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	Internet dans la classe de français langue étrangère
	


Exploitation des situations et intentions communicatives
  

De la théorie à la pratique : Comment faire parler ses élèves en classe de FLE 
Il est toujours difficile de réussir à faire parler ses élèves en classe. Dans le cadre scolaire, collège ou lycée, le français étant une matière parmi d'autres, parfois placée en début de matinée, parfois juste avant la récréation, parfois avant un cours de maths et après un cours d'éducation physique et sportive, quand ce n'est pas en fin d'après-midi ... on a souvent du mal à ramener ses élèves à un contexte de "bain linguistique" en langue étrangère. 

Alors que nous ne pouvons rien (ou pas beaucoup) contre ce genre de circonstances, tant qu'on n'imaginera pour les langues étrangères un emploi du temps différent des autres matières ... nous pouvons par contre essayer de faire de notre mieux pour que nos élèves trouvent du côté du prof un maximum d'encouragement à s'exprimer en langue étrangère. 

Voici quelques trucs, que nous connaissons tous mais que nous n'appliquons pas toujours strictement :

* Dresser dès le cours élémentaire une liste de questions et d'expressions qui reviennent tout le temps en classe : Autrement dit, la liste de consignes et de phrases que les élèves vont employer systématiquement pour s'adresser au professeur, et celles que le prof emploie pour s'adresser aux élèves.

Il est essentiel de leur faire comprendre qu'ils peuvent s'adresser au prof en français tout le temps dès le premier jour de classe, à l'aide des questions magiques.

Les questions magiques
Comment on dit "X" en français ?
Comment dit-on " X " en français ?
Comment peut-on dire "X" en français ?
Pour dire " X" en français ?
[où "X" serait n'importe quel mot ou expression que l'élève ne connaît pas encore et dont il a besoin pour s'exprimer]


Qu'est-ce que ça veut dire, "X" ? 
"X", qu'est-ce que ça veut dire ?
" X" , ça signifie quoi, exactement ?
"X", qu'est-ce que c'est ?

[où "X" serait n'importe quel mot ou expression entendue et que l'élève ne comprend pas]


Ça se prononce comment, ce mot ? 
Ça se prononce comment, cette phrase ? 

[où "ça" serait n'importe quel mot ou expression que l'élève a sous les yeux, qu'il faut lire ou répéter... ]


"X ", ça s'écrit comment, s'il vous plaît ? 
"X" , comment ça s'ecrit ?
[où "X" serait n'importe quel mot ou expression que l'élève ne sait pas écrire. Le prof peut l'écrire ou l'épéler]


Pardon, Monsieur / Madame, vous pouvez répéter, s'il vous plaît ?
 

Liste d'autres expresions fréquentes que les élèves adressent à leur prof.
Liste d'expressions fréquentes que le prof adresse aux élèves
* Leur permettre de s'exprimer en langue maternelle uniquement pour le genre de questions qui n'ont rien à voir avec la classe de langue en début de classe ou en fin de classe.

* Éviter toujours de répondre immédiatement en langue maternelle à leurs questions. Une attitude ferme s'impose ici : il faut que le prof utilise lui aussi la langue étrangère aussi souvent que possible pour toute sorte de consignes afin de leur montrer qu'ils peuvent comprendre aisément tout ce qu'on leur dit. 

* Il faut donc faire un effort d'empayhie pour utiliser un niveau de langue adapté au niveau de ses élèves.

* Encourager l'expression mimique ou gestuelle lorsqu'ils n'arrivent pas à pouvoir exprimer oralement. 

* Rappeler souvent la possibilité d'avoir recours aux "questions magiques"

* Plutôt que de donner immédiatement une solution, demander aux autres élèves de trouver ce que leur copain / copine n'arrive * pas à exprimer... autrement dit, ne pas prendre la parole de l'élève que lorsque la classe entière est tout à fait sans ressources.

* Trouver le moyen et le moment de remercier chaleureusement toute contribution spontanée en langue étrangère.

* Éviter le moindre reproche concernant la façon de [mal] s'exprimer ainsi que toute correction phonétique immédiate, afin de ne pas couper le flux communicatif. On peut laisser pour "tout à l'heure" une correction globale des fautes de prononciation ou des expressions fautives les plus "graves".

* Éviter de poser une question à un élève, puis à l'élève qui est à ses côtés, mais plutôt poser systématiquement deux, trois ou quatre questions au même élève, puis s'adresser à n'importe quel autre élève de la classe, au hasard, pour éviter ainsi que l'ordre d'interventions soit prévu d'avance. Même si cette stratégie est moins commode pour le prof, qui doit veiller à ce que tous les élèves participent de façon équilibrée, ça a l'avantage de garantir un peu plus d'attention de la part de tous les élèves.

* Montrer clairement qu'on leur offre à chaque fois la possibilité de s'exprimer le plus longtemps possible pour l'aider à améliorer son niveau, nullement pour les piéger.

* Choisir des activités communicatives amusantes et motivantes, donc celles qui reproduisent au maximum des situations communicatives de la vie quotidienne et celles qui leur sont familières. 

* Faire donc participer ses élèves dans le choix des activités ou les sujets à développer... aussi souvent que possible. Ce qui n'empêche pas le prof d'avoir préparé au préalable un certain nombre d'options en fonction des objectifs qu'il s'est fixés et qu'il peut fournir comme alternative en cas de besoin.

