices sont utilisés dans toutes les conversations, mais leur 

fréquence varie. Comme le montre le tableau 3.3, c'est le cas des pauses, des intonations 

ascendantes et des élongations de syllabes produites par ifenseignante de même que de son regard 

vers sa feuille et de son sourire. 

Alors que l'analyse des indices produits par les étudiantes semble montrer qu'un pattern du regard 

se remarque chez chacune, l'etude des indices de l'enseignante (voir le Tableau 3.3) ajoute une 

nouvelle dimension. Notamment, nous voyons que son jeu du regard n'est pas le même avec 

toutes les participantes, ii l'exception qu'elle fait des signes de 'oui' avec fa tête dans toutes les 

conversations. 
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Afin de compléter le portrait des frequences d'indices, nous avons pousse l'analyse un peu plus 

loin pour comparer la production de l'enseignante A celle de Mudiante dans le cadre de la même 

conversation. Les tableaux 1 à 6 en annexe 6 semblent montrer peu de similarités entre les 

indices des deux parties, à deux exceptions près, et ce pour chacune des conversations. D'abord, 

nous observons un nombre comparable d'intonations descendantes chez l'enseignante et 

l'étudiante, et ce, dans chacune des conversations. Une seconde remarque concerne la catégorie 

'sourire ou rire'. Dans trois des six conversations, nous observons ce qui semble être un effet 

miroir pour la production de cet indice. En effet, la fréquence de cet indice dans les 

conversations de LY NN, JOANNE et CORINNE est comparable pour l'enseignante et l'étudiante. 

Au contraire, dans les autres conversations, l'enseignante et l'étudiante ne semblent pas avoir la 

même disposition. Dans les conversations de REBECCA et de KAY, la fréquence pour 

L'etudiante est beaucoup plus élevée - pour KAY, (f(étud.)=7 : f(ens.)=l); pour REBECCA, 

(f(&ud.)= 15 : f(ens.)=8). Dans la conversation de MARIA, par contre. c'est l'étudiante qui sourit 

ou nt moins que l'enseignante. 

Indices saillants aux moments de bris 

Les and yses de fréquences ont permis d'observer le nombre d'indices produits dans l'ensemble de 

chacune des conversations. À partir de ces résultats, nous avons cherche à compléter la réponse à 

la première sousquestion, B savoir quels indices sont saillants aux moments des bris de 

communication. Nous avons Q nouveau esaminé les tableaux d'indices (l'annexe 2 donne 

L'exemple du tableau d'indices pour la conversation de MARIA) &n de parfaire notre réponse. 

Comme nous l'avons déjà expliqué dans le chapitre pr&kdent, c'est à partir de cette deuxième 

représentation de la conversation (le tableau d'indices) que nous avons pu identifier des patterns. 
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En réalité, nous nous apercevons qu'il esiste deux patterns d'indices saillants, qui sont repérks tout 

au long de la conversation et en particulier, à ces moments précis. II s'agit de la pause ou 

l'intonation ascendante suivies d'un oui de la part de l'enseignante. Les tableaux d'indices nous 

permettent en effet d'examiner l'interaction au niveau des indices, à des moments spécifiques de 

l'interaction, soit les bris de communication. Dans le tableau d'indices qui figure à llAnnese 3, 

ces patterns sont identifiés en caractères gras à titre d'esemple de ce que nous avons trouvé dans 

chacune des conversations. 

Intonation ascendante et pause 

En effet, dans chacune des sis conversations, nous avons relevé deux indices très saillants chez 

Mtudiante : l'intonation ascendante et la pause. Cela n'a rien de surprenant puisque ces deus 

indices avaient également été observés Ion de l'étude pilote. L'intonation ascendante est le plus 

souvent jumelée avec un autre indice, le regard vers l'enseignante. Rappelons que l'analyse des 

fréquences d'indices montrait que toutes les participantes avaient le même jeu du regard. Il 

semble qu'une fonction pafliculiere appartienne au pattern du regard tantôt sans contact visuel, 

tantôt dirige \'ers l'enseignante. Dans tous les échanges verbaux, un pattem est évident qui se 

ddcrit comme suit : au moment où l'étudiante produit une intonation ascendante signalant qu'elle 

n'est pas certaine d'un mot ou d'une structure, elle dirige son regard vers l'interlocutrice. Par 

exemple, les tableaux 3.4 et 3.5 ci-après montrent (en caractikes gras) l'interaction de 

l'enseignante avec REBECCA au 6e tour de parole et celle avec CORINNE au 3% tour. Afin de 

faciliter la compréhension de ces tableaux, les extraits testuels ont kgalement été reproduits aux 

figures 3.1 et 3.2. 
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6E-uhm .. c'est un:: terme gdnéra18 
(rire) 

(geste cies &LU mains comme si  illuruaru rat ballon) 

P-oui! 
(oui & la sise) 

E-je fais je travaille au .. uhm département de la 6 i'informatique ji la banque du Canadx:. et  maintenant je .. travailIe au gr- 
(regard v. le bus -- 

au petit groupe qui .. uh ... s:: soutient? ... 
a--*-------*--*--- I (regard vers Ie plafond) (regard v. l'ens.) 
(m-me geste des 2 maini ,nais en plur petit) (geste (rune m i n  r o m j  vers son corps) 

P- 
(oui & lu itre) 

E-les reste de departement. .. 
(geste rotarifd'unc main paiwanr vers le h) 

P-aha 
(oui de la 12wl 

E-et euhm .. nous:: ..euhm nous faisons i'uhm ... comment on dit naining? .. uhm 
(reg, v. le bas ----- -- ---- ----- ---- 1 (regard vers le plafond--------) (regard v. l'cm.) 

E-l'entrainement et uhm .. nous ... uhm ... c3> u h m  nous utilisons les euh programmes des.. d'ordinateurs'? .. 
(regard vers Ie bar--- ---) 

(gesre rutarif d'une main poinranr vers h h) 
(geste de 2 mains 
c o r n  si rapanf au clavur) 

P- 
(oui de la cg&) 

E-pour acheter? .. 
**-*-**------------ 

(geste de 
(a main droire 
vers la poirririr) 

P- 
(oui & la t2&) 

P- 
(oui de la rête) 

7P-ahm/ c'est bien:: (REïRQ3P) 

Figure 3.1 Estrait de la conversation de REBECCA - tour 6 
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Pour ce qui est de la pause, elle est aussi associ6e au regard, mais cette fois le regard sans contact 

visuel. En effet, nous avons identifié un pattern dgulier, dans toutes les conversations, d'une 

pause A la suite d'une interjection (ah, uh, uhm ...) accompagnee d'un regard ailleurs que vers 

I'enseignante. Pour illustrer, nous présentons B la page suivante deux exemples du pattern de 

pause avec regard fuyant après une inte jection. II s'agit d'extraits des conversations avec 

JOANNE (tour 4 au Tableau 3.6) et LY NN (tour 6 au Tableau 3.7) et des testes correspondants 

reproduits aux Figures 3.3 et 3.4. 

Les deux patterns de regroupement d'indices (intonation ascendante et pause) discutés ci-dessus 

se complexifient davantage. En effet, nous avons examiné la réaction de l'enseignante à la 

production de ces indices. La réponse la plus frequente à l'intonation ascendante (et les indices 

qui l'accompagnent) est le oui de la tête, observée dans toutes les conversations et quelquefois 

accompagnde d'un 'oui' verbal. En repense à la pause (et aux indices qui l'accompagnent), 

l'enseignante a deux réactions. Dans le cas de REBECCA, CORINNE et JOANNE (les trois 

Ctudiantes classees à un niveau plus éleve) elle ne réagit pas, mais plutôt rait preuve de patience 

en attente d'une action de la part de I'etudiante. Dans le cas des trois autres étudiantes, elle réagit 

par un oui de la tête. Nous verrons plus loin que l'analyse des retrospectives montre une 

c'incidence entre ces indices et des diffkrences dans les attentes de l'enseignante pour ces deux 

sous-groupes d'étudiantes. Il semble qu'elle perçoit un besoin d'encouragement plus fort chez les 

étudiantes de niveau moins élevé. 
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4E-uhm .. j'ai employe le français un petit peu, uhm .. quand je travaille .. j'ai travaiilé uh .. au Vietnam. 
(regard v. le haut) (penche la (regard v. (regard (regard 

réte v.  l'avatir) le haut) v. l'erts. v. le haut) 
et periclie 
la t21e v. 
l'ava~~r) 

P- 
(oui de la tu'te) 

E-uhm j'ai travailié pour ah l ' 0 ~ a . m  Belgique1 .. 
(penclz (regard (periche la 16ie 
la téte v. le haut) vers l'a  var^;) 
Y. l'avant) 

P- 
(oui de lu fête) 

E-dors iIhm les documents uh .. les .. les .. les lettres qui . . 
(regard (regard v. le haut, 
v. le vers le bas) 
iuutt) 
(gesticulafion------------------ 1 

P- 
(oui de la féte) 

E-qui viennent ..uh .. de Belgique/.. sont en français/ .. 
(penche ka tête (hocire fa 
v .  l'avant) léte vers 

Z'avanr) 

P- 
(oui de lu fête) 

E-et je dois.. Lire et:: parier un petit* peu dans le bureau, I -02E) 
(penche la téte (penche ka tête (sourire 
vers I'avar~l) vers la gauche) er oui & la tête) 

Figure 3.3 Estrait de la conversation de JOANNE - tour 4 
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6E- non et euh j- j- j'habiter .. j'tiabiter uhm près du village euh Vanklcek Hiil?.. 
(penche la lête (regard v. le bas) (regard v. la gauche puis vers l'enseignante) 
Zdghment v. 
lu gauche) 

P-uhum 
(oui de la tête) 

E-et j'ai .. uh je conduis euh..une hor une heure, .. trente chaque jour, .. 
(regard en bas à gauche- - -) (regard v. I'ens.) 

(penche la tête 
v. la droite) 

&me 3.4 Extrait de la conversation de LYNN - tour 6 
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Autres combinaisons d'indices 

Trois autres combinaisons d'indices ont été observées dans au moins deux conversations, avec 

une réaction semblable de la part de l'enseignante dans chacune des situations. II s'agit de 

l'intonation descendante accompagnde d'un oui de la tête, de I'dongation de syllabe avec un 

regard vers l'enseignante et du sourire ou du rire. La première combinaison, intonation 

descendante et oui de la tête, est observée chez deux étudiantes, LYNN et J O A N E .  Cette 

manifestation s'observe à la fin d'un enonce et s'accompagne d'une réponse constante de la part de 

I'enseignante soit, un oui de la tête. Un exemple de ce pattern est donné au tableau 3.6 (en 

caractères italiques), ainsi qu'à la figure 3.3 correspondante. 

La seconde combinaison d'indices, 11610ngation de syllabe avec un regard vers l'enseignante, est 

observde chez REBECCA et CORINNE. Lii réponse de l'enseignante est le plus souvent 

anaiogue à celle donnée lors de l'intonation ascendante : elle rait oui de la tête ou dans certains 

cas ne répond rien. Enfin, nous observons chez LYNN et CORINNE la présence de sourires et de 

rires qui témoignent d'un comportement particulikrement détendu qui se traduit par un sourire 

chez l'enseignante également. Ces trois dernieres combinaisons d'indices ne sont pas observées 

dans toutes les conversations, comme c'est le cas de l'intonation ascendante avec regard vers 

l'enseignante et de la pause avec regard sans contact visuel. Nous en avons cependant pris note 

car elles se trouvent dans plus d'une conversation, et en particulier B des moments de bris de 

communication. 
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La structure des conveisations 

Afin de completer le portrait des indices saillants. relevds grâce l'analyse des tableaux d'indices, 

nous avons fait une analyse de la structure de chacune des conversations. Ceite analyse permet 

de situer les bris de communication dans l'ensemble de la conversation, qui, comme nous l'avons 

déjà expliqué, correspondent à la prolifération d'indices saillants. Dans les paragraphes qui 

suivent, nous présentons les résultats de l'analyse de la structure des conversations, afin de si tuer 

les bris et d'en faire une comparaison entre étudiantes. D'abord, un tableau présente les 

caractéristiques de la stmcture de chaque conversation, puis nous offrons six figures qui en 

illustrent le déroulement et si tuent les bris ii l'intérieur des cadres d'interaction. 

Le Tableau 3.8 montre que cinq partici pan tes sur six ont eu des bris de communication. Nous 

observons une moyenne de deux bris, le maximum étant de quatre chez KAY et ces problèmes 

semblent être survenus dans le cadre de discussions de thèmes variés. Des bris de 

communication ont cependant été notés dans le cadre du theme des études dans quatre cas sur 

cinq, et dans le cadre des loisirs dans trois cas sur cinq. Quant à leur emplacement, il  n'est pas 

possible d'dtablir de pattern commun : ils surviennent tantôt au début de l'échange verbal (?e 

cadre), tantôt au milieu (4e cadre), tantût vers la fin (6e cadre). En n'examinant que les bris de 

communication, cependant, il serait possible de regrouper les profils de REBECCA, CORINNE 

et MARIA tandis que ceux de KAY et LYNN seraient semblables (JOANNE ne présentant aucun 

bris). Par contre, en tenant compte de toutes les caractéristiques du tableau, il n'est pas possible de 

faire de regroupements. Il est plutôt apparent à la lecture de ce tableau que chacune des 

conversations a ses canctfristiques distinctes. 
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Les figures 3.5 à 3.10 dressent un portrait plus détaillé de chacune des conversations, en matière 

de structure. Rappelons que ces figures presentent sur l'axe horizontal du haut le nombre de tours 

de parole et sur celui du bas une ligne de temps en secondes. Les traits verticaux délimitent les 

cadres à I'interieur desquels figurent le nombre de tours de parole ou le nombre de secondes. Les 

bris sont identifies sous l'axe horizontal du bas de même que la durée totale de I'kchange. 

Examinons d'abord les trois participantes de niveau le moins dlevé, soit KAY, LY NN et MARIA 

(figures 3.5,3.6 et 3.7). 

L'enseignante a utilisé, dans chacun des cas. le même questionnaire comme guide pour la 

conversation (voir l'annese 1). Nous observons cependant un différent déroulement de la 

conversation, même dans le cas de ces trois étudiantes du même sous-niveau - une différence 

marquée quant au nombre de tours de parole, à la répartition des cadres, ainsi qu'au nombre de 

bris de communication et leur emplacement. À titre d'information, il est important de noter que la 

chercheure n'a pris connaissance des informations sur les sous-niveaux qu'après avoir compléte 

les analyses d'indices. Les résultats du classement des étudiantes sont donc venus enrichir les 

r6sultats mais n'ont pas influencé sa perception des indices de contexniaiisation. 

La représentation de la structure de la conversation de KAY (figure 3.5) montre qu'elle a eu 

quatre bris de communication et que ceux-ci se sont succédés, du second cadre au cinquieme. 

Bien que sa conversation ait duré 5 minutes. 33 secondes, le premier bris est survenu dès la 

première minute et elle a continue par la suite à éprouver des difficultks. II s'agit de l'bchange le 

plus probl6matique et celui qui a eu le plus grand nombre de bris. Dans le cas de LYNN (54 

tours de parole, 6 min. 7 sec.). qui est du même niveau, le nombre de bris ne s'élève qu'à trois. 
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Tableau 3.8 

Caracteristiques de la structure de chaque conversation 

Tours de paroie 

Durée 

# de bris 

T h h e  où se 
situent les bris 

# total de cadlts 

Int 9% 

66 

8 min. 37 sec. 

3 

# 1 Objectifs 
et attentes 

iK2 Loisirs - 
"crafts" 

# 1 -  4e cadre 

#2-7ccadrc 

9 

c0m'NE 

[nt 'Y3 

66 

5 min. 27 sec. 

2 

f 1 Cours 
 réala ables 

E h g u e s  
~arikes 

ri1 - 2 cadre 

Pr! - de cadre 

1 I 

J O A W  

rot 'A 

23 

5 min. 37 sec. 

O 

n.a 

n a  

8 

K4Y 

Int 1B 

43 

5 min. 33 sec. 

4 

#1 Cours 
préalables 

#2 Objectifs et 
attentes 

#3 Objectifs à 
long terme et 
Travail 

#1 Travail 

#l - 2c cadre 

#2 - 3c cadre 

#3 -4eet5e 
cadres 

8 

Int 1B 

6 min. 7 sec. 

# 1 Cours 
préalables 

#2 Loisirs - 
voyages 

#I - 2e cadre 

#2 - Se cadre 

#3 - 7e cadre 

Int 1B 

5 min. 8 sec. 

# 1 Études en 
informa tique 

#2 Sports - 
loisirs 

# 1 -  4 cadre 

#2-6ecadre 
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Ceci, même si son nombre de tours de parole est plus élevd et que la duree de I'echanp verbal est 

plus longue (6 min. 7 sec.), ce qui aurait pu se traduire en un plus grand nombre de difficultés. 

Pour ce qui est de MARIA. qui est au même niveau de classement, le nombre de  bris est encore 

moins élevé (7). bien que la durde de sa conversation (5 min., 8 sec.) soit comparable à celle de 

KAY. 

De même, nous avons comparé les deux participantes de niveau le plus élevé (REBECCA et 

CORINNE, figures 3.8 et 3.9). Le nombre de tours de parole est le même; cependant, la durée de 

leurs conversations respectives, la rdpartition des cadres de même que les caractéristiques des bris 

de communication sont très différentes. Dans le cas de REBECCA, la durée de la conversation 

s'élève à 8 minutes, 27 secondes, soit la plus longue de toutes. Par contre, elle ne connaît que 

deux bris qui surviennent au milieu et vers la fin de sa conversation. L'échange de CORINNE, 

qui a une duree de deux minutes inférieure (6 minutes, 27 sec.) a le même nombre de bris, mais 

ceux-ci surviennent dans la première moitié de la conversation. Enfin une seule étudiante 

(JOANNE) avait été classde au niveau intermédiaire moyen (Figure 3.10). Cette conversation se 

distingue le plus des cinq autres par son petit nombre de ioun de parole, sa durée moyenne (6 

minutes, 37 secondes) et l'absence de bris. Elle se montre en effet capable de porter le poids de la 

conversation; l'enseignante pose peu de questions, mais l'étudiante produit des reponses longues. 

Une comparaison des six échanges verbaux en fonction du nombre de tours de parole et de la 

durde, mais en faisant abstraction des bris, montre que les echanges verbaux de MARIA (35 

tours, 5 min. 8 sec.) et de KAY (43 tours, 5 min. 33 sec.) présentent un profil semblable. 

De même, les échanges verbaux de CORINNE (66 tours, 6 min. 17 sec.) et de 
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1 23 tours de puoie 

Aucun tnfs 6 mln, 37 JCC, 

Fieure 3.10 Représentation de la structure de la conversation de JOANNE 
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LYNN (5Q tours, 6 min. 7 sec.) semblent avoir une structure similaire. Les &changes verbaux de 

REBECCA et de JCANNE se distinguent radicalement des quatre autres, la première par sa durée 

(8 min. 27 sec.) et la seconde par son petit nombre de tours de parole (23 tours). 