* Puisque pendant une heure de cours on fait aussi de l'écrit, de la compréhension écrite sur des textes, des exercices de français, etc... consacrer une demi-heure de cours toutes les cinq heures de cours pour faire une revision de ce qui a été exploité dans les cours précédants, tout en évitant de tranformer ces revisions en tests notés.

* Miser sur la répétition comme un moyen nécessaire pour bien faire assimiler et fixer les contenus.

* Faire une place à la participation orale des élèves soit dans chaque cours, soit toutes les deux heures de cours. Il peut être utile de dresser la liste d'interventions pour l'ensemble du trimestre, en plus de celles qui font partie du développement de la classe. Ça permet de faire préparer des interventions du genre "dialogues" ou jeux de rôle, rapports de faits divers, résumés de textes courts, ... etc. en dehors de la classe. 
Mais ça peut aussi bien consister à demander de faire un rapport de ce qui a été dit en classe par les élèves désignés préalablement.
Encore et toujours : pas de surprise, pas de "piège".
* Pour bien réussir les activités de production orale il faut faire un travail considérable concernant la forme interrogative, à commencer par les questions qui reviennent sans cesse en cours de langue étrangère. 
Il faut aussi bien exploiter dès le début les structures permettant de répondre (au moins en partie) aux questions les plus fréquentes. 
Une longue liste de mini-dialogues illustrant ce genre de questions ainsi que les réponses plausibles correspondantes serait très utile. 

* Il faut avoir toujours en tête que les questions posées (le prof aux élèves ou les élèves les uns les autres) doivent avoir pour but d'encourager les les élèves à s'exprimer, non pas celui de tester leurs connaissances culturelles.
* Parallèlement, il faut éviter (et faire éviter) de poser des questions pouvant être répondues par un simple Oui ou Non. Proscrire tous les : "Est-ce que ... ?" équivaut, en fait, à miser sur l'encouragement au dialogue. 
* Prévoir toujours quelques minutes pour la réflexion et la préparation (à l'aide de dictionnaires, méthode utilisée, notes de classe, etc...) de l'intervention orale qui doit suivre. 
Si on travaille en salle d'informatique on peut suggérer de consulter les dictionnaires monolingues, bilingues, conjugueurs,encyclopédies, etc... en ligne ou d'utiliser des dictionnaires en local.

* Faire dresser une petite liste des mots ou expressions dont ils auront besoin pour s'exprimer avc leurs propres mots à tel ou tel sujet (avant de commencer ils chercheront le sens des mots et des expressions ou seront expliqués ou traduits par le prof).

* Petite typologie des activités de production orale en classe de FLE :


Poser / Faire poser des questions portant sur le contenu d'un petit texte écrit. Poser / Faire poser des questions sur une image 

Poser / Faire poser des questions concernant les activités des élèves: d'abord au présent, puis au passé, au futur ou au conditionnel.

Poser / Faire poser des questions concernant des sujets de conversation-débat censés être intéressants pour les adolescents (ou les adultes si c'est le cas). 
Voir une liste tout prête avec des séries de questions possibles fournies comme exemples.

Faire résumer en quelques phrases simples, toujours avec leurs propres mots, le contenu de petits textes écrits, lus chacun pour soi ou à haute voix.

Faire résumer en quelques phrases simples, toujours avec leurs propres mots, le contenu de petits messages audio.

Faire résumer en quelques phrases simples, toujours avec leurs propres mots, le contenu de petits clips vidéo (accompagnés de leur transcription, de préférence).

Faire rapporter systématiquement les propos des copains de classe, surtout lorsqu'ils ont donné leurs avis sur tel ou tel sujet. 

__________________________________________
Banques de questions pour les cours de conversation
Index sujets 

Liens utiles 

Quelle place pour le cours de conversation ?
Laurence CHEVALIER etThierry TRUBERT-OUVRARD 
Compétences orales FLE -Japon 
Bibliographie
Gertrude Moskowitz. Caring and Sharing in the Foreign Language Class. ASourcebook on HUmanistic Techniques. Newbury House Publishers. Rowley. Massachussets.1978 
GRILLE D'ANIMATION D'ATELIER
"Knowing your stuff aren’t enough. Never has been". 
Larry KING, CNN
Ce document, qui n'a pas la prétention d'être directif ni d'être exhaustif, se veut une ressource mis à la disposition de tous ceux qui sont intéressés par l'animation d'un atelier 

- pour mieux identifier certains problèmes 
- pour offrir des options et proposer des solutions.

stuff : denrée, camelote, étoffe, chose, truc, matière.  