Ces r6sultats ont servi à dresser un portrait détaille de la structure de chaque conversation, et en 

particulier de l'emplacement des bris de communication qui avaient tté identifies dès les analyses 

prkliminaires comme des moments de prolifération d'indices. En y ajoutant les rdsultats des 

analyses de fréquences et celles des tableaux d'indices, nous obtenons une repense complete à la 

première sous-question. Nous constatons l'existence de deux patterns saillants d'indices dans 

toutes les conversations, soit l'intonation ascendante avec regard vers I'enseignante et la pause 

avec regard sans contact visuel. Ces deux groupes d'indices sont suivis d'une réponse de 

l'enseignante sous forme d'un 'oui' verbalise ou d'un hochement affirmatif de la tête. Rappelons 

que ce pattern a été trouvé dans toutes les conversations en analysant les tableaux d'indices. Un 

exemple de tableau (celui de la conversation de Maria) est donné en Annese 2. 

Deuxième sous-question 

Quelle est la fonction des indices saillants? 

Pour comprendre la fonction des indices saillants identifiés dans la section preccbdente, nous 

avons analyse les entrevues r&rospectives. Rappelons que dans le cadre de ces entrevues nous 

avons observ6, avec les participantes, les enregistrements vidbo pour recueil1 ir leurs 

commentaires sur l'ensemble du déroulement de leur conversation, mais également sur ce qui 

s'&ait passé lors de moments difficiles. Ces moments correspondent en fait aux bris de 

communîcation et à la proliferation d'indices saillants, soit l'intonation ascendante et la pause. 
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Les commentaires recueillis nous permettent non seulement de mieux comprendre le déroulement 

de la conversation mais également de faire le point sur la fonction de ces indices. Bien que 

l'analyse à l'aide de tableaux d'indices présentde dans la section précedente repose sur la 

perception de la chercheure. l'analyse des entrevues rétrospectives permet de comoborer cette 

perception en y ajoutant celles des deux participantes. 

Fonction des indices selon les rétrospectives 

Comme nous l'avons constate, deux patterns d'indices de contestualisation, particulièrement 

saillants, ont et6 relevés chez toutes les participantes. Il  s'agit de l'intonation ascendante 

accompagnde du regard vers l'enseignante et de la pause jumelée à un regard sans contact visuel. 

Nous avons voulu savoir, à l'aide d'une analyse des entrevues rdtrospectives. quelle etait la 

fonction de ces deux patterns. Chacun de ces patterns fera maintenant l'objet d'une analyse 

detaillée fondde sur les réflesions des étudiantes et de l'enseignante dans le cadre des entrevues 

rétrospectives. Nous examinons maintenant la fonction de l'intonation ascendante et de la pause, 

en nous inspirant des commentaires des participantes. Les exemples donnés sont tirés des 

tableaux comparatifs du comportement géndral (Annexe 4). 

Dans toutes les conversations, il semble que les participantes utilisent l'intonation ascendante 

comme moyen de demander de l'aide soit lorsqu'elles ne trouvent pas le mot juste, soit après une 

structure synkxique particulièrement problématique. Cette demande d'aide n'est pas toujours 

consciente chez l'étudiante. En réaction à l'indice, I'enseignante perçoit le besoin et repend tantôt 

par un mot mais le plus souvent par un hochement de tête ou un 'oui'. Elle n'est pas toujours 

consciente de son comportement et croit plutôt que "c'est instinctif". Mais lorsque la chercheure 
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lui fait remarquer l'intonation ascendante. elle constate. en parlant de MARIA: "oui elle demande 

làw. Ce comportement est constant d'un &change verbal à l'autre et permet à I'ttudiante de 

compléter son tour de parole. Cette fonction de l'intonation est davantage importante lors d'un 

bris de communication car elle pennet à I'dtudiante et l'enseignante de rdsoudre 

I'incom préhension. 

Dans le cas de la pause, I'étudiante se trouve aussi dans une situation problématique mais ne 

demande pas d'aide à l'enseignante soit parce qu'elle ne la croit pas capable d'aider ou parce 

qu'elle veut se débrouiller seule, ou parce qu'elle veut réfléchir. Dans toutes les conversations, le 

même comportement s'observe chez l'étudiante, soit un regard sans contact visuel qui 

accompagne la pause, souvent après une inte jection comme uh, ah, uhm. Cette pause consiste en 

un moment de réflexion qui permet à l'étudiante de formuler un énoncé comme l'expriment 

MARlA et REBECCA 

MARIA: "1 w m  Qing to think of whnt I \vas sayitig next " 

REB ECC A: "I'm thinking 'came I don 'Z rernernber ho w rmny Iiorrrs of French ". 

La réaction de l'enseignante dans ces cas est de laisser le temps de refléchir tout en encourageant 

avec des 'oui de la tête'. L'enseignante explique sa réaction dans le temoignage suivant "c'est 

pour encourager ... c'est bien je vous ai compris continuez". Les étudiantes semblent d'accord 

avec ce comportement, comme le signale le commentaire suivant de JOANNE: "I tliink because 

whar I was tryirig to say was rnaybe not al1 that cïear d e  would probably have to wait for a ivlzile 

to see whetlier die Aad a serrre of whot I was uc~ually tryiiig to say". 
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Le consensus chez les étudiantes et I'enseignante est que les hochements de tête et les 'oui' 

verbaux constituent une mesure d'encouragement C'est-à-dire que l'enseignante fait signe qu'elle 

comprend et que l'etudiante peut continuer à parler. L'étudiante qui perçoit cet indice reçoit une 

confïrmation que son message est compris et qu'elle est sur la bonne piste. 11 arrive cependant 

dans certaines conversations, notamment celle de KAY, que I'enseignante signale qu'elle 

comprend alors que le contraire est vrai. Ce signal qui contredit les faits contribue don à 

augmenter l'incompréhension de part et d'autre. Nous verrons plus loin que dans le cas d'un bris 

de communication, cette fonction du 'oui' comme vrai signal de comprdhension peut en aider la 

rksol ution. 

Sommaire des lère et 2e sous-questions : indices saillants et leur fonction 

En examinant les réflexions sur la fonction des patterns d'indices les plus saillants, nous 

constatons que le message se construit interactivement lorsque la personne a besoin d'aide. Elle 

signale ce besoin par l'indice appelé 'intonation ascendante'. Il se peut que ce signal d'appel à 

l'aide soit immddiatement suivi d'une pause avec regard sans contact visuel. Dans pareil cas, 

I'interviewée signifie qu'elle va chercher en elle, par un temps de reflexion, d'abord. 

L'intervieweure indique sa perception d'une demande d'aide par un hochement de tête qui sert 

tout au moins d'encouragement, afin que le tour de parole soit compldt6. 

Ce scénario a été observé dans toutes les conversations enidides et est confirmé par les entrevues 

rétrospectives des participantes. Nous avons cependant note des cas où l'étudiante ne réussit pas 

maigr6 tout à compléter son tour de parole et à se faire comprendre. Il s'agit, par exemple, de cas 

de bris de communication que nous avons déjà associes aux indices saillants lors de la 
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prdsentation des r6sultats de la Ière sous-question. Nous examinons maintenant les bris de 

communication pour répondre à la 3e sous-question de recherche. 

Troisième sous-question 

Quelles inférences font l'enseignante et l'étudiante lorsque des indices comme par exemple 

les pauses ou les hésitations sont produits à des moments spécifiques comme les bris de 

communication? 

Dans cinq des six cas. nous observons des bris de communication ainsi qu'une prolifération 

d'indices de contextualisation de toutes sortes. En réponse à la lère sousquestion, nous avons 

déjà montre que les indices les plus saillants à ces moments d'interaction sont l'intonation 

ascendante et la pause chez l'étudiante, et le 'oui' chez l'enseignante, et ce, comme dans le cas de 

l'ensemble des conversations. L'enseignante a un comportement constant quant à sa 

compréhension, soit l'utilisation de l'indice 'oui' verbal ou "non' verbal. Comme nous l'avons déjà 

signalé, la réponse de l'enseignante fait partie d'un pattern d'indices observé chez toutes les 

ktudiantes, dans l'ensemble des conversations et lors de bris. Il s'agit de l'utilisation de 

l'intonation ascendante ou de la pause, en conjonction avec le jeu du regard. 

Nous avons voulu savoir. pour répondre à la 3e sousquestion, quelles inférences étaient faites par 

les participantes aux moments de bris de communication et de production des patterns d'indices 

observés, soit l'intonation ascendante ou la pause en conjonction avec le jeu du regard. En 

somme, nous voulions savoir si l'enseignante et l'étudiante etaient sur la même longueur d'onde. 

L'analyse des entrevues rétrospectives en regard des bris de communication rdvèle des differences 

dans la perception de la résolution des bris de communication. Le pattern observé, soit la réponse 
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'oui' suite A la pause ou l'intonation ascendante est un comportement récurrent chez les 

participantes qui se produit également lors des bris de communication. Le consensus, tant chez 

l'étudiante que chez l'enseignante, est que cette rdponse a une fonction d'encouragement à 

poursuivre l'effort entrepris pour se faire comprendre. Or, nous avons observé grâce aux 

rétrospectives deus scénarios quant aux inferences des participantes qui favorisent ou non la 

résolution des bris de communication. 

Dans le premier cas, nous voyons que la perception du bris de communication est semblable chez 

les deus interlocutrices; même si elles n'arrivent pas à résoudre complbtement le problème, il y a 

entente sur le fait qu'elles n'y arrivent pas - enseignante et étudiante sont sur la même longueur 

d'onde. Ce phénomène se produit lorsque la première comprend la seconde tout au long de la 

conversation, bien qu'avec certaines difficultés. Renons par exemple, le cas de REBECCA et de 

son bris #? (Tableau 3.9). Face au même bris, il est apparent que l'enseignante et l'étudiante sont 

sur la même longueur d'onde, même si elles n'ont pas réussi Zi le rdsoudre. 

Tableau 3.9 

Perceptions du bris #? dans la conversation avec REBECCA 
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Enseignante 

P C'est quand elle m'a dit j 'ai dit ah bon pour 
elle c d t  c'est faire des vêtements mais moi 
je pensais que c'était des travaus manuels 

*tudiante 

E: No 2 rlzink al1 slze nnderstood is zhat I moke 
m y  owrz cloriles [rire] 



Par contre, un second scénario se produit lorsque l'enseignante et l'étudiante ne se comprennent 

pas, malgré la prétention chez l'enseignante de comprendre ce que dit l'etudiante. II n'y a pas de 

résolution du bris de communication et nous constatons que les deux parties n'ont pas non plus la 

même interprétation de la situation. Voyons l'exemple de KAY (Tableau 3.10) avec qui 

l'entrevue rétrospective permet de constater un important problhne. Lon de son premier bris de 

communication. elle croyait que l'enseignante avait compris lorsqu'elle a produit un 'oui' suivi du 

mot 'émergence'. La rdtrospective de I'enseignante révèle non seulement son incompréhension, 

mais égaiement le fait qu'elle prétend comprendre. 

Dans le premier et le deuxième cas, lors du bris de communication nous observons la production 

et la perception d'un même indice, le 'oui' de I'enseignante en réponse à l'intonation ascendante de 

l'étudiante. Cependant, les entrevues r6trospectives révèlent que le 'oui' de la part de 

l'enseignante comme marque d'encouragement à poursuivre n'offre aucune garantie ii l'étudiante 

Tableau 3.10 

P: non d'ailleurs j'ai dit oui mais j'ai pas 
compris ce qu'elle a dit 

Perceptions du bris #1 dans la conversation avec KAY 

E:: 1.. I thirik when she said émergence she 
knew wlmt I rneant 

Enseignante 

E: Oh su whaf 's émergence? 

Étudiante 

(1: Émergence is sometliing that emerges) 

E: Oh I see so s L  didn ' t  get it at al1 
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qu'elle est comprise. Lorsque nous examinons en détail les tableaux d'indices qui correspondent 

aux bris de comrnunication, nous voyons en elfet que le même pattern d'interaction est observk 

dans toutes les conversations au moment d'un bris. Cependant, les entrevues rétrospectives 

révelent que le 'oui' de l'enseignante ne signale pas toujours qu'elle comprend et que ce cadre peut 

se conclure sans qu'il y ait résolution. Nous poumons conclure que le 'oui' d'encouragement 

n'offre pas alors le support qui est requis. 

Cette analyse des bris et des inferences des participantes par l'entremise des entrevues 

rétmspectives donne une réponse à la troisième sous-question. 11 semblerait que lorsque le 'oui' 

signale une véritable compréhension, les deux partis réussissent à s'entendre sur la r&olution du 

bris de communication. Même s'ils n'arrivent pas à se comprendre, ils savent qu'ils ne se 

comprennent pas. Par contre, lorsque la signification du 'oui' est confuse, signalant la 

compréhension alors qu'il y a incompréhension. ils n'arrivent pas à resoudre le bris mais ne savent 

pas s'ils se comprennent. 

Nous constatons de plus que les iderences de l'enseignante en réponse aus indices les plus 

fréquents, soit l'intonation ascendante et la pause, l'incitent souvent A faire oui de la tête. De plus, 

en observant le déroulement de la conversation, par l'entremise de tableaux d'indices, nous 

remarquons que l'enseignante intervient dans la conversation il divers moments, sans pour autant 

prendre la parole. Ses inférences face aux patterns de pauses ou intonations, accompagnées d'un 

jeu du regard, semblent donner lieu à un soutien qui permet à l'étudiante de compléter son tour de 

parole. Afin de mieux comprendre les inférences des participantes, nous avons examiné les 

données emanant de l'observation participante. Rappelons que cette observation s'est faite dans le 
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cadre de discussions de groupe enregistrées sur vide0 permettant à la chercheure d'examiner la 

production d'indices et de vérifier ses perceptions aupr&s des participantes. Dans les lignes qui 

suivent, nous présentons le commentaire qui en ddcoule et qui complete la réponse à la troisieme 

sous-question. 

En effet, les rdsultats de cette analyse montrent que dans l'ensemble, le groupe prtsente une 

caractéristique commune, celle d'une confiance élevde en la capacité de leur professeure 2 bien 

percevoir leurs besoins et à y répondre. Ceci, même si aucune d'entre elles ne lui a pour autant 

communiqud de manière explicite la nature de ses besoins. Dans cet etat d'esprit, les 

parucipantes utilisent fréquemment l'intonation ascendante comme moyen de demander de l'aide 

ce qui suscite chez l'enseignante une réaction instinctive d'aide à l'étudiante pour compldter son 

message. Si elle ne lui offre pas de rétroaction verbaIe, elle lui fait tout au moins un signe de la 

tête pour l'encourager à poursuivre. 

Les données recueillies Ion de l'observation participante révéfent aussi que l'enseignante s'adapte 

au.. besoins de ses étudiantes, affichant un comportement visiblement différent qui reflkte ses 

attentes variables en fonction de ses attentes face à chacune d'entre elIes. Ces observations 

corroborent en fait les domdes recueillies lors des entrevues r6trospectives. En effet, nous 

constatons que, dès les premières heures de cours, l'enseignante a sondé les besoins, capacités, 

difficultds, attentes de chacune, de sorte qu'elle a elle-même dtabli des attentes précises pour 

chacune et adapte son comportement en conséquence. Par exemple, elle modifie son débit selon 

sa perception du niveau de compréhension de l'étudiante. Lorsqu'elle ne comprend pas, elle ne 
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le dit pas toujours, et ce, surtout pas avec les étudiantes plus faibles qu'elle ne veut pas brimer ou  

gêner. Avec celles qu'elle perçoit comme plus compétentes, elle nhdsite pas à demander des 

explications et à faire des interventions correctives tandis qu'avec celles qui s'expriment plus 

difficilement, ses corrections sont moins systématiques, c'est-Mire en fait seulement lorsque 

I'dtudiante le demande. 

Ajoutées aux données des entrevues rétrospectives, celles de l'observation participante donnent 

une meilleure appréciation de l'état d'esprit de l'enseignante et des étudiantes dans le cadre de la 

résolution de bris. D'une pan, ltt5tudiante semble avoir une confiance très élevée en son 

ensei p a n  te qu'el le saura 1 ui apponer l'aide nécessaire pour corn plé ter son message. D'autre part, 

l'enseignante a des attentes tres précises, qui different d'une étudiante à l'autre et la prédisposent à 

un comportement différent avec chacune d'entre elles. Le portrait qui se dessine est celui d'un 

soutien apporté par l'enseignante, au besoin, pour construire le sens. Dans la prochaine section, 

nous examinons, en rdponse à la quatrième sous-question, comment les indices participent à cette 

construction. 

Quatrième sous-question 

Comment est-ce que les indices participent à la construction du sens? 

Nous avons déjà discute, dans la section sur la fonction des indices, de l'observation de 

l'intonation ascendante et de la pause comme indices utilisés par lietudiante pour demander de 

l'aide pour compldter son tour de parole. En examinant de près les tableaux d'indices, nous avons 

cherche à mieus comprendre le role des indices dans cette construction de sens. En examinant 
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des estraits d'entrevues rétrospectives, nous voyons qu'il existe des diffdrences tant au niveau des 

attentes de l'enseignante face à chacune des étudiantes, que chez les étudiantes elles-mêmes, qui 

font en sorte que cette construction ne se passe pas de la même rnaniere dans toutes les 

conversations. De mgme, nous constatons que les impressions sur le succès de la conversation 

varient d'une conversation à l'autre, ainsi que dans le cadre d'une même conversation. 

Le cas de KAY 

L'étude de l'&change verbal de KAY donne l'impression qu'il s'agit d'un immense bris de 

communication. En fait, nous avons isolC quatre bris qui surviennent à intervalles réguliers, le 

premier dès le deuxième cadre. Dans le cas des trois premiers bris, I'btudiante bute sur un mot et 

demande, par l'intonation ascendante, une aide de I'enseignante. Dans le premier cas, le mot 

'immersion' est mal prononcé par l'c!tudianie, ou mal compris par l'enseignante. Comme dans 

toutes les con~ersations, le pattern d'intonation ascendante suivie d'un oui est observé. Par 

contre, le mot 'immergion' avec intonation ascendante est accueilli par une question qui  ne fait 

que susciter une répétition du même mot 'immergion'. L'enseignante répond avec le mot 

kmergence suivi d'une intonation ascendante qui suscite un oui chez l'étudiante. Durant toute 

cette séquence, il est évident qu'il y a incompréhension et que Ie message n'est pas construit. En 

effet, comme nous le voyons au tableau 3.1 1, les r6trospectives confirment cette incompréhension 

face B laquelle l'enseignante prétend comprendre afin de ne pas décourager KAY. 

Un scénario semblable est observé lorsque celle-ci bute sur le mot calls (second bris). 

L'enseignante ne comprend pas ce que dit IUtudiante, mais répond par un 'oui' ii l'intonation 

ascendante, puis tente de lui suggerer des mots, mais sans succès. Ce qui est remarquable dans le 

cas de ces deux premiers bris est que I'étudiante répond à l'intervention par un 'oui' comme si elle 
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lui avait été utile. Dans les faits, chaque bris, et sa non résolution, ne fait qu'augmenter l'ansiéte 

dejà présente avant le début de l'échange dont nous parlons un peu plus loin. 

Lors du troisieme bris de communication, qui non seulement demeure insoluble mais refait 

surface une seconde fois vers la fin de la conversation. l'étudiante cherche le mot pour 'voyager' 

mais trouve seulement le mot 'travailler' (travel est le mot pour 'voyage' en anglais). 