GESTION DU TEMPS 

Pour commencer à l'heure annoncée :  

- avant l'atelier :
- préparer tous ses documents 
- s'assurer auprès des organisateurs que l'on disposera bien du matériel dont on aura besoin
- prévoir une panne éventuelle de ce matériel et une solution de remplacement
- juste avant l'atelier : 
- vérifier le numéro de la salle et l'horaire de son atelier
- vérifier et mettre au point le matériel dans la salle 
Pour finir à l'heure prévue :  

- avant l'atelier :
- régler le contenu de son exposé et dégager des priorités en fonction de la durée qu'on a décidée
- tester la durée de sa présentation
- pendant l'atelier :
- annoncer dès le début quelles seront les durées respectives de l'exposé et de la discussion
- prendre ses repères en notant sa progression ou en demandant à quelqu'un de le faire

GESTION DU SUJET D'UN EXPOSÉ 

- traiter le sujet annoncé dans les pré-actes
- bien cerner son sujet et identifier ses priorités pour être complet et cohérent à l'intérieur des limites qu'on lui a fixées 
- en entrée, rappeler les objectifs qu'on se propose d'atteindre et annoncer les grandes étapes du développement
- mettre en évidence la progression et souligner les passages d'une étape à l'autre
-è clore : objectifs atteints ; lancement de la discussion
GESTION DES DOCUMENTS 

A. Avant de partir :  

· faire toutes les photocopies nécessaires dans sa fac : à l'hôtel les copies sont chères ( 30 yen la copie) et ne sont pas prises en charge par les Rencontres !
· s'assurer qu'ils sont bien dans les bagages ou les envoyer à temps à l'hôtel par takyubin

B. Documents analysés pendant l'atelier  

1. comment les choisir : 

- lien avec le sujet et les objectifs
- bibliographie ou lectures conseillées
- lisibilité 
- sur papier / sur écran ?
- dessins et graphiques / texte ?
- combien ? 
- quel est le seuil de saturation de l'attention de l'auditoire ?
- quel est l'intérêt spécifique de chaque document ?
2. comment les mettre sous les yeux de l'assistance : 

- les projeter sur un écran :
- avantage : concentrer l'attention de tous 
- avantage : pas de problème de distribution
- inconvénient : leur prise en notes peut nuire à l'écoute ; on peut alors annoncer leur distribution sur papier à la fin de l'atelier
- nécessité : s'assurer que l'on dispose du matériel de projection + faire la mise au point du matériel avant l'atelier + organiser la pile des documents dans l'ordre de la projection
- les distribuer au préalable : 
- avantages : chacun a son document et peut l'annoter
- inconvénient : risque de fragmentation de l'attention
- nécessité : avoir préparé et apporté des copies pour tous
- choix : leur distribution :
- au fur et à mesure : avantage de mieux contrôler l'attention des participants / risque de perdre du temps en multipliant une opération qui demande à l'animateur de faire une pause à chaque fois
- tous au début de l'atelier : avantage de gagner du temps / risque de perdre l'attention des participants qui vont se plonger dans la liasse et ne plus écouter l'animateur + risque qu'ils ne soient pas à la bonne page au moment voulu, d'où la nécessité d'une pagination rigoureuse
           3. documents sonores : les salles sont mal isolées, attention au volume du son ! 

C. Documents vidéo : son analyse 

1) quel est le contexte d'enseignement ?  
2) quels étaient les objectifs et comment se justifient-ils ?  
3) en quoi sont-ils réalisés ou pas ?

D. Documents donnés à lire après l'atelier 

- pour qu'ils soient lus : combien, quel lien avec le sujet de l'exposé, quelle forme, quelle qualité graphique ?
- faut-il en faire une présentation ?
- oralement et rapidement au cours de l'atelier
- dans une en-tête qui en dit la substance
- s'ils sont en grand nombre, faut-il pour les présenter faire un sommaire et les paginer ?
- à quel moment les distribuer ?

GESTION DE LA DISCUSSION 

Les questions ont parfois du mal à venir, parce qu'il faut du temps pour réagir par exemple si l'exposé est dense ou original. Parfois, les questions sont d'un médiocre intérêt et portent sur des détails subalternes. Autre chose : le dialogue apparaît parfois difficile à établir entre les participants eux-mêmes qui semblent sourds à ce que disent les autres. 

A. quels sont les buts de la discussion ? 

- donner l'occasion aux participants de poser des questions à l'animateur pour obtenir des éclaircissements sur son exposé ?
- donner aux uns et aux autres l'occasion d'exprimer leur point de vue sur les idées et les pratiques exposées par l'animateur ?
- dégager un consensus sur un certain nombre de points abordés dans l'exposé ?
- initier un plan de travail pour une recherche après l'atelier ?
- donner l'occasion aux participants de dialoguer entre eux ?
- donner l'occasion à tout le monde de s'exprimer le plus librement possible ?

B. Comment la distribuer à l'intérieur de l'atelier ? 

- lui réserver un temps à la fin de chaque étape de la présentation ?
- avantages : la cibler en fonction du développement
- risques : fragmentation, rupture de rythme, perte du contrôle de l'atelier
- lui réserver la deuxième partie de l'atelier ?
- laisser l'initiative aux participants ?
- avantages : liberté, spontanéité, découverte
- risques : silence, questions d'intérêt inégal voire marginal, dispersion et dérives
- favoriser le dialogue entre les participants : l'animateur ne concentre pas sur lui les questions, "modère" la discussion ?
- la contrôler (à des degrés divers)  ?
- au cours de la présentation, attirer l'attention sur des sujets de discussion possibles
- donner un objectif à la discussion : par exemple une décision à prendre
- proposer un plan de discussion
- reformuler les questions des participants pour les élargir, les réorienter
- greffer soi-même des questions sur celles qui sont posées par l'assistance
- ramener la discussion sur le sujet principal si elle s'en écarte trop
GESTION D'UN ATELIER BILINGUE FRANÇAIS / JAPONAIS 