L'enseignante ne perçoit pas le besoin d'aide exprimé par I'étudiante et répond par une 

refomulation avec le mot travailler. Comme dans les deus cas précédents, l'étudiante reçoit 

l'intervention avec un 'oui' mais il est évident qu'elle n'en est pas satisfaite. Elle continue à 

chercher la formule qui lui permettrait d'esprimer sa pensée. De son côté, l'enseignante ne 

comprend pas mais continue de faire comme si le message était clair (voir le tableau 3.11). Elle 

lui pose même une question sur le travail (I'étudiante pense qu'eile parle de l-oyage) et il est clair 

qu'il s'agit d'un dialogue de sourds. L'ktudiante sait ce qu'elle cherche mais ne réussit pas à 

trouver alors que l'enseignante ne comprend pas du tout mais fait semblant de comprendre. 

Enfin, un denier bris survient lorsque l'étudiante ne comprend pas le sens du mot 'maison' en tant 

que synonyme d''entreprise1. 11 y a finalement compréhension de sa question après plusieurs 

essais de la part de l'enseignante. 

Dans cette conversation, l'enseignante pense que l'étudiante a des difficultés de compréhension et 

donc s'attend à des incompréhensions. L'Ctudiante, elle, est très nerveuse et fait preuve d'ansiétd 

lide ii des expériences antérieures ndgatives. L'enseignante ne s'attend pas à une bonne 

perfomance et n'est pas surprise de ne pas comprendre donc ne cherche pas vraiment à 

comprendre: "elle essaie de parler et je la comprends pas ... elle sait que je la comprends pas.." 

L'étudiante de son côté offre le tdmoignage suivant: "Itrn reallv aruioics thnt siie io~ierstand wliar 

I'rn h y i ~ t g  to Say but at rilis point I can't corne cip with the words tlut I k m v  ". Le r6sultat de cet 
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Tableau 3.1 1 

Attentes et impressions de KAY et de l'enseignante 

Étudiante 

E: lkn na cxactly sure what to expccf ... I'm alway 
concerned if I'rn gobg to k able to fmd the right 
wards to express myself ... when I'm trying really 
hard to fmd someching it &es it worse ... ii's very 
frusûating . 

E: 1 di&? tbiak it was a very good inteniew at al1 ... 1 
think 1 was pretty much certain that 1 \vas g m  have 
a problem. 

E: 1 wouldlove tobeaMe to takeail thecalls ... it's 
fnsstrating now 'cause 1 dcm't think it's v a y  
profe ssionai 

E: I'm m o u s  I'm strugghng ... I'm reaiiy anUous tbat 
shc understand what I'm tq-hg to Say but 1 think at 
this point I can't corne up with the words that 1 how 

E: At this point 1 think I'm just wMing i t  were over sooa 

E: 1 think she was happy it was over too 

Enseignante 

P: C'a été difficile ... j'ai eu trois difficiles; elle je m'y 
attendais. Eüe essaie & parler et je la comptends pas 
... elle sait que je la comprends pas. 

P: elle est pas B l'aise ... parce qu'eue se rend compte que 
j'ai pas compris et moi je sais que j'ai pas compris et 
que je veux pas revenir dessus donc je contiow 

P: j'voudrais bien me substituer ii eile pour parler mais 
c'est 

P. Elle est fnisiréc compl~tement 

0: t'étais contente que ce soit fmi?) 

F? oui c'avait étd laborieux 

Bchange est que les indices ne participent pas à la construction de sens. En fait, lorsque nous 

examinons le tableau 3.1 1, il est évident que les attentes et impressions des deux partis ne les 

prédisposent pas à une communication réussie. II  est clair qu'on assiste à de multiples 

incompréhensions de part et d'autre, qui font monter la fms tration à un tel point qu'à la fin 

l'enseignante et l'étudiante sont contentes d'avoir termine leur entretien. 
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Le cas de LYNN 

Dans la conversation de LY NN, à l'opposé, trois bris surviennent mais les indices permettent de 

les resoudre et d'amver à une construction de sens. Le premier concerne les cours préalables, 

l'étudiante ayant d'abord de la difficultd à comprendre et ensuite à s'exprimer. Cependant. grâce à 

l'aide apportée par son interiocutrice qui répond par 'oui' à l'intonation ascendante, fait des 

suggstions et refomule, le message est finalement construit. Le même phénomène de 

construction conjointe est obsenré lorsque l'étudiante parle de voyages et Cprouve des difficult6s. 

Un pattern d'intonation ascendante suivi d'un 'oui' contri bue à une construction conjointe du sens. 

Enfin, un troisitme bris se pmduit lorsque l'étudiante a du mal à comprendre une question 

concernant la langue italienne et la musique. L'enseignante fait preuve de patience face à la 

pause de l'étudiante. puis répète la question. L'étudiante comprend et il y a résolution du bris et 

construction de sens. 

En esaminant les rétrospectives, il est apparent que les deux interlocutrices ont atteint une 

certaine entente. Par exemple. concernant le troisième bris l'enseignante indique : "elle a bien 

compris la question mais elle s'est demandee pourquoi je posais ça" tandis que dans un entretien 

séparé, I'etudiante donne l'explication suivante: "1 didn '2  know wlrat she rneanr why Z would speok 

Itufiun iih m r i l I  recogniied she meartt the rerms iri rnrcsic". Ces deux citations offrent un aperçu 

des dispositions de LYNN et de son enseignante qui de toute évidence sont sur la même longueur 

d'onde. 
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Tableau 3.12 

Attentes et impressions de LYNN et de l'enseignante 

Étudiante 

E: I was never nenrous maybe I'm too old to be neneou 
... so I just tried my best that's al1 

E: This siiuation feit very reliued it's oot e.uctly the 
pressure if 1 had to be tested for a course ... somebody 
told me whoever was here the day bdore 1 said what 
arc they daing up there tbcn she said wcll îheyke just 
a s h g  the same question as in this form ... 1 thougtit 
no problem. 

E: it gave me another opportunity to stniggle through 
French 

E: 1 jus t tried my best . .. at the time 1 didn't feel 
frustrated or aqqhing 

E: sometimes it takes a while with a foreign lmguage 
before you get the meaning ... it U e s  a moment to 
register ... I think this is why people should speak 
slower ... it gives me a chance to grasp what she's 
sajing ... 1 think sbe does it because she knows that's 
what 1 d. 

P: Je parle très lentement parce que je sais qu'elle a du 
mal à comprendre ... je sais qu'elle a du nial a parler 
... j'ai &sendu de niveau de questions. 

P: Je ne suis pas à l'aise non plus ... parce qu'il va failoir 
que jlaille au devant d'elle je pense 

P: Avec elle si il y a un échange & cunversation c'est 
que je vais poscr les questions et elle va répondre oui 
non oui non 

P: c'est une personne qui a d'énormes ciifficuités qui est 
pleine de bonne volonté mais je ferai pas grand chose 
avec elle 

P: je sais qu'elle a du mal A comprendre 

P. je souffre pour elle ... je veux pas I'interrompre il faut 
q=Ca=fe 

P: Je me sens plus à l'ai* ... elle pvle comme elle puie 
... quand elle fait des fautes je la laisse parler 

P: je suis obligée souvent de &péter deux fois ce que je 
dis ... elle comprend netrenient moins vite que les 
autres 

De plus comme le montre le tableau 3.12, les commentaires de ces deux participantes témoignent 

d'une entente quant aux besoins et attentes (tableau 3.12). LYNN affiche une difficulté de 

compréhension qui est perçue par l'enseignante comme dans le cas de KAY . Cependant, à la 

difference de cette dernière, LYNN ne fait preuve d'aucune nervosité et ses difficultés 

n'engendrent pas de frustration. Comme nous le voyons dans les commentaires du tableau 3.11, 
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l'enseignante sait percevoir un besoin de ralentir le débit, ce qu'elle fait à la satisfaction de 

l'étudiante. 

Le cas de MARIA 

Quant au cas de MARIA, nous avons obsené une dynamique semblable à celle de LY NN avec 

son enseignante. Deux bris surviennent qui auraient pu être catastrophiques, aux dires de 

MARIA: "I teird fo gel nervorrs everyfltiiig jrrsf disoppeurs ortt of iny hcad if's goirr (...) il's 

diflccrrlt for nle IO rnlk to somebody iii Fremlt. " Par son interaction avec MARI A, I'ensei gnante 

réussit à construire le sens avec elle. Le premier bris est très simple et se résout très vite. Une 

question posée sur 1 "' informatique "n'est pas comprise par MARIA. L'enseignante perqoi t la 

diCCtcuM qw pose le tame (Wtudian* prmmce avec ses Wfes le mot sans faire de son) et par 

une simple rtlormulation de la question avec le mot ordinateur réussit à se faire comprendre. 

En ce qui concerne le second bris, dans le cadre d'une explication du 'hi chi', les deux locutrices 

collaborent afin de construire le sens. L'étudiante fait appel à l'enseignante à l'aide de l'intonation 

ascendante et reçoit un encouragement sous forme de 'oui'. La construction du sens est ensui te 

favorisde par l'utilisation de divers indices, dont des gestes, afin de se comprendre. L'enseignante 

pose des questions et l'étudiante répond jusqu121 ce que le brisSoit rksolu. 

Comme dans le cas de LYNN, il y a entente entre les deus interlocutrices sur les besoins de 

MARIA (voir le tableau 3.13). L'enseignante et l'étudiante parlent d'un manque de vocabulaire 

comme explication des difficultks éprouvées. Quant au succès de l'echange verbal, les 

commentaires des deux partis indiquent un niveau de satisfaction élevke. L'enseignante n'a pas 

eu de surprise et est d'avis que l'entrevue s'est déroulée comme prévu; pour l'étudiante, ce fut une 

expérience plus agréable que prévue. L'enseignante sait cibler ses lacunes de vocabulaire et fait 
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preuve de patience, ce qui permet à l'étudiante de surmonter sa nervosite et de vivre un échange 

verbal qui dépasse ses attentes. 

Tableau 3.13 

Attentes et impressions de MARIA et de ['enseignante 

E: I found it went a lot better than 1 thought it was gonna 
go ... 1 thought 1 would be a lot more nenous and 1 
tend to get nemous evevhing jus1 disappears out of 
my head it's gone. 

E; I'm not always sure that I'm m a h g  myself clear ... 
it's mcult for me to taik to somebody in French ... 1 
fa11  cbn't have enough comol of the language a d  
enough vocabulary 

E: 1 get reaily really nemous having IO speak French 

Enseignante 

P C'est très moyen très moyen mais enfin elle est de 
banoe volonré 

P: Je pense quielle a compris cUe avait de la dif'culié à 
s'exprimer. 

P: Je pense donc il fallait retrouver les mots retrouver le 
qzhme de la phrase- 

P LfiRiAjesavaisqueçaser;iitcammep ...ça 
dpondait bien à ce que je pensais. 

P: j'ai l'impression qu'elle doit manquer & vocabulaire 

P: elle a un débit un peu hach6 ... c'est pas toujours net 

Comme nous l'avons montré 3 l'aide des tableaus 3.12. et 3.13, dans les entretiens avec LY NN et 

MARIA, il est apparent que l'enseignante a bien ciblé leurs besoins et dans le cadre de 

l'interaction, elle rdussit à les guider pour bien répondre aux questions. Les témoignages des 

étudiantes et de l'enseignante montrent une concordance quant à leur perception de l'entrevue. 

Le cas de REBECCA 

L'anaiyse de la con\-ersation avec REBECCA révèle deux bris de communication qui surviennent 

lors d'un essai d'esplication de la part de l'étudiante. Dans les deux instances, l'objectif n'est pas 
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tout à fait réalisé. Dans le premier cas, l'dtudiante cherche à expliquer qu'elle veut améliorer sa 

compétence en français d'accéder à de nouveaux postes. L'intonation ascendante et le regard 

vers l'enseignante qui &pond par 'oui' signalent que le pattem de communication habituel est 

maintenu. L'enseignante indique qu'elle comprend puis prend la parole pour reformuler. 

L'étudiante sait que son interlocutrice a compris l'essentiel mais ressent une certaine frustration 

du fait que le message n'est pas complètement clair. L'enseignante pense avoir bien compris et 

que tout est clair. Un scénario semblable est observé dans le cas du second bris qui sumient dans 

le cadre d'une explication de ce que sont les 'cnfts'. Encore une fois. l'intonation ascendante 

suivie de la réponse 'oui' de l'enseignante tkmoignent du pattem d'interaction observd dans 

l'ensemble de la conversation. L'enseignante pose ensuite des questions de  clarification qui 

signalent une certaine incompréhension de sa part. L'échange se termine avec une certaine 

entente. De part et d'autre, il est clair que l'intention d'expliquer ce que sont des 'crafts' n'a pas étd 

réalisée. Cependant, les deus participantes ont conscience d'une construction seulement partielle 

du message. 

I I  est interessant de remarquer que même s'il y a incomprdhension dans ces deux cas de bris, les 

tkmoignages des participantes (tableau 3.14) indiquent un niveau de satisfaction élevd face à 

l'expérience de communication. L'enseignante partage "qu'elle est une des bonnes" et que "c'&ait 

une conversation agréable" tandis que ll&udiante est satisraite de sa performance, ses difficultés 

étant sunout ressenties au niveau de la structure des phrases et de l'utilisation de mots liens et de 

prkposi tions. 

Il est particulièrement intkressant que les deus participantes semblent avoir une certaine entente 

quant à l'expérience vécue. Dans les deux témoignages cueillis séparément et présent& au 

tableau 3.14, l'enseignante et l'étudiante parlent de la prdsence de l'appareil- video. Ces 
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Tableau 3.14 

Attentes et impressions de REBECCA et de l'enseignante 

E: 1 fcft good about it escept fot a couple of instances 
wherc 1 thik there were majm two major pauses but 
[rirt] chat felt like bours but for the most pafi 1 felt 
confortable wiih i t 

E: I expccted maybe some prompting which she gave 
me ..J guess 1 just came into it let's sec wbat 
happem 

E: Ifclt pretty g d  ... because she hiidth sheet there 
and 1 had aiready answcred the questions once 1 
knew what was coming and 1 dso h w  thc subject 
matter because I had thought about it previously 

~ e s s i o l q  

E: more really nervous about the camera thau abou 
spcaking French. 

E: I wouidn't go as far as sajing fnistrated 'cause ii 
wasn't that important 

E: 1 wouidn't go as far as sajing fmtrated maybe just 1 
wish I'd l&e to tell her e.xactiy what 1 mean 

E 1 think I'rn mi ssing the short Li nle words like the 
prepositions or whatever they're called ... 1 fmd that 
frustrating w k n  I'm speaicbq French .., I dont how 
tiow mask for dlat. 

P: C'cst difiicile mais REBECC.4 peut bien parler 
REBECC.4 cbcrche toujours la r o d e  juste ...j e 
l'avais repérée si tu veu.. dans les trois bonnes que 
j'avais à cause surtout de sa recherche linguistique 
elle a une excellente rrcherche linguistique 

P: i m a n a v i s  elleapas r h s i  àdire toutct qu'eue 
voulait ciire mais c'est pas mauvais 

(1: elle répond ii tes attentes?) 

P: Ouioui oui 

P: à mon avis elle aime pas trop être prise en vidéo et 
enregistrée. 

P. Jtpense pas qu'elle soit frustrée 

P: eiie est pas A L'aise parce qu'eue a l'i'mpression qu'on se 
comprend pas 

P: C'est sûr qu'elle arrive pas à trouver tous les mots 

, 

observations, en plus des témoignages sur la rdsoiution des bris, d o ~ e n t  l'impression que les 

participantes sont sur la même longueur d'onde, entente qui contribue à une construction 

canjoinîe du message. Malgré certains problèmes qui surviennent, la conversation se poursuit et 

elles arrivent tant bien que mal à se comprendre. 
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Le cas de CORINNE 

La conversation de CORINNE montre également que la présence de bris, et leur non résolution, 

ne constitue pas nécessairement une entrave au succès d'une conversation. Deus bris sont 

identifïts lors de rdponses données par It6tudiante à une question. Le premier survient lorsqu'elle 

tente d'expliquer combien d'années d'études de lrançais elle a fait. L'étudiante répond à la 

question sans problème mais l'enseignante semble surprise de la réponse. Elle pose une question 

de plus mais ne réussit pas à résoudre son incompréhension face à la réponse donnée par 

l'étudiante. L'enseignante ne poursuit pas son questionnement mais les rétrospectives révèlent 

que l'étudiante avait bien perçu I'incomprehension de l'enseignante mais avait choisi de ne pas 

fournir d'explication additionnelle. Contrairement aux bris observés dans la conversation de 

REBECCA, l'incompréhension est liée davantage au contenu de la réponse et non à la forme. 

C'est B dire que l'enseignante n'arrive pas à rkconcilier le nombre d'années d'études et le niveau de 

compétence obsen-6 chez l'étudiante. 

Lon du second bris, la question posée concerne l'âge de I'dtudiante au moment où elle a appris le 

français. Une mauvaise compréhension ou prononciation du mot deus / douze fait en sorte que 

l'enseignante doit poser des questions de clarification qui ne réussissent pas LL résoudre le bris; les 

phrases sont comprises mais manquent de cohérence dans l'ensemble. 

Comme dans le cas de REBECCA, les interlocutrices n'arrivent pas complètement à construire le 

message pour bien se comprendre, Cependant, les bris et leur non résolution ne semblent pas 

pour autant avoir entravé la construction d'une conversation. Les rétrospectives (voir le tableau 

3.15) indiquent que l'enseignante avait des attentes très dlevées et qu'elles ont été réalisées: "elle 

parle bien elle ...jl avais à la laire parler et c'est tout. JOANNE ou CORINNE je peux passer une 

joumke avec ellest'. En effet, le tableau 3.15 montre que CORINNE et son enseignante atteignent 

un consensus sur la performance de l'étudiante, soit qu'elle se debrouille bien. 
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Ma1gi-e deux incompréhensions dvidentes, il y a entente sur le fait que l'echange verbal s'est bien 

déroulé. Les difficultés observdes sont, en réalité, celles de l'enseignante qui ne comprend pas 

mais ne le dit pas. Dans l'ensemble, cependant elle s'attend à comprendre et elle comprend de 

sorte qu'ensemble elles réussissent à construire le sens. 

Tableau 3.15 

Attentes et impressions de CORINNE et de l'enseignante 

E: I rieaiiy wasn't sure what to expect. 

etudiantt 

P: elle parle bien elle ... j'avais à la faire parler et c'est 
tout je savais qu'il y avait pas de problème . . . j'ai pas 
de problemc de compr6hension je vais pas chercher 
les gens là; il suffit d'une question et ils repartent et 
ils discutent on se compcnd. 

Enseignante 

P. JOANXE ou COFUKXE je peu.! passer une journée 
avec eues 

E: that wasn't a problem at dl in expressing what I / P eiie se ddbmuiile bien 
wanted to exmss 

Le cas de JOANNE 

La conversation entre JOANNE et son enseignante se distingue des cinq autres à plusieurs points 

de vue, dont le plus saillant est l'absence de bris. Comme nous l'avons delà vu dans notre 

discussion de la structure des conversations, son nombre de tours de parole est également moins 

élev6 que pour toutes les autres conversations, bien que la durée en minutes soit comparable. En 

effet, l'étudiante porte le poids de la conversation en répondant par des esplications ou 
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descriptions assez longues, de sorte que le temps de parole de l'enseignante est très court. Ule 

demande trés peu d'aide et se debrouille bien pour construire son message. 