- présentation alternée totalement bi-lingue, B traduisant ce qu'a dit A
- présentation partiellement bilingue
- affichage sur écran du plan dans les deux langues au début de l'atelier 
- annonce bilingue orale des têtes de chapitre présentées 
- synthèses orales en fin d'étape dans l'autre langue
- synthèse globale orale dans l'autre langue à la fin de la présentation
- explications à la demande dans l'autre langue
- la discussion : pour donner la parole à tous les participants
- interventions dans la langue de son choix sans traduction
- traduction de chacune des interventions
- traduction-synthèse de chacune des interventions
GESTION D'UN ATELIER MONOLINGUE À DEUX 

- présentation régulièrement alternée
- répartition des tâches :
- A parle / B gère les documents
- A parle / B gère le tableau (notes)
- dramatisation :
- se soutenir : 
- B intervient de lui-même pour conforter ce que dit A
- A sollicite B pour être conforté
- jouer sur une certaine différence :
- de personnalité (ton, rythme), 
- de situation d'enseignement, d'expérience
- d'opinion : 
- l B intervient au cours de la prise de parole de A pour apporter une nuance
- l A sollicite B pour qu'il apporte un point de vue légèrement différent
    GESTION DE L'APRÈS-ATELIER 

- rester à la disposition des participants : donner ses coordonnées
- lancer une équipe de recherche : objectifs, procédure de travail, calendrier
UNE GRILLE D'ÉCRITURE
  

1.  Présentation explicite du propos :  
  

	 
	oui
	non
	je ne sais pas
	 pas important

	Mon titre est descriptif et en relation avec le contenu 
	
	
	
	

	Mon introduction définit mon contexte d'enseignement (de travail) 
	
	
	
	

	
Mon introduction précise le sujet 
	
	
	
	

	Mon introduction présente mon plan 
	
	
	
	


  

2. Mise en évidence de l'unité et de la progression du développement:   

	
	oui
	non
	je ne sais pas
	pas important

	Je borne mon propos à la problématique que je me suis fixée 
	
	
	
	

	Je définis les postulats sur lesquels se fonde ma réflexion 
	
	
	
	

	
Je prends soin de découper mon développement en parties et paragraphes 
	
	
	
	

	
Je choisis des titres et sous-titres cohérents 
	
	
	
	

	Je choisis avec soin les liens logiques pour marquer les enchaînements 
	
	
	
	

	J'énonce dans ma conclusion un résultat 
	
	
	
	

	
Je termine par un élargissement, par exemple sur ce qu’on peut faire dans un contexte légèrement différent 
	
	
	
	


3. Stratégie argumentative :  
	
	oui
	non
	je ne sais pas
	pas important

	Je cherche à aller au-delà d'une description empirique en situant mon propos dans une problématique plus générale
	
	
	
	

	J'appuie mes affirmations sur des analyses ou des exemples contextualisés 
	
	
	
	

	Je cherche à prendre en compte des points de vue différents du mien 
	
	
	
	

	Si je fais des propositions, j'en précise bien les conditions d'application 
	
	
	
	

	Je n'oublie pas ce qui est susceptible de variations et d'adaptations dans un autre contexte d'enseignement que le mien 
	
	
	
	

	Je cherche à être complet à l'intérieur des limites que je me suis données 
	
	
	
	

	J'adopte un ton approprié, positif et non pas polémique 
	
	
	
	

	J’adopte un registre approprié et évite les familiarités 
	
	
	
	


4. Lisibilité et prise en compte du lecteur :  
	
	oui
	non
	je ne sais pas
	pas important

	J'évite les phrases trop longues et adopte une syntaxe simple 
	
	
	
	

	J'utilise un lexique accessible à tous
	
	
	
	

	Quand c'est possible, je donne à voir en utilisant tableaux et listes 
	
	
	
	

	Je m'assure que mon discours (gestion de l'implicite, références culturelles ou didactiques, ironie, humour, …) est compris de tous 
	
	
	
	

	J'adopte pour mes listes et tableaux une structure grammaticale identique 
	
	
	
	

	Je vérifie la syntaxe 
	
	
	
	

	Je vérifie l’orthographe 
	
	
	
	

	Je vérifie la ponctuation 
	
	
	
	


5. Utilisation des ressources disponibles :  
	
	oui
	 non

	Je m'accorde le temps nécessaire pour la révision et la correction de mon article 
	
	

	J’ai coopéré avec un collègue avant de me lancer dans la rédaction 
	
	

	
Je coopère avec un collègue pendant la rédaction de mon article 
	
	

	Je vais coopérer avec un collègue après avoir rédigé mon article
	
	

	J'utilise les ressources informatiques 
	
	

	
J'ai lu des ouvrages ou des articles liés à la question que je traite 
	
	

	
J'ai utilisé avec profit cette grille d'écriture 
	
	

	J'ai participé à un atelier d'écriture 
	
	


FINALITÉS ET OBJECTIFS
Quand par exemple on enseigne le français à des étudiants qui ne suivent qu'un cours de deux ans au mieux, à raison d'une ou de deux séances par semaine, quelle finalité lui donner et quels objectifs concevoir pour y parvenir ?  
        On peut imaginer a priori beaucoup de finalités, mais sont les plus intéressantes celles qui sont susceptibles d'avoir une influence particulièrement bénéfique sur la motivation des apprenants et des enseignants. 
        Il est aussi évident que la finalité choisie doit s'inscrire de manière harmonieuse dans une situation d'enseignement qui dépend du fonctionnement de son institution, de ses collègues, de ses propres compétences ou encore des ressources à sa disposition. 
        Par ailleurs, le choix d'une finalité conditionne celui d'une méthode / méthodologie : comment choisir des objectifs concrets d'apprentissage et selon quelle progression ? 
        Enfin, comment évaluer le travail des étudiants en fonction de ses objectifs et, par exemple en milieu universitaire, comment calculer la note finale ? Et d'autre part, comment évaluer son propre cours ?  

 
Première année

L’attrait de la nouveauté de cette langue et de la culture qu’elle véhicule joue en faveur de notre enseignement ; mais comment aider les débutants à surmonter les nombreuses difficultés qu’ils rencontrent?  
Quel programme leur proposer ? Quels contenus ? Quelle compétences ? Quelle équipe pédagogique convient-il de former ? Quelle variété de langue enseigner ? Quelles techniques utiliser ? Comment leur apprendre à apprendre une langue étrangère ? Comment mesurer leur degré de satisfaction ? Comment leur donner l'envie de continuer leur apprentissage ?  

 

ICI ET MAINTENANT 

    Les  étudiants sont dans l'obligation de prendre une seconde langue étrangère (la première étant l'anglais) pendant quatre semestres, à raison dans le meilleur des cas de deux cours (dont mon cours de conversation) d'1 heure 30 par semaine ; ce sont donc des non-spécialistes qui ne poursuivent pas l'étude du français au-delà de ces deux années sauf pour une petite minorité. Mes choix reposent sur un certain nombre de partis pris :
     a. Professeur, je ne bâtis pas mon cours pour une minorité, mais pour tous mes étudiants.
     b. Je ne me donne pas pour objectif de les convertir à un enseignement long du français, parce que ce n'est pas ce que me demande l'Université.
     c. Je ne pars pas non plus de l'hypothèse que mes étudiants iront un jour pas trop lointain dans un pays francophone et que mon travail serait de les préparer à ce séjour. Cette "utilité" là encore au mieux ne motiverait qu'une petite minorité et laisserait la majorité dans le fossé.
    En conséquence, l'horizon immédiat de mon cours est "l'ici et maintenant" de ces étudiants, qui ne sont que des oiseaux de passage. L'étude d'une langue étrangère autre que l'anglais est un rite de passage imposé par l'institution. Et ses bénéfices doivent pouvoir être recueillis dans leur présent d'étudiant.
    Cela ne me fait pas méconnaître que certains bénéfices ont une ombre portée qui appartient au long terme. Il se trouve que ces derniers, et c'est une question dont on ne parle guère, ne sont pas d'ordre linguistique, loin s'en faut : 30% de ma note finale en allant directement à l'assiduité et à la tenue du cahier, évalue en fait des qualités de comportement telles que la régularité, la ponctualité ou le soin, qualités auxquelles on pourrait certes préférer dans l'absolu l'esprit d'indépendance ou d'initiative, mais que prisent l'institution et ses agents, les professeurs. Ces bénéfices sont aussi d'ordre cognitif et moral : apprendre à apprendre, élargir son horizon intellectuel et moral etc. 

OBJECTIFS DE MON COURS DE CONVERSATION
Mon cours de conversation se déroule sur deux semestres à raison de 10 à 12 séances de 90 minutes par semestre. C'est l'occasion de :
-   donner des capacités de communication, un savoir-faire communicatif dans la langue parlée par la plupart des Français ;
-  faire faire aux étudiants des progrès rapides qu'ils puissent mesurer semaine après semaine  ;
-   leur donner l'occasion et les moyens de parler de leur vie et de leurs projets avec leurs partenaires et leur professeur (comme ils n'ont sans doute que rarement l'occasion de le faire en japonais) ;
-   leur faire apprendre une langue étrangère pour le plaisir d'apprendre à se débrouiller dans un environnement langagier et culturel exotique ;
-   leur apprendre à prendre en main leur apprentissage :
-   les faire réussir à leurs propres yeux et au regard de l'institution, après leur en avoir donné les moyens ;
-   conforter leur confiance dans leur Université qui, au départ, leur a imposé l'étude d'une seconde langue étrangère.
THÈMES DE CONVERSATION
    Les objectifs de mon cours de conversation ne sont pas de nature lexicale ni grammaticale. Ils ne consistent pas à acquérir un savoir qui reposerait sur une étude préalable de la langue, mais en un savoir-faire acquis par sa pratique. La progression n'est pas grammaticale. Les moyens linguistiques sont sélectionnés à partir des besoins de la conversation et de son sujet et selon un principe d'économie : faire simple aussi souvent que possible.

     L'objectif de l'étudiant est d'être capable de mener avec son professeur une conversation sur un certains nombres de thèmes sur lesquels il a quelque chose à dire. Compétences de compréhension et d'expression orales ne sont pas dissociées.