En cltudiant les rétrospectives de la conversation de JOANNE au Tableau 3.16, i l  nous semble que 

les commentaires montrent également qu'enseignante et ktudiante sont sur la même longueur 

d'onde : l'enseignante n'intervient pas beaucoup car il s'agit pour elle d'une occasion de faire 

parler JOANNE. L'dtudiante est d'avis qu'il est mieux qu'on la laisse se débrouiller mais elle sent 

qu'elle reçoit l'encouragement requis. 

Bien que les échanges verbaux aient 6td men& dans la première semaine de cours, il est évident 

que I'enseignante s'était déjà fait un classement entre les meilleures et les moins bonnes. En effet, 

nous assistons à un phénom&ne qui pourrait être qualifié de labelling. Ses attentes face à 

REBECCA, CORINNE et JOANNE sont très élevées car elles sont les "trois bonnes". Par 

contre, elle a des attentes beaucoup plus modestes face à KAY , LY NN et MARIA. Lorsqu'elle 

compare la performance des six etudiantes, elle est d'avis que chacune des etudiantes a répondu à 

ses attentes, établies dés les premières heures du cours. Il est interessant de noter que son 

classement et les attentes qui y sont associées correspondent aux nivaux de compétence assignés 

par le collège. Lorsqu'on esamine les commentaires des étudiantes, il s'avère que leurs attentes 

face à i'tchange verbal et leur degré de satisfaction different de celles de I'enseignante. En effet, 

deux étudiantes, KAY et JOANNE sont très critiques de leur échange verbal. La premiere 

exprime beaucoup de fnistration à I'Qard de sa performance et affirme qu'elle ne s'attendait pas à 

mieux réussir. La seconde est très exigeante face à elle-même et n'est pas très satisfaite de sa 

performance. 
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Tableau 3.16 

Attentes et impressions de JOANNE et de l'enseignante 

Étudiante 

E: of coune i t belped that nre àid i d t  little questionnaire 
bcfore ... this is the first time I've really done much 
speaking for a long time 

E: M y  ovedl impression is how hesitant 1 am at 
spealûng and as 1 said before 1 bave a feeling that I'm 
like that anyway in intemiews. 1 unders td  
completely t think what 1 was king asked but it was 
often 1 want to malre the same kind of cornplicated 
sentences that I would makc in Engiish 

m s s i o n s  

E: 1 thinb; itts better to let somebody stnrggle a iittle bit 
and frnd the word themself 

E: If you're wrong in that case it mi@ be a good idea 
for her to respond to replace it with the correct word 

E: in te= of giving me the encouragement that she 
unQrstood what 1 was talking about and encouraging 
me to keep on 1 think it \vas Tine 

Enseignante 

P: l'entrevue de JOAi'NE elle est ce que j'attendais. 

P: JOAhi'NE je savais que ce serait bon ... une fille qui 
parie facilement qui a des choses à dire qui est 
consciente d'elle-même et qui SC pose comme égale à 
moi 

P: je comprends pas qu'elle soit dans le cours 

(1: t'as envie de l'aider?) 
P: non parce que je sais que ça va sortir ... et ça son. 

P: cm n'a qu'à la faire parler 

P: eiic est à l'aise 

Dans le cas de KAY, les attentes de l'dtudiante et de l'enseignante se compktent; par contre, dans 

le cas de JOANNE, l'enseignante trouve qu'elle répond bien à ses attentes et qu'elle parle trks 

bien. L'dtudiante, elle, se voit beaucoup hesiter mais n'en est pas surprise car elle se dit 

consciente de cette faiblesse. Elle considere donc sa performance confome A ses attentes, mais 

infdrieure à ce qu'elle souhaiterait, c'est à dire produire moins d'hésitations. 

Chez les quatre autres dudiantes, le niveau de satisfaction est élevé et même dans le cas de 

MARIA depasse ses attentes - L i t  went a lot better t h  I tlioidghr it was gonna go ... I thouglit I 



wonld be a lot more ilervoris ..." Chez l'enseignante, les attentes élevées face à REBECCA et 

CORINNE, et moins élevties pour LY NN et MARIA semblent s'être traduites en un 

comportement bien adapté aux besoins de la situation. LYNN et MARIA se disent peu nerveuses 

et l'enseignante semble avoir su créer un tel climat. Elle s'adapte à LYNN, "je parle ires 

lentement parce que je sais qu'elle a du mai A comprendre ..." et fait preuve de patience pour 

MARIA. "il fallait retrouver les mots retrouver le rythme de la phrase ...". Ces deux 

comportements correspondent aux besoins exprimés par les deux étudiantes. REBECCA et 

CORINNE ne font preuve d'aucune attente paniculiere sinon d'avoir l'occasion de parler fianças 

ce qui correspond à la pensée de l'enseignante pour qui ces deux conversations ne demandent pas 

beaucoup d'effort. 

Un autre aspect des attentes est l'anxidté manifestee par deux dnidiantes en particulier. Nous 

avons observé cette émotion chez MARIA et KAY qui en ont fourni une explication. Pour 

Maria, parler français est toujours une source de nervosité; la famille de son mari est francophone 

et pourrait lui donner beaucoup d'occasions de parler franys. Cependant, elle nous fait part 

d'une attitude d'impatience qu'elle perçoit chez sa belle sœur et d'autres de ses proches. Ces 

expériences iui ont valu une anuiétk qui prévaut lorsqu'elle est appelee à communiquer en 

français: 'Y found like uiun with my brother-iit-law and sister-in-faw especiully kcause they 're 

so French r h n  you don't have the right ro snuggfe io Iearn it (...) so I f ind  it very diflcult to tolk 

to tlwn triun and eveit rny izrrsbund. " 

Pour KAY, les expériences antérieures qui ont engendré son anxiétk sont de deux ordres. D'une 

part, elle sait qu'elle a suivi beaucoup de cours de français mais qu'elle est toujours incapable de 

faire appel à ses connaissances lorsqu'elle en a besoin. D'autre part, dans le cadre de son travail, 
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elle doit souvent répondre à des appels téléphoniques de personnes francophones. 

Malheureusement, elle doit presque toujours passer l'appel à une collègue, faute de pouvoir 

s'exprimer en français à la satisfaction du client ou de la cliente. Cette situation engendre 

beaucoup de frustration et donne lieu à un sentiment d'échec. Elle explique comment se passe le 

scdnario dans le cadre de son travail: "( ) h i ' s  rlie one place in Quebec where !bey refrcse 20 

speak English to rcs arrd wlteiiever I get a cal1 (...) orre of the oiher Freirch operarors says I'll do 

{luit for vou." Son témoignage est très émotif et se poursuit avec l'expression de sa frustration: "I 

ivortld love (...) !O be able to take of1  lie callr I rnenii it'sfrirstra~iirg now 'cnrcse I dodi dink it's 

very pro fessioirol ". 

En somme, nous remarquons que la facilité de communication varie en fonction des attentes et de 

l'&art entre ces attentes et la perception qu'on a de la performance. Si l'écart est nul, alors la 

communication est souple et les bris, reconnus et tolérés par les deux partis. Dans le cas imwerse. 

la communication est laborieuse, et les bris risquent de faire l'objet d'interprétations différentes 

chez l'enseignante et l'dtudiante et de mener à l'incompréhension. En fait, il  semble que lors de 

l'échange, les indices peuvent favoriser la consiruction conjointe à condition qu'il y ait une 

certaine correspondance entre les attentes des participantes dans le cadre de la conversation et que 

le niveau d'attentes coïncide avec la perception. 

Sommaire des résultats 

Les analyses des échanges verbaux ainsi que des entrevues rétrospectives dressent un portrait du 

developpement et de 116volution de l'échange entre l'enseignante et l'etudiante et permettent de 

rependre à la question de recherche "Quelles sont la nature et la fonction des indices de 

contestualisation qui contribuent à la realisation de I'dchange verbal entre une locutrice native et 

une locutrice non native de français?". En réponse à la première sous-question de recherche, un 
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certain nombre d'observations ont et6 faites sur la structure des conversations, ainsi que 

I'existence de bris correspondant à deux patterns d'indices : l'intonation ascendante avec regard 

vers l'enseignante et la pause avec regard sans contact visuel. Les données ont ensuite fourni, 

pour la deuseme sous-question, une précision quant h la fonction de l'intonation ascendante 

comme moyen de demander de l'aide et celle de la pause comme moyen de s'approprier un temps 

de rt5fieBon. Si la fonction de ces deux indices les plus saillants semble claire, celle de l'indice 

'oui' de l'enseignante est plutôt ambiguë. En effet, nous avons pu observer que dans le cas des 

bris de communication, cet indice est tantôt interprété comme un signal de compréhension, tantôt 

comme signe d'encouragement de la part de l'enseignante. De toute évidence, l'enseignante fait 

preuve du même comportement face à toutes les étudiantes, qu'elle comprenne ou non. 

Une analyse des rétrospectives, en réponse A la troisième sousquestion, a ensuite permis de 

constater des différences au niveau des attentes de l'enseignante et de l'étudiante, celles de la 

première ktant liées au classement des Ctudiantes. D'autre part, les impressions des deux parties 

de la conversation révèlent des perceptions semblables quant au déroulement de I'Cchang. Dans 

le prochain chapitre, nous tenterons d'interpréter ces résultats en fonction du cadre conceptuel 

présent6 au Chapitre 1. 
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CHAPITRE 4 : 

INTERPmTATION DES DONNÉES 

Voyons comment le cadre conceptuel dtabli au Chapitre 1 permet d'interpréter les résultats 

obtenus et de mieux comprendre comment évolue et se développe I'échange verbal. Au chapitre 

précédent, nous avons cerné la nature et la fonction des indices de contextualisation dans chacune 

des conversations étudiées. las analyses des échanges verbaux enregistrks sur vidéo ont dte 

faites à partir des trois modes de représentation discutés au chapitre de méthodologie, soit la 

représentation textuelle, celle de la structure et celle sous fome de tableau d'indices. Nous avons 

trouvé que les indices saillants correspondaient à des moments de bris, ce qui nous a amende à 

entreprendre une analyse de ces bris dans chacune des conversations. Nous avons donc examiné 

les indices saillants correspondant aux bris et les interprétations qu'en font les participantes. 

Enfin, nous avons étudiC les entrevues rétrospectives afin de comparer les attentes et impressions 

de l'enseignante et de ll&udiante. 

Dans les paragraphes qui suivent, nous présentons une interprétation des resul tats à la lumiere du 

cadre conceptuel établi au premier chapitre. Comme nous l'avons déjà expliqué, ce cadre inclut 

des kléments de I'ethnométhodologie, de l'analyse de conversation et de la sociolinguistique 

interactionnelle qui permettent d'opdrationnaliser Iû notion de contextualisation, en particulier par 

l'entremise de la théorie d'inférence de Gumperr (1982, 1992). Notre examen est ensuite enrichi 

d'un regard sur les donndes à travers les lentilles de Clark (1996) et de Vygotsky (1978). h 

notion de coordination dans l'utilisation de la langue (Clark, 1996) et celle de mediaiion 

(Vygotsky, 1978) viennent en effet ajouter à notre réponse à la question de recherche de départ. 
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La contextualisation 

La notion de contestualisation, comme nous l'avons précisée au premier chapitre, est definie par 

Gumperz (1989) comme "un processus selon lequel les locuteurs font appel à des signes de nature 

verbale et non verbale afin d'drriblir des liens entre les énoncés du moment et les connaissances 

antérieures qui sont à la base de présuppositions necessaires pour maintenir la conversationn 

(p. 1 )  Pour Gumperr ( 1 =), ces signes sont des indices de contextualisation de nature 

priorirairement linguistique (prosodie, choix du code ou formes lexicales). Comme nous l'avons 

vu, cette notion de contestualisation est élargie par Auer ( 1992), en se basant sur les études de 

Kendon (1990), Goodwin et Goodwin (1992), Heath (1992) et Streeck et Hartge (1991) dont 

l'objet est la gestuelle ou le langage corporel. Auer (1992) précise que la contextualisation fait 

rdférence à l'ensemble des activités des participants ou participantes qui rendent pertinent, 

maintiennent, rdvisent, annulent.. . tout aspect contextuel qui, à son tour, contnbue à 

l'interprétation d'un tnoncé dans son locus particulier d'occurrence. Comme nous l'avons déjà 

précisé, l'origine de ces propos est ethnomdthodologîque. En effet, I'ethnométhodologie examine 

les moyens utilisks par les participantes pour non seulement évoquer le conteste mais kgalement 

le creer. Dans cette perspective, le contexte est défini comme le moteur et la rksultante de 

1'6chanp, ce qui implique que celui-ci est compose d'un ensemble de ressources auxquelles 

l'étudiante peut faire appel pour l'aider dans sa construction de sens, mais qu'elle contribue 

dgalement à construire ce contexte. Gumperz est le premier à opérationnaliser cette définition du 

contexte en proposant la notion de contextualisation qui est A l'origine de sa theone dfinfdrence. 

L'interprétation de nos résultats passe d'abord par les concepts de base de I'ethnomdthodologie qui 

sont a l'origine de la contextualisation. Ensuite, nous nous inspirons de la théorie d'inférence de 

Gumperz pour mieux comprendre le sens de nos données. Enfiin, nous complétons notre 

interprétation à la lumière de la médiation et de la notion de coordination dans l'utilisation de la 

langue. 
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Les concepts de base de I'ethnométhodologie 

En considérant l'ensemble des résultats, nous observons que la maîtrise du langage naturel de la 

communaut8, associée B la notion de membre. correspond à l'objectif visé par toutes les 

dtudiantes. En fait, 1 'enseignante est dejà membre de la cornmunaut6 de locuteurs de franps et 

contribue à y faciliter l'intégration de ses étudiantes. Par l'entremise de I'esercice de conversation 

vécu, elle travaille en effet B améliorer leurs nois types de compétence, culturelle, linguistique et 

interactionnelle. qui sont préalables à la dksignation d'une personne comme membre. Pour être 

considérée comme telle, l'étudiante doit être vue par son enseignante comme compétente. Les 

résultats montrent que les attentes de l'enseignante diffèrent d'une Ctudiante à l'autre, ce qui 

affecte son apprdciation et la leur quant à leur possibilitd d'accéder au statut de membre. 

Chez les étudiantes jugées plus compétentes, nous observons que l'interaction diffère de celle de 

leurs collégues moins compétentes, surtout en regard de la propriete de réfiexhite. Rappelons 

que pour Garlinkel (1%7), la réflexivitk est cette propriéte de l'action sociale constituée de 

pratiques qui tout B la fois décrivent et constituent son cadre social. C'est ce qui permet 

d'observer comment les acteurs produisent et traitent l'information dans les echanps et comment 

ils utilisent la langue comme une ressource (Coulon, 1993). En education, cette propriété a des 

implications pour la relation entre l'enseignante et I'ktudiante car elle suppose que les acteurs 

s'influencent mutuellement dans leur interaction (Mehan, 1998), I'etudiante utilisant toutes les 

ressources à sa disposition, y compris la langue et son interaction avec l'enseignante et 

l'enseignante ajusiant son comportement selon les agissements de son interlocutrice. 
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Dans nos observations, il est clair que toutes les étudiantes font appel aux ressources ii leur 

disposition, comme leur connaissance de la langue et l'aide de l'enseignante. Nos résultats 

montrent également que If&udiante se trouvant en difficulté ne demande pas toujours de I'aide 

mais suppose au contraire que son enseignante peut deviner qu'elle en a besoin. De plus, la 

rhction de l'enseignante n'est pas la même dans tous les cas. Chez les étudiantes perçues comme 

plus fortes, elle n'intervient que si elles demandent de l'aide ou aussi pour appliquer une mesure 

corrective, tandis que chez les plus faibles, elle cherche surtout à les encourager pour maintenir la 

conversation. Elle fait des signes de tête ou verbalise un 'oui' ou même quelquefois suggère un 

mot et modifie son débit au besoin. 

Ces différences dans le comportement de l'enseignante sont obsemées au niveau de l'interaction. 

Nous avons identifie dans chacune des conversations un grand nombre d'indices semblables. En 

effet, le Tableau 3.3 présente les fréquences pour chaque indice et montre que chacune des 

participantes produit les mêmes catégories d'indices mais h fréquences différentes. Sui van t la 

théorie de Gumperz, nous avons voulu savoir quelle etait la fonction des indices les plus saillants, 

donc quelles attentes étaient évoquées. I l  se trouve que des panerns d'utilisation d'indices 

peuvent être obsewés et que certaines fonctions peuvent leur être attribuées. 

Deux patterns d'indices saillants ont été observés - l'intonation ascendante avec regard vers 

l'intervieweure et la pause avec regard fuyant. Nous avons cherché à comprendre leur fonction. 

Selon la définition fonctionnelle de Gumpert, l'indice de contextualisation est au service de 

l'inférence, kvoquant des attentes selon l'expérience anterieue de l'etudiante. Dans nos résultats, 

une étudiante qui fait une pause s'attend selon son expérience à ce que l'enseignante lui laisse le 
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temps de réfl dchir. Mais si l'enseignante interprète l'indice comme un besoin d'aide, elle risque 

de lui souffler une réponse. L'étudiante peut ne pas apprécier cette réaction qui ne correspond pas 

ii ses attentes. 

La fonction des indices 

Pour comprendre l'importrrnce de ces indices et leur fonction dans l'interaction, nous discutons 

d'abord des propos de Goffman (1981) dont il a dkjjà &té question au Chapitre 1 (Cadre 

conceptuel) et qui sont liés à l'interprdtation de l'indice. En fait, Gumperz s'appuie sur le concept 

de cadre (Goffman. 1981) dont la définition dépasse une simple ddlimitation d'une partie de 

l'interaction. Au contraire, le cadre est un ensemble d'aspects contextuels que peuvent manipuler 

les partenaires d'une conversation et qui tkmoignent des relations sociales entre eux, et de 

l'interprétation qu'elles souhaitent donner à leurs productions conjointes (Gumperz, 1993). 

Or, dans les situations que nous avons étudiées, l'interprétation des indices saillants peut être 

directement liée aux rôles des participantes. L'intonation ascendante de l'étudiante signale son 

intention d'obtenir de l'aide car elle sait que son interlocutrice est aussi son enseignante. Donc, 

elle s'attend h ce qu'elle puisse l'aider. 

Par contre, lorsque Mudiante produit une pause accompagnde d'un regard sans contact visuel, il 

est clair qu'elle a besoin de rdflkchir. L'enseignante respecte habituellement le temps de réflexion 

demandé, probablement parce que le besoin exprime ne lui est pas etranger. Des années 

d'expérience comme enseignante lui ont donné l'habitude de telles situations. En ce sens, il est 

possible d'affirmer que les connaissances antérieures des participantes, de situations semblables. 

menent à une interprétation semblable des indices. 
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Les deux pattems d'indices relevés - l'intonation ascendante et la pause - sont observés dms 

toutes les conversations et semblent en outre faire partie d'un pattern d'intenction. En effet, 

l'enseignante en réponse à l'intonation ascendante rdpnd par un signe de tête affirmatif - 'oui' - 
ou par un 'oui' verbal. Lorsqu'elle perçoit une pause, I'enseignante a deux rdactions, selon le 

niveau de classement des étudiantes. Pour les trois classees à un niveau plus élevC, elle attend. 

Dans le cas des trois autres, elle répond par un 'oui' de la tête. Interpr6tées selon la théorie de 

Gumperr (1982, 1991, 1996), ces observations semblent confirmer l'hypothèse selon laquelle des 

signes prosodiques évoquent des attentes. Dans les cas observés, il est clair que Ifétudiante qui a 

besoin d'aide signale par l'intonation ascendante et le regard vers son interlocutrice (qu'elle 

reconnaît comme son enseignante) qu'elle a besoin d'aide. Qui plus est, I'enseignante reconnaît 

l'attente et répond par un signe de tête ou un 'oui' verbal. Sa réponse inclut quelquefois un mot de 

vocabulaire ou une structure, ce qui confirme qu'elle a bien compris l'attente de l'btudiante. 

L'étudiante qui a un problème de communication mais qui pense pouvoir trouver la rkponse, 

signale par une pause et un regard fuyant qu'elle a besoin de réfléchir. La réaction de 

l'interlocutrice, attente pour les plus fortes, 'oui' pour les plus faibles, traduit encore une fois son 

rôle d'enseignante. Elle a conhnce que les plus fortes sauront se debrouiller alors qu'elle se sent 

obligee d'encourager les plus faibles par ce signe affirmatif de soutien aux propos. Dans les deux 

cas, il s'agit d'un indice, soit le silence ou un mouvement de la tête. Ces rdsultats concordent avec 

ceux de Gumperz (1992b), présentés au chapitre 1. Ceus-ci suggeraient que les problèmes de 

communication peuvent être palliés par la reconnaissance et l'utilisation efficaces d'indices chez 

les deux locutrices. 

Selon Gumpen (l992), ces deux patterns d'interaction témoignent d'une base de connaissance 

culturelle commune, acquise par l'espérience d'études et d'enseignement antérieures. Ces 

résultats ajoutent à ceus de Hirokawa ( 1995) qui a obsen.6, chez des locuteurs japonais et 

américains, des comportements spécifiques A leur culture qui peuvent donner lieu notamment à 
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des interprétations diff&entes d'indices de contextuûlisation. Or. comme Gumperr (1992b). 

Hirokawa reconnait l'importance pour deux interlocuteurs d'avoir une inierprktation semblable 

des indices s'il veulent se comprendre mais ne propose pas de moyens de pallier les différences 

culturelles obsemées. 

Les résultats de notre étude, qui viennent appuyer la théorie de Gumperz (1992) offrent une piste 

de réponse à ce problème. Il s'agit de trouver des similarités parmi les différences culturelles. En 

effet, les dtudiantes et l'enseignante qui ont participé à cette recherche, étant des adultes sur le 

marché du travail, ont une espérience de vie considerable. Toutes les étudiantes avaient dejà 

suivi des cours de français et l'enseignante a une trentaine d'années de carrière. De fait, les 

entrevues rétrospectives révèlent une perception tant chez les dtudiantes que chez l'enseignante 

que le rôle de la seconde est d'aider les premières et qu'elle doit savoir percevoir leurs besoins et y 

rependre. Il s'agit II de la premikre composante de connaissance culturelle (Gurnperz, 1995), soit 

la connaissance de types d'activités. Les donnees révèlent une entente entre les étudiantes et 

l'enseignante quant aux paramhtres de la situation. Ainsi, même si elles ne partagent pas la même 

culture, l'enseignante étant d'origine franyse, et les étudiantes ayant toutes l'anglais comme 

langue dominante. elles am17ent à trouver des points communs dans leur expérience. Cependant, 

nous verrons au paragraphe suivant que lorsqu'il se produit un bris, il y a quelquefois confusion 

dans la perception du r61e de l'enseignante. Ce problème relbpe davantage d'un second type de 

connaissance d'ordre culturel dont parle Gumperz, soit la capxi te de percevoir et de reconnaître 

l'importance d'indices de coniextualisation pertinents. Nous nous penchons maintenant sur cette 

composante. 

Par exemple, le 'oui' de l'enseignante, interprété à la lumière de la thdorie de Gumperz, donne des 

résultats quelque peu ambigus. D'une part, elle assume son rôle d'enseignante et produit cet 

indice avec l'objectif d'encourager l'étudiante. "Je l'encourage, c'est mon rôle. .. " . Cependant 
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l'dtudiante n'interprète pas toujours correctement la réaction (ou l'action). Surtout dans le cas des 

bris de communication, on remarque que le 'oui' est perçu par l'étudiante tantôt comme un signe 

de compréhension untôt comme un signe d'encouragement Il semble y avoir confusion entre les 

rûles d'enseignante et d'interlocutrice, la première encourageant, la seconde signalant la 

compréhension. Goffman (1974, 1981) dirait que le cadre n'a pas &té clairement négocié par les 

participantes ou que le double rôle de l'enseignante-interlocutrice porte à confusion pour les 

étudiantes dans leur interprétation d'indices. 

Les connaissances antérieures de ce type de situation qui renforcent les rôles d'enseignante et 

d'ktudiante font en sorte que la situation de conversation est perçue par les deux partis comme un 

entretien B r6les asymétriques. L'enseignante est 'membre' à part entihre, l'dtudiante ne l'est pas. 

La production d'indices et la négociation du contexte ainsi que les indices non ~~erbaux, par 

contre, donnent l'impression d'une conversation qui émerge entre deux simples interlocutrices et 

qui fait l'objet de négociation. Or, les rétrospectives confirment bien que l'enseignante et 

116tudiante ne négocient pas toujours le message comme le feraient d e m  interlocutrices. Elles 

assument plutôt des rôles associés au cadre asyrn6trique enseignante / étudiante. Cette 

dynamique les amène quelquerois ii faire semblant de se comprendre même si elles ne se 

comprennent pas. Elles adoptent ce comportement lorsque, de part et d'autre. l'espoir de résoudre 

I'incumpr6hension. est trop ténu. 

Les attentes 

Dans la même ligne d'interprétation, nous avons déjl établi que l'enseignante a une perception de 

son rôle semblable & celle des étudiantes, soit d'identifier les besoins et d'y répondre. Mais 

quelles sont les attentes de l'enseignante et des étudiantes quant à la performance de ces 

dernières? Les résultats montrent que l'enseignante s'inspire de son rôle d'enseignante p u r  

établir des attentes face à chacune des interviewées. En tant qu'enseignante, elle connaît au début 
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du cours le niveau de classement des étudiantes, connaissance qui est associée à la dimension 

'milieu' du contexte. De plus, elle repère dès les premières heures de cours les forces et les 

faiblesses de chacune. Au moment de converser avec les étudiantes, elle a déjj. une idée des 

mpacités langagières de chacune, une perception qui correspond par ailleurs à leur niveau de 

classement. L'entrevue lui permet de vérifier ses impressions. La théorie de Gumperz (1982, 

1992, 1996) selon laquelle les connaissances antérieures d'une personne forment les attentes qui 

servent ensulte à interpréter des indices de contestualisation prend tout son sens ici. I I  semble 

que la réaction de l'enseignante, surtout face à l'indice de contextualisation 'pause et regard sans 

contact visuel', varie selon que l'étudiante est classée parmi les meilleures ou les moins bonnes. 

Elle perçoit donc la compétence de I'ttudiante en fonction du niveau qui lui est attribué et adapte 

son comportement en conséquence. Dans le cas de JOANNE, elle semble même déjà lui conférer 

la compétence cmct6ristique d'une 'membre'. 

Les attentes des étudiantes, par contre, ne sont aucunement liées au niveau de classement etabli 

par l'dtablissement où se donnent les cours. Au contraire, leurs témoignages révèlent qu'elles 

évaluent leun capacites, leurs forces, leun faiblesses, en prenant appui sur leurs expériences 

anterieures. En effet, toutes ont raconté des situations de communication préalables qui leur 

senrent en quelque sorte de barème pour savoir en quoi elles sont compétentes. Toutes cherchent 

ii améliorer leur cornpetence afin de devenir 'membre'. Aucune d'entre elles ne se sent déjà 

'compétente' bien qu'aucune n'a le même bar2me en tête. Malgr6 les commentaires de 

l'enseignante qui signalent des attentes fixées en fonction du niveau de classement, par exemple, 

"je l'avais repérée dans les trois bonnes...", il s'avère que le succès de l'interaction dépend en fait 

des attentes relatives à la perception de leur niveau de compétence en conteste. Plus les attentes 

sont dloignées du niveau pequ, moins l'échange est efficace. 
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Leurs attentes relèvent d'espériences antérieures qui leur donnent une perception des rôles 

d'enseignante et d'étudiante. De plus, de nouvelles attentes sont égaiement crkées par les 

participantes dans le cadre de la conversation elle-même. Les indices les plus saillants sont 

produits avec une attente particulière qui est fondde sur leur connaissance de la situation. Elles 

sont conscientes de leur rôle et d e  celui de leur enseignante. Le portrait qui émerge des 

conversations en est un de va et vient avec deux patterns d'inienction saillants, le premier étant 

l'intonation ascendante avec regard vers l'enseignante, suivi d'un oui de l'enseignante. L'autre 

pattern est la pause avec regard sans contact visuel, qui suscite également un oui de l'enseignante. 

L''échange verbal se développe et évolue grâce à l'interaction entre les participantes et à leur 

capacité de manipuler divers aspects du contexte. 

Ainsi, la théorie de Gumperz favorise une compréhension partielle de ce qui se passe dans 

1 'échange verbal. Les indices produits et interpretds par les participantes sont la manifestation 

d'infërences qui relèvent de leurs co~aissances antérieures. Dans I'ensemble, les données 

semblent indiquer que les participantes partagent une certaine connaissance culturelle - elles ont 

déjB participe5 à des activités semblables à I'dchange vécu dans le cadre de cette recherche, 

auxquelles elles peuvent faire rdfdrence pour agir et évaluer une telle conversation. 

Cependant, certains des problèmes rencontrés lors de bris de communication tdmoignent de 

lacunes au niveau des conventions de contextuaiisation. Selon la dieone de Gumperz (l9%), ces 

difficultds relèvent d'une certaine absence d'expérience antérieure commune. À ce titre, nous 

reconnaissons que les étudiantes et leur enseignante en étaient à leur tout premier contact et se 

connaissaient peu. Cette absence d'expérience commune se remarque surtout lors de bris de 

communication qui, dans certaines conversations, ont étî? surmontés, dans d'autres non. En effet, 

d'une conversation l'autre, nous obsenons des differences dans la résolution des bris de 

communication qui suscitent un questionnement auquel ne peut répondre la théorie de Gumpelz 
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(1996). De plus, les entrevues r6trospectives des dtudiantes et de leur enseignante montrent que 

I'interpretiition des indices est généralement conforme aux attentes, ce qui semble indiquer qu'il y 

a une certaine congruence entre les connaissances antérieures de I'enseignante et celles de 

Iretudiante. Or, aucune des participantes ne connaissait I'enseignante au moment de l'etude. Les 

problemes de communication ne peuvent donc être attribués uniquement à l'absence d'espérience 

commune. Il semble donc y rivoir contradiction entre nos données et les propos de Gumpea 

selon lesquels l'expérience commune serait un préalable d'une bonne communication. Deus 

personnes qui veulent s'entendre devmient a~roir une base de connaissances semblable à partir de 

laquelle elles peuvent faire des inferences semblables face aus mêmes indices. 

Sans vouloir contredire les propos théoriques de Gumperz (1981, 1 9 E ,  1996) qui fournissent un 

canevas pour comprendre le deroulement de I'dchange dans son ensemble, nous suggérons une 

interprétation différente de la sienne pour comprendre ce qui se passe lors des bris. Dans toutes 

les conversations, en plus des indices, nous observons certains aspects qui contri buent sans doute 

au succès d'un échange verbal mais relévent d'une définition plus large de la contextualisation. 

En effet, Auer ( 1992) propose que la contextualisation comprend toutes les activités des 

participants qui s'inspirent du conteste dans tous ses aspects pour realiser l'interprétation d'un 

énonce dans une situation quelconque. Ces observations, en plus de la contradiction discutée ci- 

dessus, donnent lieu à un questionnement Comment se fai t-il que le pattern d'interaction qui 

s'observe dans l'ensemble de la conversation se trouve compromis à certains moments? Et 

comment se fait-il que dans certaines conversations, l'enseignante et l'etudiante savent s'entendre 

pour résoudre le bris ou tout au moins savent s'entendre sur le fait que le bris n'est pas 

complètement résolu? Ces deux questions feront maintenant l'objet d'une discussion. 

Les observations dans chacun des cas de bris de ccmmunication indiquent la présence d'un 

phénomène qui ne cadre pas avec la théorie d'inférence en conversation (Gumperz, 1993). Les 
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participantes montrent par leur comportement qu'elles partagent avec l'enseignante une 

connaissance culturelle du type de situation dans laquelle elles sont engagées. De plus, la 

présence de patterns d'interaction rendus évidents dans 1 'observation des tableaux d'indices donne 

I'impression qu'une certaine compétence de percevoir et d'interprdter les indices est Cgdemenr 

présente. Ces deus facteurs de connaissance culturelle (Gumperz, 1995) étant obsewés chez 

toutes les participantes, il faut examiner d'autres aspects de la contextualisation afin de 

comprendre les comportements observés lors de bris de communic;ttion. 

La coordination dans l'utilisation de la langue 

À ce titre, Clark (19%) propose I'esistence de deux types de temin commun : communal et 

personnel. Le premier correspond à la connaissance culturelle du type de situation - celle que 

partagent toutes les participantes. Le second est construit par l'entremise d'activités conjointes. 

Nous proposons qu'en plus de partager une connaissance culturelle des conventions, les 

étudiantes doivent identifier des points communs avec leur enseignante. Ce terrain commun 

contribue à diminuer Itansibt6 et à favoriser le deroulement harmonieux de l'échange et la 

résolution du bris. À titre d'exemple d'une différente utilisation du contexte en tant que ressource, 

nous contrastons les cas de deux étudiantes, KAY et MARIA, qui manifestent une anxiétk Blevée 

face à leur interaction. 

Pour KAY comme pour MARIA, les expériences antérieures de communication en français sont 

tniffdes df&hecs qui  les rendent anxieuses face l'interaction avec leur enseignante. L'anxibté 

observée correspond sans doute à la dimension extmituationneile du contexte. Les deux 

étudiantes qui manifestent cette émotion ont en effet raconté des enpdnences antérieures très 

negatives. Cependant, dans un des cas, la conversation se deroule mieux que prévu et l'anxiéte 

est diminuée. La différence? 11 semble que deux aspects de la situation qui sont présents lors de 

la conversation avec MARIA contribuent à réaliser une construction de sens et à dissiper 
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I'anxidté. Ces deux aspects sont l'entente et l'affinité. qui correspondent ii la notion de terrain 

commun. En effet, lorsque nous analysons tous les aspects des six entrevues, il est apparent qu'il 

y a entente et affinité dans toutes les entrevues sauf celle de KAY. Nous avons déjà parié au 

Chapitre 3 (Résultats) de la notion d'entente observée dans le cadre de la résolution des bris de 

communication. Dans le cas de REBECCA, il y a entente sur le fait qu'il y a eu une certaine 

incompréhension de même que sur la présence gênante de l'appareil vidéo, mais que, dans 

l'ensemble, la conversation s'est bien deroulée. COMNNE et l'enseignante sont d'accord qu'il y a 

eu certaines incompr6hensions. mais que dans l'ensemble l'échange s'est bien déroule. En cc qui 

concerne les entrevues de LYNN et MARIA, il y a entente sur les besoins : parler lentement pour 

LY NN. trouver les mots de vocabuiaire pour MARIA. Dans le cas de LY NN, il y a égaiement 

entente sur le fait que l'étudiante fait son possible mais ne ressent pas d'anxidt6. Cette notion 

d'entente se dkveloppe dans l'interaction et contribue à la construction de l'échange entre 

interlocutnces. Dans le cas de KAY, l'analyse de l'échange donne nettement l'impression que les 

deux interlocutrices sont rarement sur la même longueur d'onde. 

De même, nous avons observé que l'affinité, que nous associons également au terrain commun 

personnel identifié entre deux participantes, se crée par l'interaction. L'enseignante tkmoigne de 

ce phénomène en entrevue rétrospective dans tous les cas à I'enception de KAY. Étant donné que 

l'enseignante a le rôle d'initiatrice dans l'entrevue, il lui appartient de chercher dans les propos de 

I1&udiante des points communs. Et de toute évidence, c'est ce qu'elle fait. En etablissant des 

points communs, l'enseignante et I'etudiante collaborent P l'atteinte d'un but commun, celui de 

mieux se connaître. Plus elles identifient d'affinités, plus la conversation ressemble A une activite 

conjointe. Ces résultats rappellent ceux de Kalin (1995) qui a montré que les problémes de 

compr6hension sont résolus conjointement, même lorsque deux interlocuteurs sont de culture 

diffdrente. 
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La premiere affinité observee entre I'enseignante et JOANNE, CORINNE et REBECCA (les trois 

meilleures ktudiantes) est la reconnaissance de leur compétence. Elle l'exprime en disant "il y a 

pas de problème de langue (...) je peux passer une journée avec ellesn. Le climat de ces entrevues 

est visiblement détendu - voir dans le cas de REBECCA et CORINNE, le nombre d'indices de 

type sourire ou rire pour l'étudiante et I'enseignante dans les tableaux de fréquences (Annese 6, 

Tableau 1 et Tableau 6). Une seconde indication d'affinité chez l'enseignante est l'admiration 

qu'elle leur témoigne. Elle trouve que JOANNE a une vie bien ordonnée, que CORINNE parle 

plein de langues, que REBECCA fait plein de choses. 

Face à LY NN et MARIA, l'enseignante trouve une premikre affinité qui est l'âge. En effet, ces 

deux participantes sont ii un stade de la vie auquel peut s'identifier l'enseignante. Il est noté 

kgalement que l'interaction (la dimension 'langue' du contexte) fournit encore d'autres occasions 

de créer des affinités. MARIA parle de cours de préretraite et de tai chi. L'enseignante s'identifie 

à la notion de préretraite car son mari a ddjà suivi un tel cours et au tai chi parce que son frère a 

fait un séjour en Chine et lui en a parlé. LYNN est professeure de musique d o n  que la mère de 

l'enseignante l'était aussi. Enfin, ces deux interlocutrices sont d'origine européenne et aiment 

voyager. 

Ces points communs contribuent à faire en sorte que les participantes sont sur la même longueur 

d'onde et que l'échange se deroule bien. Même si un bris de communication sunrient, il est 

possible de le surmonter grâce à une entente et à la ddcouverte de points communs qui engendrent 

une perception commune de la situation. Les propos de Clark (1996) enrichissent notre 

interprétation des données en identifiant une notion de partage de connaissances entre deux 

personnes. Selon Gumperz, les personnes qui EC partagent pas une base de connaissances 

cuitureile commune ne peuvent avoir la même interprétation des indices. Cette interprdtation 

repose sur des inférences à partir d'attentes qui sont ancrées dans des connaissances culturelles. 
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Pour se comprendre, deus interlocuteurs doivent partager des connaissances semblables. La 

notion de terrain commun que propose Clark (1996) pemet de comprendre pourquoi, dans les 

conversations étudiées, la communication peut être réussie malgr6 une asymétrie de 

connaissances et de rôles. Grîce à une collaboration qui s'obsewe au niveau des indices, les 

interlocuteurs amivent à réaliser une consû-uc tion conjointe du message. 