     La conversation, par rapport l'exposé oral, a ses propres exigences. Dans un exposé oral, la progression est logique et soigne les transitions ; on ne saute pas du coq à l'âne ; l'exposé vise d'autre part à épuiser le sujet. La conversation aussi procède par enchaînement ; enchaînements thématiques, associations d'idées qui créent un contexte propre à faciliter son cours ; enchaînement énonciatif qui lie les deux ou trois interlocuteurs : on ne parle pas de choses indifférentes ; chacun se positionne par rapport à ce qu'a dit l'autre précédemment pour agréer ou s'opposer. Elle procède aussi par ruptures ; on saute du coq à l'âne, on revient en arrière, on coupe la parole, etc. La conversation est encore sensible à l'humeur changeante de ses participants ; son ton et son rythme en ont la variabilité. 
       1ère année : savoir saluer, entrer en contact, se présenter et parler de soi, de sa famille, de ses activités journalières, des week-ends passés ou à venir, de ses vacances, de ses études, de ses projets.

       2ème année, 1er semestre : savoir parler de sa vie d'étudiant : de ses études passées et présentes, de son job d'étudiant, de ce qu'il attend de l'université, de ce qu'il y aime et de ce qui le déçoit, de son budget d'étudiant. 

       2ème année, 2ème semestre : savoir parler de ses projets après l'université, mariage et travail ; à partir de statistiques, savoir comparer sur quelques points société française et société japonaise. 

   ÉVALUATION écriture 

Étant donné nos conditions d’enseignement, quelles sont les formes d'évaluation actives et même interactives pratiquer.  
Les productions de nos apprenants et leur évaluation ne prennent leur véritable sens que par rapport à la finalité et aux objectifs de notre cours.  
Il est nécessaire aussi que production et évaluation soient cohérentes entre elles. Comment la production de nos apprenants nous permet-elle d'évaluer les savoirs, les savoir-faire ou les compétences que nous voulez évaluer, et comment notre évaluation est-elle adaptée à cette production ? 
A quel moment encore production et évaluation prennent-elles place dans votre cours : pendant l'acquisition / apprentissage ou après ? Quelle incidence cela a-t-il sur la conception et l'élaboration de votre cours ?
COMPÉTENCES ÉCRITE
 Dans cette rubrique, je propose de regrouper les compétences tant de compréhension que d'expression écrites.   
 

INTERCULTUREL
La langue est porteuse de manières de penser qui imprègnent la vie de tous les jours de ceux qui la parlent comme locuteurs natifs. Le contact avec une langue étrangère est ainsi un contact avec une culture différente de la sienne. Ce peut être pour un apprenant  une source d'étonnements auxquels il ne trouve pas de réponse voire de malentendus, mais aussi l'occasion d'une riche réflexion sur les rapprochements ou les écarts entre sa culture et celle que véhicule la langue qu'il étudie. 

Comment gérer cette autre dimension de la langue quand on dispose déjà de si peu de temps pour l'enseigner  dans sa dimension purement linguistique ? 