En effet, nous obsenons en esaminant les patterns d'interaction d'indices, un phenornene qui peut 

être qualifié de construction entre les deux interlocutrices dont une est experte et l'autre non. En 

effet, l'élaboration des tableaus d'indices (Annexe 3) donne une représentation de chacune des 

conversations et de son déroulement en n'examinant que les indices produits par l'étudiante et 

I'enseignante. Ces tableaux fournissent une piste pour comprendre comment la contextualisation 

contribue B la construction de I'dchange. En effet, les patterns d'indices déjà mentionnés. nous 

donnent un aperçu de la construction conjointe de tours de parole. Comme nous l'avons 

mentionné plus tôt, une autre étude a déjà fait état de ce phénomene de construction conjointe. 

L'étude de Kalin (1995) s'est penchée sur les séquences de rkparation en suedois et a trouvé que 

les participants collaborent pour résoudre des incompréhensions grâce à des interprktations 

semblables d'indices de contertualisation. Nos r6sultat.s abondent dans le même sens suggkrant 

qu'en français aussi l'interprétation semblable d'indices lors de l'interaction favorise le succès de 

la communication. 

I l  s'agit d'une activite qui se réalise à deux et qui exige la coordination conjointe dans l'utilisation 

de la langue, une proposition dont fait état Clark (19%). La production d'indices par l'étudiante 

est suivie d'une réponse de l'enseignante et vice versa. Dans le cas de bris, nous avons donné de 

nombreux exemples de r~solution de la difficulté @ce à l'interaction. Notamment, l'étudiante 

produit une intonation ascendante avec regard vers l'enseignante qui répond par un oui verbalise 

ou un signe affirmatif de la tête. Dans la rnajontd des cas, il s'agit d'une aide apport6e par 
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l'enseignante qui correspond à la notion de médiation dont nous parlerons dans la prochaine 

section. 

La mediation 

Le concept dtasym&ie, dont il a kté question ci-dessus, est égaiement centrai à la mediaiion. 

Nous le proposons comme complément à celle de terrain commun. Comme nous l'avons ddjà 

constaté au chapitre précédent, lorsque nous examinons le déroulement de l'échange qui émerge B 

la lecture du tableau d'indices, il devient apparent que, dans chacune des conversations, 

If&udiante fait appel à l'enseignante p u r  l'aider ii exprimer sa pensee. L'aide apportée con tribue 

à la réalisation d'un tour de parole, soit celui de IUtudiante. Rappelons que Sacks et al. (1974) ont 

defini un tour de parole comme une unité langagière grammaticalement complète, telle une 

phrase, une proposition ou un énoncé, dont la fin marque pour les interlocutrices un point où le 

transfert de parole peut s'opérer. L'application stricte de cette definition peut signifier que chaque 

fois que l'enseignante intervient, un nouveau tour de parole doit être compté. Dans les tableaus 

d'indices, cependant, il est évident que l'enseignante ne prend pas la parole mais offre plutôt un 

soutien à l'étudiante pour compldter le tour de parole déjà initié. Ces observations suggèrent une 

redéfinition du tour de parole de la façon suivante : la realisation d'une intention de 

communication avec ou sans aide. 

Lorsque nous esaminons les conversations 3 la lumière des propos de Vygotsky (1978), nous 

pouvons mieux comprendre l'importance des attentes et surtout, proposer des pistes pour 

répondre aux questions qui ont surgi quant aux bris de communication. Notamment nous voulons 
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comprendre pourquoi certains bris de communication font l'objet d'une résolution alors que 

d'autres pas. 

L'étude approfondie des bris de communication, à l'aide des tableaux d'indices, lait ressortir 

l'importance du rôle d'aide conjointe qu'apporte l'enseignante et dont il a déjà kte question dans 

l'étude de de Nuchbze ( 1998). Non seulement les deux p h c i  pantes collaborent la construction 

de l'interaction, mais il est également apparent que I'inrerviewde demande l'aide de son 

interlocutrice. Dans toutes les conversations, le pattern d'intonation ascendante avec regard vers 

l'enseignante est suivi d'une aide sous lonne d'un 'oui' verbal ou d'un signe aîfirmatif de la tête. 

Nous constatons que la nature de la relation d'aide et sa contribution au déroulement de l'dchanp 

meritent donc une attention particulière. Cette observation nous incite à réexaminer l'activité de 

conversation telle qu'etudiée dans la perspective de la théorie de I'activite (Vygotsky, 1978). 

Les étudiantes reconnaissent a leur interlocutrice son rôle d'enseignante et lui demandent donc 

son aide par leun indices de contextualisation. Dans certains cas, cette demande est reconnue et 

aisement comblee. Par contre, certains aspects de la situation notamment les attentes, les 

amiéti5s. les affinitds peuvent venir gêner l'activite. II semble que Ifenseignante et l'dtudiante ont 

un rôle B jouer dans la mddiation, la premiere en demeurant à l'écoute, la seconde en sachant 

demander de l'aide. Nos rt5sultats concordent ainsi avec les propositions de de Nucheze (1998) 

selon lesquelles I'intedocuteur natif joue une rôle cri tique dans la construction de sens au niveau 

d'une conversation. 
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Nous avons remarque à plusieurs reprises que les attentes préalables de l'enseignante semblaient 

l'aveugler et influencer son comportement lors de certaines interactions et surtout lors des bris. 

De même, les témoignages des interviewées indiquent que leurs attentes influencent également 

leur comportement et le déroulement de l'interaction. Par contre, nous avons dgalement observé 

certains comportements de l'enseignante qui tkmoignent d'une habileté de repérer les besoins de 

l'etudiante pour y répondre et ainsi reduire son niveau d'anxiétd. notamment dans le cas de 

MARIA. Enfin, les observations iii sittd indiquent que l'utilisation du 'oui' chez l'enseignante en 

repense à l'intonation ascendante ou à la pause est quelque fois problématique. Cet indice est 

tantôt utilise par l'enseignante comme signai de compréhension tantôt comme moyen 

d'encouragement. Cette double utilisation relève des attentes de l'enseignante et semble 

engendrer une certaine confusion chez l'étudiante qui reçoit le 'oui' comme signal de 

compr6hension même quand ce n'est pas le cas. 

De plus, la construction conjointe évidente dans les tours de parole ne peut se réaiiser si les 

participantes n'arrivent pas à se comprendre. Dans le cas de KAY, l'enseignante fait semblant de 

comprendre pour ne la pas décourager, mais il semblerait que ses efforts produisent plutôt l'effet 

contraire. Nous proposons à la iumiere de ces exemples. que le probléme de communication en 

est beaucoup plus un de construction b situ qu'un de connaissances anterieures. Il faudrait 

dorénavant parier d'activité mentale dans laquelle la mkdiation d'origine sociale joue un rôle 

important Cette notion vient enrichir la notion de contextualisation en ajoutant à la théorie de 

Gumperz (1996) qui propose essentiellement que deux personnes doivent posséder des 

connaissances antérieures semblables afin de réussir à communiquer. La mediation ajoute à ce 

concept de départ la notion d'interaction et d'aide en admettant qu'une construction soit possible 
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entre deux personnes qui ont des antdcédents diffkrents et surtout un niveau de compétence 

different. La médiation repose en effet sur une collaboration entre une personne experte qui offre 

un soutien à un apprenant moins expert. Ces notions se marient bien aux concepts de membre et 

de compétence discutés dans le cadre de la présentation de Ifethnom6thodologie. L'activité de 

communication est en effet vue comme une activité qui favorise le dtiveloppement de la 

compétence par l'entremise de l'aide (la mediation) de l'enseignante. Mais cette relation ne 

fonctionne pas toujours. 

Nous avons dkjà établi dans le chapitre precedent que les attentes de I'enseignante 

correspondaient au niveau de classement des étudiantes tandis que celles de l'énidiante relevaient 

davantage d'expdriences antérieures. Nous proposons que les attentes de I'enseignante la 

prédisposent à un comportement d'interaction qui peut cependant être modifié par l'interaction, et 

ce, grâce à certaines affinités créées avec l'étudiante. La construction conjointe dépend de points 

communs établis qui favorisent une forme de médiation de l'activité mentale. 

Dans toutes les interactions, il est clair que le rôle de l'enseignante est primordial dans la reussite 

de la communication. Il ne suffit pas pour l'dtudiante d'avoir un niveau de connaissances mais il 

lui faut dealement avoir une capacité d'interaction. La capacité des dtudiantes et de leur 

enseignante de manipuler des aspects du contexte, qui sont eus-mêmes inter reliés, depend non 

seulement de leurs connaissances antérieures mais surtout de cette compétence interactionnelle 

(Coulon, 1993). Celle-ci leur permet de manipuler les aspects du contexte qui est en train de se 

construire conjointement Dans un processus dynamique, chacun des aspects du contexte 
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interagi t avec les autres. Et l'enseignante, par la mediation, favorise le ddveloppernent de cette 

compétence interxtionnelle. 

Nous avons fait etat plus tôt d'un questionnement suscité par l'observation, d'une conversation à 

l'autre, de diffdrences dans la résolution des bris de communication auxquelles ne repend pas 

;idequatement la théone de Gurnperz (19%) parce qu'elle repose sur une définition restreinte de la 

contextualisation. Aux questions soulevées, nous offrons des pistes de réponses dans les lignes 

qui suivent, en nous fondant plutôt sur la définition plus large proposée par Auer (1997). 

La premikre question posée etait : Comment se fait4 que le pattern d'interaction qui s'observe 

dans l'ensemble de la conversation se trouve bris6 à certains moments? La seconde question : 

"Comment se fait-il que dans certaines conversations. l'enseignante et l'étudiante savent 

s'entendre pour resoudre le bris ou tout au moins savent s'entendre sur le fait que le bris n'est pas 

completement résolu?". 

Si nous esaminons le rôle des indices de contextualisation comme faisant partie des moyens 

utilisds pour réaliser une activitk de communication, il est possible de repondre A ces deux 

questions. À la première, nous proposons que si [es moyens des interlocutrices sont insuffisants 

pour maintenir la conversation, il y a brisure. Ces moyens peuvent inclure, selon la définition que 

donne Auer de la contextualisation, l'ensemble des activités des participantes mobilisés h siliî 

pour réaliser l'activitk de conversation. II faut non seulement tenir compte des attentes prealables 

(connaissance de la situation, connaissance des rôles, connaissance des conventions) sur 

lesquelles s'appuient la reconnaissance et la production d'indices, mais dgalement de moyens 
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comme la recherche de terrain commun et les demandes d'aide. L'analyse des bris nous montre 

en effet que ce qui se passe lors de l'interaction dépasse la production et l'interprétation d'indices 

de contestualisation en fonction de connaissances antérieures. En r6ponse à la seconde 

interrogation soulevée, nous suggérons à la lumière des résultats et des propos theoriques 

prdsentés que les attentes jouent un rôle important dans la maniere dont les aspects du contexte 

sont manipulés. Même si les participantes ont. au sens de Gumperz (1993, une base de 

connaissances culturelles commune qui leur permet de participer à une situation interactive 

familière (une conversation entre enseignante et étudiante), il slav&re que d'autres aspects 

contextuels sont aussi importants. L'observation d'un même pattern d'interaction dans toutes les 

conversations semble indiquer que les étudiantes et leur enseignante savent reconnaître et 

interpréter des indices pertinents, habileté qui correspond à la deusikme composante des 

connaissances culturelles proposee par Gumperz (1995). Cependant, la construction du sens 

exige également de savoir dans le moment même de la conversation créer un terrain commun et 

demander de l'aide. La création du tenain commun se fait au fur et à mesure que les 

interlocutrices dchangent et apprennent à se connaître, ce qui leur permet de découvrir des 

affinitb. Cette création peut être facilit& par la mé.diation, dans la mesure où l'étudiante sait 

demander de l'aide pour construire le sens. Comme nous l'avons vu, un des moyens mobilisés 

pour demander de I'aide est l'intonation ascendante, et c'est un moyen qui réussit dans certains cas 

mais qui, 2 d'autres moments, échoue. 

En réponse à la question de depart, quelles sont la nature et la fonction des indices de 

contestualisation qui contribuent à la réalisation d'un échange verbal en français entre une 

locutrice native et une locutrice non native de francais?, nous constatons que l'intonation 
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ascendante et la pause sont des moyens privilegids par les participantes pour communiquer et que 

la première a une fonction de demande d'aide, la seconde une fonction de reflexion. Ces réponses 

contribuent à rependre à la question de départ qui etait "Comment se développe et évolue 

l'échange verbal entre une locutrice native (Ll) et une locutrice non native (U), en l'occurrence 

une professeure et une étudiante?". En effet, ces indices font partie du processus de 

contentualisation qui favorise une communication dussie, chez les étudiantes lorsqu'elles savent 

I'opérationnaliser. De plus, nous suggérons que ce processus inclut la recherche de temin 

commun, facilitée par la médiation. 
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CONCLUSION 

La présente Ctude a Bmergé de notre expérience d'enseignement du français langue seconde 

auprés d'apprenantes adultes. Comme nous l'avons expliqd dans l'introduction, nous avons 

obsewé chez cette clientèle des difficultés de communication en situations de tous les jours, ce 

qui nous a amenée chercher ce qui distingue les apprenants qui réussissent à communiquer de 

ceux qui n'y parviennent pas. La question posée au départ, soit "Comment se développe et Cvolue 

l'échange verbal entre une locutrice native (Ll) et une locutrice non native (L?), en l'occurrence 

une enseignante et une &tudiante?", a dté précisée suite à une étude pilote. Ainsi, nous l'avons 

reformulée comme suit : "Quelles sont la nature et la fonction des indices de contextuaiisation qui 

contribuent à la réalisation d'un échange verbal en franps entre une locutrice native et une 

locutrice non native de français?". 

Cette question a et6 traitée dans un cadre ethnornéthodolo@que qui favorise une compréhension 

de la contextualisation, c'est-à-dire des moyens mis en œuvre par les participantes pour 

communiquer. Pour répondre en détail à la question reformulde, nous avons élabor6 quatre sous- 

questions auxquelles nous avons répondu grâce à un modele de cueillette de données, qui prévoit 

l'enregistrement sur vidéo d'une activitd de conversation, suivi de s h c e s  de rappel stimule avec 

les participantes. La première sous-question a trait6 des indices saillants A des moments 

specifiques de l'interaction comme des bris d'échange. Dans toutes les conversations, nous wons 

observé deux patterns d'indices, que nous avons d'ailleurs associés à des bris. Il s'agit de 

l'intonation ascendante avec regard vers l'enseignante, suivi d'un oui et de la pause avec regard 

sans contact visuel, kgalement suivie d'un oui. La deusieme sous-question nous a permis de 
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prkciser la fonction de ces indices qui, pour la première, correspond à une demande d'aide et pour 

la seconde, un besoin de réflexion. En outre, nous avons précisé la fonction de ces indices en 

analysant les infdrences des participantes lors de bris, ce qui nous a donné une repense à la 

troisieme sous-question. Nous avons observé que l'étudiante s'attend à ce que I'enseignante l'aide, 

et le lui signale par l'intonation ascendante, et que I'enseignante reconnaît ce besoin, ce qui l'incite 

à utiliser l'encouragement par des indices tels l'affirmation verbale ou non verbale. Enfin, une 

quatrième sous-question a pon6 sur la participation des indices à la construction du sens. Nous 

avons trouv6 que la réaction de l'enseignante en réponse à l'intonation ascendante constitue en fait 

une aide à la construction des tours de parole. De leur côté, la demande d'aide et la r6ponse de 

l'interlocutrice font plutôt partie d'un pattern d'interaction qui contribue à la construction 

conjointe d'un message. 

Nous avons cependant obsewé certains problèmes avec ce pattern d'interaction, notamment, dans 

le cas de bris de communication. En effet, les données ont révélé que dans certaines 

conversations, les interlocutrices savent s'entendre pour rt?soudre ces bris mais dans d'autres cas, 

I'interaction ne réussit pas. Nous avons suggért? que la mkdiation et la notion de tenain commun 

permettaient de compléter l'interprétation des donnees en élargissant la notion de 

contextwiisation. D'abord, il nous est apparu évident que chacune des conversations avait des 

caractéristiques distinctes mais qu'entre elles, il était egaiement possible d'obsemer des patterns 

communs d'interaction. Nous avons conclu que les deux interiocutrices A l'entrevue collaboraient 

à une activitd et que les aspects paralinguistiques Ctaient tri3 pertinents à sa réalisation. Nous 

avons observe un pattern de va et vient, de production d'indices, autant chez l'enseignante que 
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chez If6tudiante, interpr6tés selon l'expérience antérieure. Souvent, le rôle attribué 3 l'enseignante, 

et celui qu'elle adoptait volontiers, etait celui d'aider. 

Les données nous ont cependant poussée à examiner, au-delà des indices, comment 

s'opt5rationnalise la contentuaiisaûon dans la conversation compte tenu que certains aspects ne 

pouvaient être interprétés à l'aide de la théorie de Gurnpen ( 1992). Outre l'indice, l'infdrence et 

les attentes, d'autres aspects de la situation ont paru pertinents p u r  définir comment l'échange se 

réalisait. Nous avons donc ajouté la notion de médiation. une notion qui s'esprirne dans les 

données sous forme d'aide demandée et reçue. Les attentes, l'ansiétt, les affinités, ces 

composantes de l'interaction qui ont émerge des données, sont autant d'aspects de la situation qui 

entrent dans le processus de médiation. De plus, nous avons constate que l'esistence de ternin 

commun entre les participantes contribue à faciliter la coordination de l'interaction verbale. 

Ces deus dernières notions, soit la rnddiation et l'atteinte de temin commun, ajoutent à notre 

compréhension des moyens utilis6s par les participantes pour communiquer. En fait, ces deux 

notions poudent  peut-êire contribuer non seulement au maintien de la convention mais surtout 

à la resolution de bris en favorisant une construction de sens qui passe par les indices de 

contextualisation. Au chapitre d'interpr&ation, nous avons en effet propose qu'en plus de savoir 

reconnaître et interpréter des indices pertinents, la constmction du sens exigerait également, dans 

le moment même de la conversation, de savoir cr6er un terrain commun et demander de l'aide. 

En rdponse à notre question de dépan, nous trouvons donc que l'echange verbal évolue grilce aux 

indices de contextualisation saillants que sont I'intonation ascendante et la pause, suivie d'une 
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rkaction d'encouragement de la part de l'enseignante. Cette interaction d'indices favorise le 

succès de l'echanp s'il y a médiation et atteinte d'un terrain commun. 

Ces résultats pointent vers un enjeu pédagogique auquel nous reviendrons plus tard, soit 

Ilimportance d'apprendre comment interagir dans le moment même de la conversation. 

Cependant les Iimites de la présente recherche, et tout particuherement le nombre restreint de 

participantes (6), a fait de (a recherche un projet esplontoire qui nous a surtout permis de 

comprendre ce qui se passait dans une situation particulière. Ce nombre restreint ne favorise pas 

la ghéralisation. Les fondements ethnomdthodologiques de l'etude justifient cependant 

l'approche prkil6giée par cette ktude, soit i'analyse en profondeur du petit nombre de cas de 

même que l'utilisation de l'enregistrement sur vidCo pour ensuite recueillir les commentaires des 

participantes sur l'espérience vécue. L'avantage de cette strategie de cueillette de données est de 

pouvoir examiner les donnees à multiples reprises afin d'en dkpouiller tous les aspects pertinents 

et de &pondre aus questions de recherche. 

En fait, cet esercice de d6pouillement des données a 4tk réalis6 grâce à une méthode originale 

d'analyse des conversations qui constitue en fait une des deux contributions majeures de l'ktude. 

Comme nous !'avons vu dans le chapitre de méthodologie, l'analyse de conversation et la 

sociolinguistique interactiomelle nous ont donné une methode de transcription textuelle ainsi 

qu'un mode d'analyse qui inclut l'analyse des tours de parole, des séquences et de la négociation. 

Celle-ci ne permettait pas cependant de repérer les indices saillants ni les patterns d'interaction 

d'indices; c'est pourquoi nous y avons fait deux ajouts. D'une part, nous avons créé des figures 

pour representer de façon visuelle la structure des conversations, et plus pariiculièrement, pour 
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montrer Itemplacernent des indices saillants qui correspondent, on l'a vu, à. des bris de 

communication. Ensuite. nous avons inventé un tableau d'indices qui permet à la fois de repérer 

quels indices sont saillants et de visualiser I'intcnction qui se passe à ce niveau. Ce tableau 

favorise une analyse de la production d'indices chez l'étudiante d'une part, et de la repense 

correspondante chez l'enseignante, d'autre pan, et vice versa. Les r6sultats de cet examen nous 

permettent d'identifier des patterns qui illustrent clairement comment se déroule une intenction 

langagière. 

Dans une perspective ethnométhoâoiogique, 1 'analyse d'un petit nombre de cas s'avére très 

efficace même si elle esige beaucoup de temps de la part de la chercheure. Cette analyse nous a 

permis d'étudier en profondeur chacune des conversations pour ensuite les comparer. Une fois 

les indices saillants identifiés, nous avons pu en v6rifier le sens à l'aide d'entrevues rétrospectives 

auprès des participantes. Ces entrevues ont constitué un moyen de triangufation afin de confirmer 

que les impressions de la chercheure correspondent en rkalité à ce que l'étudiante et l'enseignante 

disent avoir vécu. Cette stratégie de cueillette de données, vu le temps qu'elle esige, en aurait 

proscrit l'utilisation avec un grand nombre de participantes. Mais comme nous l'avons montré, 

elle a bien semi nos objectifs. 

Notre seconde contribution dans la présente enide est liée au choix d'adopter un cadre 

ethnom6thododologique pour étudier un échange conversationnel en langue seconde. I l  s'agit 

d'une posture intellectuelle qui est inhabituelle dans les recherches sur l'acquisition d'une langue 

seconde mais qui nous permet de cornpldter les résultats obtenus jusqu'ici quant aux difficult& de 

communication des apprenants. Contrairementh la plupart des études antérieures qui ont 
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privilegié la langue comme unit6 d'analyse, nous avons préféré examiner toutes les composantes 

de la communication en y iniégrant le contexte non pas en tant qu'influence mais comme une 

partie integrante de la situation. En effet, la notion de contextualisation associée à ce cadre nous 

a amenee à analyser les aspects de la communication qui sont souvent oublies, soit la musique 

deniere les mots. La perspective ethnométhodologique (Garfinkel, l%7), complétée par 

l'analyse de conversation et la sociolinguistique interactionnelle. nous incite à esaminer chacune 

des conversations comme une activité de communication contextualisée. Pour revenir Ci notre 

problème de depart, à savoir qu'est-ce qui distingue les apprenants qui rthssissent à communiquer 

dans des situations de tous les jours, de ceux qui n'y parviennent pas, cette application d'un 

nouveau cadre conceptuel dans le domaine de I'acquisition des langues secondes fournit un regard 

très pertinent pour véritablement en cerner les enjeux. 

Nous avons fait allusion dans un paragraphe précédent à l'importance d'apprendre in siru 

comment manipuler les aspects contextuels afin de réussir à communiquer dans une conversation. 

À ce titre, nous espérons que les résultats de la recherche pourront profiter autant aux éducateurs 

qu'aux apprenants dans le domaine de la didactique des langues secondes mais egalernent en 

éducation en général. Au cours de la cueillette de données, nous avons noté une sensibilisation 

chez les participantes B certains aspects de la conteatualisation qu'elles avaient jusque-là ignorés. 

Lorsque interrogées, par exemple, sur le sens d'une pause ou d'une intonation ascendante, elles 

étaient souvent surprises de la question. Au fur et à mesure qu'elles observaient le vide0 de leur 

conversation, elles devenaient de plus en plus conscientes des indices paralinguistiques et de leur 

rôle dans la consmiction de I1t?cchange. II serait donc possible de faire prendre conscience à des 

apprenantes et leur enseignante de ces aspects d'une situation de communication. 11 y a fon à 
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parier que l'apprenant qui réussit B communiquer en situations de tous les jours est celui qui sait 

bien contextualiser ses propos. La tâche de l'enseignante serait de lui donner les outils 

nécessaires pour y arriver. 

Suite à cette dtude, il serait également intéressant de nous pencher sur une nouvelle recherche des 

processus de communication. qui aurait comme point de dbpart les deux pattems d'indices 

saillants identifiés. La pause et l'intonation semblent être au cœur des patterns d'interaction entre 

enseignante et étudiante dans une situation de conversation portant sur les besoins et attentes des 

deux partis. Une prochaine etude pourrait servir à confirmer la pertinence de ces indices, en 

esaminant des conversations entre enseignantes et apprenantes de diverses langues - le français, 

l'anglais et l'espagnol, par cseii~ple. Il s'agirait d'enregistrer des entretiens en salle de classe, puis 

de mener des entrevues rétrospectives alin de comprendre quels moyens sont mis en œuvre pour 

réussir à communiquer dans une situation pédagogique portant sur l'acquisition d'une langue 

seconde. Qui plus est, une telle Ctude nous rapprocherait d'un modèle universel d'enseignement / 

apprentissage centré sur le développement de moyens de communication iiz sitr. 

Une autre avenue possible pour coniïrmer la pertinence d'indices de contextualisation releves ici, 

serait d'en examiner l'utilisation en fcançais seulement dans diverses situations de conversation 

entre locuteur natif et non natif. Par exemple, il serait possible d'étudier des conversations entre 

amis dans un cadre infonnel ou entre collègues en milieu de travail alin de mieux comprendre le 

rôle de la situation dans la production d'indices. 
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II reste encore beaucoup de questions à explorer quant aux processus de communication 

d'apprenants du français langue seconde. Nous espérons avoir ouvert une porte vers de nouvelles 

recherches dont les résultats pourront aider les enseignants ii mieux outiller leurs charges pour la 

communication de tous les jours. 
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Annexe 1 : 

Fiche générale de renseignements pour les étudiantes 
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Fiche générale de renseignements pour les pa%cipants 

Nom: Prénom(s) : 

Langue maternelle: A utre(s) langue(s): 

Pays d'origine: 

Quelle sorte d'études avez-vous faites? 

Quelle est votre espérience dans le monde du travail? 

Qu'aimez-vous faire pendant vos temps de loisir? 

Dans quelle(s) situations avez-vous l'occasion de parler français? 

Pourquoi voulez-vous apprendre le français? 

Quels sont vos objectifs pour ce cours? 

Quels sont vos objectifs à long terme? 
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Annexe 2 : 

Exemple de tableau d'indices : la conversation avec Maria 
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l'ordinateur? 
l'ordinateur oui1 sourire ci pcnctie geste de la main droite 

lr fête v I'clrriZre 
regard 
v 
le bas 
repircl 
v 
le luirit 
regard v I'ens. l'index gauche v la poitrine 
I t  

II 

sourlre 

oui de la tête 

oui de la tête 
geste des 2 mains traçant une 
boîte 
2 mains pointant v la droite 

oui de la tête 

quatorze ans? .. v ens. 
11 quatorze ans/ oui de la tête 

oui de la tête 
main droite r-amenée v le corps 

regard v. lmrt 
regard v. I'ens. 
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Annexe 3 : 

Tableaux comparatifs des attentes et impressions de l'enseignante et de I'étudiante 
pour la conveisation de Mana 
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MA RIA attentes ct impressions 

Rdtrospcctive lcrwtobrc 1997 MARIA 

RETROGE 
E: Uh I'm always not sure that I'm not making mysclf clcar 

E: Uh il's difficult to for me ta iülk to somcbody in French 

E: bewusc 1 kc l l  don7 have cnoughcontrol ol'thc Iünguügc and 

RETRO 1 P 
Frtcc à MARIA ics attentes ktiiicnt comment?) 

C'cst ires moycn tr&s moyen mais enfin clle est de bonne 
votontd hein 

Oui mais déj8 au moment dc îiiire l'cntrcvuc tu avais quand 
mCmc fixe des attentes?) 

Oui niais jc les connaissais dCjà un pcu hein 

Au bout des trois prcmiércs heures j'avais quand même repéré 
ccrlüincs choses 

Et on a conimenc6 le mardi 

Et elle a dll passer le mercredi donc j'üvais cu d6jA neuf heures 

RETROSP 
(1: Okiy et t'as l'impression qu'clle va jusqu'au bout dc ce 

qu'elle veut dire?) 

P: Euh j 'ai 1 'impression qu'cllc doit manquer de vocabulriirc 

D.A. Ducharme 
1 1/5/99 



enough vociibulüry to makc myself clear to somebody so yes 
I'm always in doubt that 1 haven't madc myself clear 

RETR07E 
(1: Okiy so für you look vcry cornhrtablc with thüt topic) 

E: Hmhm 

E: Yeah 

RETRO M E  
Your rcsponses are coming very quickly so i t  looks like you're 
proccssing vcry wcll what shc's saying 

( ) A lot of whut my problcrn is ioo thai 1 gct reiilly really 
nervous having io spciik Frcnçh 

Uh and once 1 p t  over and 1 'm comfortüble speaking in 
French with somebody it's casier 

Once 1 a n  over get over thiit initial hump or whatevcr i t  is ii's 
more corn forla blc 

It's vcry difficult likc J have Frcnch relatives 

Ii's very difficult to talk to thcm in French uh ihcy don't have 
thc paticncc so 1 'm constantly ncntous 

Hmhm okay so thcn üt lhis point in the interview?) 

RETROoP 
P: Mais MARIA c'est vrai qu'elle a un débit un peu haché 

P: Qui rcssort presque plus à I 'ciiregis trement que dans la classe 

1 D'accord 

P: Et cîfcctivement c'est pas toujours trbs nct 



E: I'vc bcen I'm üt eüsc now with hcr trilking 1 don't 1 don't have 
like 1 have to prove myself anymore 

(1: Okay So now..) 

E: Ii's erisicr 

RETRO 18E 
(1: I t  looks likc you'rc rcally siniggling h m )  

E: 1 'm seürching for the words 1 tnow whai i t  is in English I just 
didn't have the words in French to say whai 1 wüntcd to say 

E: Ycnh 

E: Ycah 

RETR02OE 

E: Yeah 

(1: You know she's irying 10 hclp right?) 

E: Yeah and it's just even now 1 don't rccognize the words she's 

RETRO2 1 E 
(1: Arc you saiisfied now l )  
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E: 1 'm satisficd that it's not I know i t's not cxactl y what I wvanted 
to say but i t  was close 

E: Bccüusc wc Iiavc she hils süid in clas it's likc words WC had 
used she's going no that's québécois French 11's not French 

E: So 1 knew she would understand what 1 was saying 

( ) how did you feel about the interview as a whole?) 

1 found i t  wcnt a lot bcttcr chan 1 ihoughi [rire) i t  wÿs gonna go 
Uhu what did you expect?) 

Euh I thought 1 would have û lot more 1 would bc ü lot more 
nervous and 1 tend to get nervous everything just disüpprs 
oui of my head it's gone 

Like the other düy we had ü test in class and it w u  likc 
everyihing was just gone lrire] okay where did i t  go uhni i t's 
nlmost like 1 have t o  if I can make myself d m  down and pull 
hck from the siiuütion 

Uhm and find the confidence thüt ycs you know this you cün 
do i t  

I: ( )ns-tu I'imprcssion qu'cllc cst à l'aise 

P: Je pensc qu'elle est pas trop à I'ûise à cause de son français et 
de la c a m h  je pense mais en classe elle parle un peu comme 
ça quand même hein 

P: oui oui oui 18 clle est rtssc;~ saccadée 

RETRO l7P 
Alors ton impression gdnérale de MARIA et son entrevue avec 
toi) 

Je pense qu'cllc a compris clle avait de la difficult6 à 
s'exprimer 

parce qu'elle manque un peu de vocabulaire mais il faut aussi 
penser que ces gens qui viennent là c'était donc la deux ou 
troisi&me fois qu'ils avaient du fmnçais n'avaient pas parlé 
franpis depuis un moment 

Je pensc donc il  fallait retrouver les mois retrouver le rythme 
dc la phrase 

Et ça ça pu jouer aussi Iü seule qui doit continuer ii parler 
Imnçais c'est JOANNE je pense parce quc j 'ai oubli6 de lui  
dcmandcr depuis combien de tcmps elle est rentrdc du 
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Ycüh and lilic the oihcr girls in the class too ihc oihcr women 
in the clüss ii's casier whcn you know you're noi the only one 
siruggli ng 

1 found likc uhm with my brother-in-law and sistcr-in-law 
espccially bccause thcy 'rc so French uhrn you don't have the 
right to sîrugglc to 1cai.n i t  

Eithcr you don7 or you do ttiere's no grcy arcü 

in between so 1 find it very difficult to hl k io ihem uhm and 
even my hushnd 1 a n ' t  1 don'i s p k  French to my husbünd 
since I've been in the course 

Becüuse he docsn't they don't have the patience io enplüin 
why they'rc saying i t  ihat way it's ihis is the way il is well 
why if 1 wüni to know what I'm saying 1 nccd io know why 

But in ihis interview you fclt i l  was okay to struggk?) 

Yeah i t  wns ihcrc was no pressure to ôc pcifeci 

It wm okay to stniggle a little i t  was okay leürn 

Vietnam mais Vietnam ça parlc français hein 

(1: Oui c'est vrai et ellc répondais à tes attentes MARIA) 

P: Oui MARIA oui oui oui je savais que ça serait comme ça 

P: Donc si tu vcus dans I'cnscmblc Fa rfpondait bicn il ce quc je 
pcnsiiis j'i'üvais dit d'üillcurs REBECCA cc sera meilleur euh 
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Annexe 4 : 

Exemple de tableau comparatif du comportement général et de son interprétation par 
l'enseignante et l'étudiante pour la conversation de Maria 
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Rdtrospcctivc lcr octobre 1997 MARIA 

REXRO 1 E 
(1: Okay it  sccmed like you wcrc struggling a little bit at the 

beginning and thcn it began to go bciter okûy right there 
you're repeuting what shc s i d  what's happening?) 

E: Uh it was for me to undcrstand whüt shc w u  asking n ~ e  

E: by rcpeaiing ii 1 uhm uh 1 could undcrstand by saying it I could 
understand what she was saying but ii also gave mc a chancc 
to think of what 1 wüs gohg to answcr 

Y ou're rcally struggling thcrc) 

Ycah 

I'm trying 10 Cind the words in French to cxpress whüi 1 
wünied to süy 

1 wantcd to Say thüt il w u  a clüss to work in but the instrucior 
didn't iake control of the class she büsically everybody would 
corne in therc and she'd say oküy this is this is whüt wc're 
doing tonight and evcrybody kind or (worked therc) al1 night 
and did i t 

Rd tros pcciivc prof. 

- - 

REïR02P 
(1: Pourquoi tu penses qu'elle euh qu'elle répète?) 

P: Parce qu'il Püui que 1ü question elle la comprenne alors c'est 
un truc de compr6hension 

RETR03P 
P: Je pense qu'elle a compris mais clle rkpèle mal elle dit c'csi 

Sonncl don c'&ait inSormcl et ça devail être ça mais elle elle 
est quelqu'un qui va au bout de ses idées 

P: Et tant pis si je la coupe elle les reprendra elle là à mon avis 
elle a dbjjà elle o au moins elle a au moins 50 uns hein cette 
femme 

RFrR04P 
(1: Tu avais compris là?) 

P: Non mais j 'ai fii t cornine si j'üvais compris je 1 'encourage 19 

[ I :  Oui okuy. Et müinienüni tu sais ce qu'elle disait?) 

P: Non 
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E: Sa thcrc wns no uh structure to i t i t was a wastc of linle 
basicül ly 

(1: Okay and is she understanding whüt you'rc süying you gct a 
scnse thüt shc's understanding as this?) 

E: I thought shc wüs ycah [rire] 

RETRQ3E 
(1: Okay is is the message gctting through?) 

E: At the tirne 1 thought it wüs but now I'm not surc 'cause she's 
asking mc questions so I must have k e n  making mysclf clear 
as to  whüt 1 wmtcd to say 

E: Yeüh okay 

RETR04E 
E: 1 probably didn't say  informcl somctimes my I çün bc ihinking 

one thing one thc right word but i t's not neccssaril y gonna 
comc out that wüy [rire] 

E: So that that therc is probably what happencd 1 jus1 didn't say 
inlormcl 

(1: Okay but if I undcrstiind you corrcctly you hüd ü fecling ihai 
you wcrc undcrsianding cüch 0 t h  now) 

E: Hmhm 

E 1 ihoughi so ycüh 
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RETROoE 
E: Uh I 'm ülways not surc that 1 'm not making mysclf clcür 

E: But ai the lime 1 thoughi 1 Iiüd (rirc] 

RFrROtJE 
1: It's likcaqucstion thatyou'rcüskinghcr 'd 

retrnik l ' w h y? 

E: Uh okay that 1 know beçüusc somc somc of the Frcnch pcoplc 
1 have spkc to ovcr the phonc cülking about thcsc L:(iurscs 
hüve said rciriiic and oihcr oncs say prd pré-rctraitc 

E: So it's hürd to know which word i t  is reülly is suppscd to bc 

(1: Okay and w hüt arc you w hüt arc you looking Ior l'rom (your 
teüchcr) üt this point?) 

E: Probably which one it  was 

RETR09E 
(1: Okay she repcats it docs ihüt help?) 

E: Ycah 1 took it  thüt thüt was thc corrcct word hr whüt I wus 
trying to say 

(1: you rcpcütcd i t  agüin) 

E: Yeuh 

Oui alors 13. ça c'est quelque chose que je connaissais parcc 
que François m'a dit qu'il en ü suivi un ddja de cours ça existe 
pas en Frdncc ici bon les pré-rctraii6s on leur h i t  des cours 

Pour Ics prdparcr B lii retraite 

Alors quand cllc ni'cn a par16 en me disant que son mari faisait 
ça jc savüis dc quoi clle pürlai t autrcmcnt j'üurüis CU l'air 
BtonnCc puce que je savüis pas du tout moi je connaissais pas 

Mais c'est vrai que quand ellc parle oui clle nous en ii pürlb 
aprh il a une pcti tc cntrcprisc ct ellc lui sert de sccrétairc 

Oui oui oui ln jc comprenais 

RETRO(iP 
(1: Tu lui rcformules hein) 

P: Oui <;a c'est un tique de prof 

P: Pour être sDrc que le la convcrsaiion enfin Ic message passe 
bien entre le prof et I'dlbvc 

P: Euh quand jc sais jc douic je rkpéte 

P: Donc c'est B lui d'me dire si c'est bicn j'üi bicn compris 

(1: Tu le Ibis là mais iu le fais püs toujours) 
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(1: So does that does that hclp you when she does thüt?) 