Quels apprentissages (inter)culturels dans un cours de conversation ?
             Le mot « interculturel » réfère à une vision de la culture qui est celle des manières de penser et de parler qui imprègnent la vie de tous les jours. Nous sommes conditionnés par les habitudes que nous avons intégrées dès le plus jeune âge : le petit enfant japonais qui oublie d’enlever ses chaussures en rentrant à la maison s’entend dire que « cela ne se fait pas », et pour lui c’est une évidence, cela fait partie des caractéristiques du monde. Le piège, c’est que le gros des différences culturelles sont beaucoup moins visibles que les chaussures que l’on enlève ou pas, le riz versus le pain ou les baguettes versus le couteau et la fourchette. Quelques exemples : la manière de parler aux enfants, la manière de gérer son sommeil, quoi dire quand on est en retard, comment parler d’amour, comment répondre à un professeur qui vous pose une question ... Qui pense à des concepts éthérés comme « les différences culturelles » dans ces cas-là ? On a plutôt tendance à se demander pourquoi l’Autre agit ou réagit comme il le fait, à douter de sa bonne volonté ou de ses facultés intellectuelles, à se mettre en colère. Souvent, on ne se doute pas que même (ou plutôt surtout !) pour ces domaines centraux de la vie nous appliquons ce que nous avons appris et qui est évident dans notre société . 
            Dans cet article, j’essaierai de répondre à la question suivante  : comment tenir compte de ces facteurs culturels pour améliorer l’efficacité du cours de conversation? Et parallèlement comment s’appuyer sur l’entraînement à la conversation pour maximiser les apprentissages culturels ? Je m’intéresserai principalement à une situation particulière : la classe de conversation à l’université. 
Quelle place la culture a-t-elle dans un cours de conversation ? 
Elle a une place centrale : le cours lui-même est une situation de rencontre interculturelle. Il peut être perturbé par des facteurs culturels. Il suffit d’interroger des enseignants, comme je l’ai fait dans mon atelier des Rencontres 2001, pour entendre un mélange de beaucoup de choses : 
        des faits : il est parfois difficile d’obtenir une réponse à une question posée en classe. En tous cas, les réponses tardent à venir et elles sont souvent sibyllines. 
        Des jugements : « ils sont apathiques », « passifs », « pas motivés ». 
        Des tentatives d’explications : « Les jeunes d’aujourd’hui expriment leur révolte par le retrait ». 
Dans des conversations privées, on entend aussi des enseignants exprimer de la lassitude, de l’énervement, du découragement (« ça m’énerve », « j’en ai marre », « « je ne sais plus quoi faire », ...). 
Ces remarques sont le fait d’enseignants japonais aussi bien que français. Les　professeurs japonais de FLE peuvent très bien être eux aussi en décalage culturel avec leurs étudiants, ne serait-ce que par leur activité (l’enseignement d’une langue étrangère), leur imprégnation de la culture française, et... la différence d’âge. Bien sûr, ils ont plus d’éléments de compréhension que leurs collègues français qui subissent parfois en classe un choc culturel assez violent, surtout quand ils commencent à enseigner à l’université tout de suite après leur arrivée au Japon. 
La culture est importante pour une autre raison : l’objectif est d’enseigner la conversation, or les règles de la conversation sont éminemment culturelles. On ne fait pas la conversation à la française de la même manière que l’on fait la conversation à la japonaise. Même si les conversations qui se déroulent en classe ne sont pas très sophistiquées, surtout en première et deuxième année, il importe de connaître et d’enseigner quelques règles de base de la conversation à la française. Souvent on ne va pas jusque là car toute l’énergie est dépensée pour arriver à faire prononcer des mots et des phrases en français à voix haute. 
Les problèmes en classe 
Dans le cadre de cet article, je me limiterai à deux points fondamentaux : on a du mal à faire parler les étudiants, et quand on y arrive les réponses sont trop courtes. J’essaierai d’examiner ces deux sujets sous l’angle interculturel. 
1. On a du mal à faire parler les étudiants. 
C’est le problème du sens que l’on donne au silence. En schématisant, on peut distinguer deux systèmes antagonistes : 
        En France, quand un prof pose une question à un étudiant, l’étudiant doit répondre quelque chose, et rapidement. S’il ne connaît pas la réponse, il doit répondre au moins « Je ne sais pas » : ainsi, il ne fait pas attendre l’enseignant trop longtemps. L’enseignant garde la maîtrise de l’expression orale en classe. Rester silencieux plus de quelques secondes équivaut à refuser de répondre, donc à nier l’autorité de l’enseignant. 
        Au Japon, quand un prof pose une question à un étudiant et que celui-ci ne connaît pas la réponse il est presque impoli de répondre tout de suite « je ne sais pas ». Cela pourrait signifier que l’on refuse de chercher. Donc on cherche... dans sa propre cervelle (les étudiants qui ont l’air soudainement paralysés miment en fait une réflexion intensive), dans son manuel, en demandant à son voisin. 
Le silence est donc interprété de manière différente dans les deux cultures. Au Japon, l’étudiant qui « refuse de répondre » peut aussi bien être un perfectionniste que quelqu’un qui veut en faire le moins possible. C’est souvent entre les deux que la vérité se situe : un étudiant lambda interrogé aura tendance à laisser passer une trentaine de secondes ou une minute, voire plus, avant de répondre. Ce silence prolongé bloque la pratique orale de classe : les autres étudiants qui sont censés écouter pour tirer profit du dialogue professeur-étudiant s’ennuient très vite. Le prof le sent, se crispe, et se détourne de la pratique orale, soit complètement, soit en se limitant aux « meilleurs » étudiants. Ceux qui refusent de répondre rapidement savent alors très vite qu’ils ne seront pas interrogés et perdent une raison importante d’écouter activement la pratique orale. C’est pratiquement au premier cours, ou dans les premiers cours, que se joue cette négociation implicite entre la classe et l’enseignant. Celui-ci doit imposer un système différent du système ambiant, provoquer un « changement de cadre ». 
2.   Les étudiants font des réponses trop courtes. 
            L’éducation secondaire au Japon se concentre plutôt sur l’accumulation de connaissances que sur la manière de les exprimer. Il y a « la bonne réponse » et les mauvaises, et on préfère dire le minimum pour ne pas « gâcher » une bonne réponse en voulant ajouter des éléments qui pourraient se révéler faux. 
Au-delà de ce contexte précis qui est celui qui nous préoccupe (la salle de classe), le fait de donner des réponses courtes n’est d’une manière générale pas choquant au Japon. Surtout quand les interlocuteurs ne se connaissent pas bien, la conversation est souvent faite de questions nombreuses et de réponses brèves. Pour un Français qui participe à une conversation en japonais, cela peut être déroutant : il n’est pas habitué à générer un flot constant de questions. A l’inverse, la conversation à la française ne peut pas durer très longtemps si les réponses ne sont pas d’une longueur minimum : les informations supplémentaires par rapport à la réponse stricto sensu (« Vous êtes étudiant ? Oui, je suis étudiant. ») sont ce qui permet à la conversation de rebondir. Posez une question à quelqu’un que vous ne connaissez pas en France : s’il est bien disposé envers vous, il vous fera une réponse assez longue pour vous mettre à l’aise. Il sait qu’ainsi vous n’aurez que l’embarras du choix pour trouver un thème afin de continuer. Au Japon c’est la tendance inverse : donner une réponse trop longue revient à imposer à l’interlocuteur la manière dont sa question se prolonge. On ne fait pas cela à un interlocuteur que l’on considère comme un supérieur (... un enseignant par exemple). 
  