E: Yes yeah uhm it's a confirmation that she's understood what 1 
was trying to Say 

E: Yeah 

E: I'm making myscll' undcrstood yeah 

E: I 'd ncvcr hcürd the other word beforc 

E: I didn'i have a duc whüt it was 

E: Ycah 

E: Yeah I'd nevcr hcürd the word 1 still don't know whüt it was 

E: Okiy shc used it today too I almost iiskcd her whüi i t was [rire] 
thcn i t  düwned on me 

E: Yeah 1 tnow she's when shc süid thüi it was likc uh ohy 
what is this and then when 1 rciili when shc said orthcrteirr 1 
rigured okay I know [rire1 I know somcthing about this 

RETRO 14E 
(1: Okay when you'rc süying thüt arc you looking for help from 

her?) 

P: Euh elle avait pas compris l'informatique le mot inlormatiquc 
donc j'ai reformult5 sur ordiniiteur 

P: Oui tout dc suite elle a compris la 

RETROSP 
P: J'ai je rentre pas plus h l'avant dans la question parce que ça 

y'a quelque chose qui me depasse qui me dtrange là. Elle a 
donc appris toute seule en suivant un cours 

P: Alors la y'a quelque chose que je ne comprends pas très bien 
mais si je rentre dans les dkciiils elle va pas comprendre 

P: Donc je Iüissc tomber ct c'est pas le propos du cours de 
I 'cntrevuc 

P: Bon pi j 'ai pas trop compris 
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RETRO15E 

E: Secms likc ii but 1 don't I don't rcmcmbcr looking for 
something 

E: Müybc io sce iîshe understood whüt 1 w u  siiying 

(1: Hmhm and whcn shc rephrasd it?) 

E: 1 t was like okay shc's undcrstood whai 1 was saying 

RETR017E 
(1: See there you iisked hcr lix help right?) 

E: Hmhm 

(1: And shc correctcd you you repeated the correction‘?) 

E: Hrnhni 

E: To me that's ( ) 1 lcarn this way 1 Icarn if 1 repeal ii 
RFrROl8E 
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RETR09P 
(1: Elle comprcnd [rés bien là hein) 

P: Oui oui elle comprend bien mais c'est pour s'exprimer qu'elle 
a plus de mal MD 

P: Oui j'ai pas changé Ih j'üi pris ralenti oui 

RETROlOP 
P: Oui elle dcnlande Ih 

P: Oui 

(1: Oui et cn tc disant 'des arts mitrtials?' elle cherche) 

P: Oui alors jc lui envoie mürtiüiix mais ça je  sais ce que c'est les 
arls martiaux 



E: I'm seürching Ior ihc words 1 know what ii is in English 1 just 
didn't have the words in French to süy what 1 wanted to say 

(1: Which was what?) 

E: Uhm for the circulation in thc M y  the heülth of the body 

(1: Y ou're gciting really frustr-iled?) 

E: Yeah 

RETRO l9E 
(1: Okay now she's trying to help you 'cause shc's rccognized 

that you're rcally you rcally wcrc struggling ) 

E: ycüh 

(1: She asks you a question and i t  looks likc you don't understand 
thc question this is a particularly difficult scqucncc for you 1 
think) 

E: Ycah 

(1: Y ou know shc's irying io help right?) 

E: Ycah and it's just cvcn now 1 don't recognize the words she's 

RETRO2 1 E 
(1: Arc you süiisfied now?) 

P: Oui oui et puis hi chi jc connais cn rdalité 

RETRO 1 1 P 
P: Uj'üi ralcnti Ic ddbitoui 

[I:  Pourquoi la question ici?) 

P: Pourquoi jc pose la? 

P: Pürcc qu'il me semble c'est ça le Tai Chi 

(1: Oui et tu sens qu'elle a besoin d'aide?) 

P: Oui enfin il me semble 

P: C'cst moi qui donne une explicütion c'est là où on leur fait 
faire des marches 

P: Non non elle I 'a pas compris inoi lorsque j 'ai dit dans le 
bureau elle a pas compris 

RETRO12P 
(1: Elle te le dit qu'elle comprend pas hein) 

P: Oui oui clle Ic dit 

RETROI3P 
P: Je suvais du Tai Chi 

P: Mon TrEre est allé en Chine et il m'a dit qu'il les voyai t faire 
dans la nic [rire] 
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RETR024E 

E: Uhm 1 was trying to say thai i t  wüsn't uhm it's no1 the same 
Frcnch like euh thcre are lots of words thui my sistcr-in-lüw 
uses that she had süid it's not a Frcnch word Uhm she has a 
differcnt pronunciütion Tor things 

E: then her uhm some of them 1 know thcy'rc the same word but 
ihey'rc not meant the same like 

E: 1 didn't wanl to euh say thüt one wüs wrong and ihc other one 
was nght [rire] 

E: Just ihey'rc dilfcrcnt 

E: Well no she hûs she in the class she has spoken said ihat how 
the French in Quebec is so differcnt from hers 

E: And 1 knew if 1 said i t  was more Quebec she would understand 
w hat 1 was trying io say 

E: Becausc we have she has said in class it's like words we had 
used she's going no that's québécois French il's not French 

E: So 1 knew she would understand w hat I was saying 

P: Oui finalement je la comprends j'ai parfois du mal hein là la je 
la comprenais 

P: Je pense qu'elle a compris elle avait de la difficulté à 
s'exprimer 





Annexe 5 : 

Bris de communication pour la conversation de Maria et tableaux comparatifs des 
interprétations de l'enseignante et de l'étudiante 
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P-k sport euh (RETROZOE) (RETROI2P) 
(geste âe 2 bms inrlhnt le t d  chi) 
(sourire) 

26E-OUI c ' e t  .. 
( i d e  les gestes de l'enseigrtntrle) 

P-c 'est $a? 
(soiuùe) 
( r~û~~ces  gestes coritinuerrb- 

P-on canalise I'incrgle? 
(2 nrainî pointent vers h droile) 

EouV/ 
(oui de la têîc) 
( m i n  droilc pointe v. l'cm.) 

P-c'cst ça? 

E-ou~// 
(oui de la têle) 

27P-ah oui jc savais pas// (HEI'K02 1 E) (HEI'HO 131') 
(regarde sa feuille) 
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Annexe 6 : 

Tableaux de fréquences des indices produits par I'intervieweure et l'interviewée dans 
chacune des conversations 

D.A. Ducharme 
1 1/5/99 









Annexe 7 : 

Transcription textuelle de la conversation de Maria 
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P- 
(oui de la rêle) 

P-y avait pas de struciurel 
(geste de In gaïrclie <i I'horizo~rale- 

E- =oui 
(oui de la têle) 
(poirjfe v. I'et~s. 
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5P-c%lait pu:: ires siructurd le cours/ c'diüit informel? 
(2 ~trniris 4 ln verticnie) (les 2 m i t ~ s  oitvrnnr) 

6E-ouil.. c'est formel/.. c'est:: juste pour un parler,.. (RETR03E) (RETRCME) (RETR03P) 
( m i  de la rête - - - - - - -) (regard à côtd- --) (regard v. l'et~s.) 

(~es~icrilatiori des 2 ~ n a i w )  

P-u hum// 
(oui de ln fête) 
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E-dans:: le bu- bureau?.. 
(coup d'oeil (reg. v. 
v. le hm! )  Pe~is.) 
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P- prd- rcirüiicl 
(oui de la tête) 

P-oh! 
(orri de In tête) 

9P-il a un bureau alors de prQxamtion à 1ü .. rctrüite p u r  les gens du gouvcrnemenil 

1 OE-oui// 
(oui de la tête) 

1 1 P-oh ckst bien//.. (REI'ROEE) (RETRMP)  ei vous pürlcz d'autres langues que I'anglüis? 
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P-c'est ça'? 

E-oui// 
(orri de In tête) 

27P-ah oui je savais pas// (RETRO2 1 E) (RETRO I W )  
(regarde scc /eitille) 

38E-ouil.. avec ina îkmillcl.. ah:: .. ont touic.. n u  h i l l e  ont touies,.. bilingues?.. 
(regard v. 1'eris.- ----) (regard W .  le lluirt) (regard vers 1 'errs.----- ---  ------------  1 

P-sont tous bilingues, oui/ 
(oui de la rête) 

E-oui1 ah . . (RETR022E) (RETROI4P) ma bcllc socur es1 .. Srùncophone?.. 
(regard vers l'tcrw..) 

E-mais de.. francophone mais .. dc QJbec//.. 
(regard v. (regard v. l 'ew--- - - - - - - - - - - - - - - -  ) 
le harit) (geste de ln wairi 

gnrrche vers la gnrrclie) 

E-uhm ..c'est plus diCricile pour parle.. à cllc, .. 
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E- (RETROZSE) (RETROl7P) 
(oiti de In fête) 
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(Participant's Copy) 
Septeniber 22, 1997 

Dear Student: 

1 am writing to inquire whether p u  would be willing to participate in a research study on the interaction 
between first and second laquage speakers. The research is part of a Ph.D. thesis at the Faculty of 
Education of the University of Ottawa. [t ahus to better uiiclerstand how to proiiiote the candidate's best 
perfomance in an oral French speaking exchange between two speakers. in this case your teacher and 
yomelf. The resulis of the study should help teacl~ers mû inierviewws belter prepe for activilies such 
as vral proficier~y evalutioiw: as c d  as regular eveqclay s p k i ~ i g  excliaiiges. 

Participants will bc uskcd: 

1)  to agee to have their oral Jjapostic iiitrrviçw recordrd oii videotape; 

2) to take part in a secorid iniert iew witli the rewrcher, at an ageed upon lime, to viewttie rewrctirig ulCl 

discuss certain features of their interaction with their teacher. 

These activities will take place on two occasions: the first meeting will be held at the \Voodroffe Campus 
of Algonquin CoUege iri Ottawa durinp the first w e k  or p u r  French course ( p u r  interview woulcl La 
videotaped); the secoml inatiiig cvill be arrasiged at yow convenience preferably cvithin a week of the date 
of îaping. This second ineeting will give you ai opportunity to discuss st-rengths and ~eaknesses in ) o u  
interview for future improvement. In retum far p u r  papicipation in this project, you uill recesvc: 
- .A swimary of the findings 
- A diagnostic assessrnent of your speaking proficiency in French and. if p u  wisii. during the second 

interview, advice on i i w  io iinprove your p r f ~ i a n c t :  in ail oral proficiency intetview. 

Your invoIvement in the research will be strictly confidential. In analyzing and reprting the results of the 
study, your identity will be concealed by a pseudaigm. Tliis resucli has k e n  apl>rovd by tir Faculty of 
Education Hurnan Reswch Elhics Cornmiilet: (EDHREC). 

Your participation in tliis research iviil be p a U y  appreciated. Couid p u  h d i y  coinpleit: the atlaclwl 
forin Y& xtuin it to me. 

Thank you for i;iking the tinie io rrüd lhis letter. Rease feel free to contact me for further information al  
the telephone nuniber ghen klow. 



(Participant's Copy) 
CONSENT FORNI (STUDENTS) 

-OF .An Exploration of Contextuaiization Cues during a French as a Second 
LanLguage Diagos tic Interview 

-: ihphne A. Ducharme, 28 Douglas Xve, Ottawa Telephone # 7-18-0735 
SvPEXVTSOi?: Roger Bernard, Ph.D., Faculty of Education. University of Ottawa 

Whenever a research project is undertaken with human participants, the written consent of the participants 
must be obtained This does not imply, of course. that the project in question necessanly involves a risk. In 
view of the respect ocved the participants. the University of Ottawa and the research funding apncies have 
made ihis type of agreement mandatory 

Punx>%: The purpose of this study is to gain a better understanding of the interaction between a participant 
and an interviewer in a diagnostic langwge interview. Specifically, ive are interested in esamining the role 
of this interaction in promoting effective construction of a message. Althouph several studies have esamined 
the use of rules by Iearners, litde is known about how Iearners constmct a message through an interaction 
with another speaker. By gaining a better understanding of the function and role of the interaction between 
participants and the interviewer, ive may be able to promote the best performance of candidates in speaking 
a second language in a real-iife setting. 

As part of your French course. your teacher has agreed to engage in a diagnostic procedure with volunteer 
students from her class. Your teacher will be interviewing her students in order to evaluate !Jleir ne& and 
expectations for the course. Students who consent to participate in our study will have their interview 
recorded on video and audio-tape in order to facilitate subsequent analysis of the interaction. This interview 
will be conducted after the students have fiiled out an information form for their teacher, \sahich will dso 
become part of the researcher's datri. 

If you are willing to be a participant in this study, you will be asked to agree that your oral interview be 
recorded on v ideo and audio-tape. so that we may subsequenti y examine the interaction between you (the 
participant) and your teacher. This oral interview will 1s t  approxirnately 15 to 20 minutes and wiil take 
place in a classrmm at Xlgonquin College. Y ou will also be asked to participate in one subseqwnt 
interview session, which \vil1 last approxirnately one hour and will be recorded on audutape. The purpose 
of this interview will be to view the vidmrecording and to discuss the interaction seen between you and the 
interviewer. You will be asked questions about difficulties encountered and help received from the 
interviewer. if you do not want to answer any questions )ou may refuse to do so, and you can stop the 
interview at any time. If you decide not to panicipate in the second inteniew, Four presence will not be 
noted in any fieldnotes or final report and the videotape will be destroyed 

In keeping with our concem to protect participants' confidentiality and anonqmity. several measures have 
been put in place. The interviews will be tranrribed into printed form and o u r  name rvill not be on the 
transcription, assaciated with the study. or on any publication resulting from this research. In addition, when 
direct quotes or paraphrasing is used, tïctitious names \vil1 consistently be w d .  

This research has k e n  approved by the Faculty of Education Hurnan Ethics Cornmittee (EDHREC). 
Enquiries or any questions dealing with ethical conduct of this research can be addressed to the Chair of the 
EDHREC at the Facuity of Education. University of Ottawa. 
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(Researc her 's Copy) 

CONSENT 

Tm.-: An Exploration of Contextualization Cues during a French as a Second 
Language Diagnostic Interview 

I , hereby consent to 
(print name) 

participate in the above-named study. My Vcipation is voluntary and 1 understand that rny participation has 
no effect on my course outcorne. Sone of the infonnation gathered will appear in any schooi records, and al1 
information will be seen only by the reserirchers involved in this study and will be used solely for research 
P'wofj=- 

1 understand that my oral interview will be recorded on video and audietape. to be used oniy if I participate in a 
subsequent interview with the researcher. 

I understand that the information form filled out for my tacher prior to the interview will become part of the 
researcher's database. to be used on1 y if I participate in a subseqlaent interview with the researcher. 

I understand that 1 may participate in an individual interview session lasting approximately one hour. which will 
be audio-iaped and will take place at an ageed-upon location. 

1 undentaod that 1 am participaihg in this project anonymously, that my name will not be associateci with this 
project in any way and that 1 may withdraw from the study at any time without penalty. 

1 have been given an opportunity to ask any questions regardhg the research and these questions have been 
answered to my satisfaction. There are two copies of the consent Corn, one which I may keep. 

----*---*C----*---------I------_-----_--L----d----*--C--- 

Signature of Researcher Date 
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FOR4,fLJL4IRE DE CONSESTEhlENT (PROFESSEURE) 

-1 Étude exploratoire des indices de cootextualisation dans le cadre d'une entrevue 
diagnostique en f'ais langue seconde 

-: Daphne .A. Ducharme, 28, avenue Douglas, Ottatva, K 1x1 1G2 
Téldphone 7#û735 

D1W.CIX.X DE THDE: Roger Bernard. PhD.. Faculte GCducation. Universite d'Ottawa 

Les recherches avec des sujets humains requierent le consentement écrit des penonnes participant l'dtuâe. 
Cela ne veut pas dire, bien entendu. que le projet dont il est question ici comporte necessairement un risque. En 
raison du respect auquel ont droit les personnes impliquées, l't'niversité d0ttau.a et les organismes de 
subvention & la recherche ont rendu obligatoire ce type d'accord. 

Qbjecif: L'objectif de cette étude est d'arriver LI mieux comprendre le processus de constniction d'un message 
lors d'me interaction entre interviewk(e) et intervieweur(e) dans le conteBe d'une entrevue diagnostique en 
langue seconde. Plus prbcisérnent, nous nous intéressons à dtudier le rôle de cette interaction, du point de vue 
de l'interviewe(e) g in  de promouvoir chez celui-ci ou celle-ci une construction efficace du message. Un bon 
nombre de recherches se sont penchdes sur l'application de regles par les locuteur(e)s d'une langue seconde. 
cependant nous comprenons très mal le processus d'interaction entre locuteurs en situation delle. Cette étude 
vise une meilleure compréhension du processus de construction d'un message chez les locuteurs de langue 
seconde. d m  le contexte d'une entrevue diagnostique. II est espérd qu'une meilleure compr6hension de la 
fonction et du rôle de l'interaction entre le locuteur d'une langue seconde et 1' interv ieweur(e). permettra de 
promouvoir la meilleure performance chez des candidat(e)s d'une enlrev ue de com@tence o d e  en langue 
seconde. 

En tant que professeur au Collège .Ugonquin. vous avez été engagdie) pour enseigner le français langue 
seconde A d a  apprenants adultes. Nous vous invitons en début de cours a participer à un dkpistage des besoins 
et attentes de vos dtudiant(e)s sous forme d'entrevue diaewstique. Cette entrevue. conform4ment au protocole 
etabli. serait enregistree sur bande viddo et sur bande audio. moyennant le consentement des participants. 
L'enregisirement sur bandes vidéo et audio permettra de mieux examiner le comportement des candidat(e)s. 
Une fois l'entrevue terminée. les locuteur(e)s de langue seconde (ayant consenti B participer à la recherche) 
seront invité(e)s a rencontrer la chercheure afin de discuter de leur performance en visionnant la ban& vidéo. 
Bien que la recherche mise principalement sur l'observation de la construction du message chez les locuteur(e)s 
que vous interviewerez. votre consentement est 6gaialement requis. 

Si vous consentez à participer à cette ehide. on vous demandera d'accepter que les entrevues que vous mherez 
soient enregistrées sur bandes viddo et audio. alin que nous puissions par la suite examiner l'interaction entre 
vous I'intervieweur(e) et i'interviewé(e). Ces entrevues seront d'une durée d'environ 15 à 20 minutes et auront 
lieu dans une piéce du Collège Algonquin. Nous vous demanderons édement  de participer, à une date 
ult&ieure. à une entrevue rdtrospective avec la chercheure afin de v i s i o ~ e r  le v i c h  et discuter de la 
performance de chacun de vos étudiants pour miem comprendre leun besoins. 

M n  de protéger la c0~dentialit6 et l'anonymat des pdcipanis. certaines mesures ont été prises. Les 
entrevues seront transcrites et votre nom ne sera pas inscrit sur les cassettes audio et vidéo. ni sur les textes 
transcrits, lies à i'étude, ni sur toute publication qui pourrail décoder de cette recherche. De plus. lors de 
l'utilisation de citations, un nom fictif sera employ6. 

Cette recherche a et6 approuvée par le ComitC unit.ersitaire de dkontologie de la recherche sur des ê ~ e s  
humains (CLDREH). Pour tout renseignement ou toute plainte concernant la conduite ethique du pmjet de 
recherche, veuillez vous adresser au secrétariat du Comitt? universitaire de &ontologie de la recherche sur des 
êtres humains (CL'DREH), Faculté d'&iucation. Université d'Ottawa. 
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