Que faire ? 
1.   Adopter le système du test individuel de conversation (et parallèlement présenter le matériau linguistique d’une manière qui permet de passer tout de suite à une conversation réelle). Je vous invite à lire à ce sujet les articles de Louis Benoit et Jean-Luc Azra dans ce numéro, et le mien dans celui de l’année dernière. Ce système a de multiples raisons de bien marcher au Japon. Il force d’abord tous les étudiants à parler, et paradoxalement cela les libère de la pression de leurs pairs. Beaucoup sont en effet gênés de parler devant leurs camarades, et il semble que cette gêne soit particulièrement forte quand il apparaît qu’ils parlent d’eux-mêmes : quand on est volontaire on paraît d’autant plus ridicule si on fait des erreurs, on risque de passer pour un « fayot », ou de perdre –pour les garçons- un style « kakkoi » qui s’accommode plutôt de silence et de détachement. Inversement, quand tout le monde doit y passer et que les efforts fournis sont très explicitement liés à la note et à l’obtention de l’UV (unité de valeur), la face est sauve.
Le test se prépare par paires (on ne peut pas s’entraîner à la conversation tout seul) : c’est une forme d’association qui fonctionne bien dans le contexte japonais, dans une optique de support mutuel. 
Enfin, lorsque le test est pratiqué à l’écart du groupe-classe, il contribue au façonnement d’une ambiance de groupe par le biais de rapports individuels (professeur-étudiants), ce qui est aussi un processus habituel au Japon.
En respectant certaines règles de dynamique des groupes, on peut ainsi introduire des changements de fond qui peuvent sembler radicaux. 
  
2.   Donner des règles simples qui sont intégrées dès le début dans la pratique orale (dans la perspective du test : ce sont des critères de notation). 
         A propos du silence : « Vous avez au maximum 10 secondes pour répondre à une question que l’on vous pose. C’est ainsi que cela se passe en France. En fait, le délai réel est plus proche de 2 ou 3 secondes. Si vous ne savez pas, répondez « Je ne sais pas » ou posez une question (telle que « Qu’est-ce que ça veut dire,... ») pour éclaircir le sens de la question.  Au Japon, cela peut sembler impoli de répondre « Je ne sais pas » rapidement, mais en France c’est le contraire. Si vous restez silencieux, c’est impoli». 
        A propos de la longueur des réponses : « En France, une réponse courte est considérée comme inintéressante. Pour rendre la conversation intéressante, essayez à chaque fois que c’est possible d’introduire un élément supplémentaire dans votre réponse. Par exemple, à la question « Est-ce que vous êtes étudiant ?», ne vous contentez pas de répondre « Oui, je suis étudiant » : c’est une réponse sans intérêt. Ajoutez une information supplémentaire au minimum : « Oui, (je suis étudiant) en sociologie », « Oui, en première année à l’Université d’Osaka». Si vous faites cela, votre interlocuteur (moi, le prof) aura envie de vous poser des questions, de vous aider à porter le fardeau de la conversation. En plus il sera satisfait... ». 
  
3.   Éventuellement, renforcer les changements introduits par la pratique en faisant réfléchir les étudiants, en premier chef à leur propre système culturel puisque c’est souvent le seul qu’ils « connaissent » (dont ils ont une connaissance sans pour autant que ce soit une connaissance consciente). Je renvoie les personnes intéressées par ce dernier aspect à mon site Internet (http://www.lang.osaka-u.ac.jp/~vannieu/ ). 
 
La lecture

Les étudiants ne lisent pas d'eux-mêmes parce qu'ils ne savent pas lire. Ils lisent comme on fait une version, mot à mot avec un dictionnaire. La dépense en énergie et en temps est trop considérable par rapport aux résultats. Le modèle de la version n'est pas une stratégie de lecture viable.
La lecture (silencieuse) est une activité qui peut prendre des formes multiples. Elle est conditionnée par beaucoup de facteurs ; en voici quelques-uns, dans le désordre :
· la nature du document : on ne lit pas une page de publicité comme une page de roman 

· la familiarité que l’on a du document dans sa langue ou dans la langue cible sa longueur : on ne lit pas un poème comme on lit un roman 

· le temps dont le lecteur dispose : on ne lit pas de la même manière quand on ne dispose que de quelques secondes  que quand on a tout son temps 

· ce qu’on attend de la lecture : des renseignements ou le plaisir de lire la compétence de lecture : on ne lit pas de la même manière quand on déchiffre que quand on est un as de la lecture rapide. 

C’est la prise en compte de tous les facteurs pertinents et leur pondération qui déterminent une stratégie de lecture adaptée à la situation. C’est une compétence essentielle qui doit faire l’objet d’un entraînement systématique chez nos étudiants si on veut qu’ils lisent de manière profitable et motivante.
 

 

MOTIVATION
 
Quelles sont pour un étudiant japonais les raisons d'apprendre le français ? Question qui hante l'esprit des enseignants. Pour traiter ce thème, nous attendons des propositions d'articles permettant d'analyser des cas précis ou d'aboutir à des conclusions générales. Par exemple : 

. histoires de classes : motivation, perte de motivation et changements de cap ... 

. la leçon zéro considérée comme une entreprise de motivation 

. qu'est-ce qu'un objectif d'apprentissage ? 

. les objectifs d'apprentissage du français : communication, civilisation, formation  intellectuelle, etc. 

. motivation et objectif : comment expliciter des objectifs, les négocier, savoir rester réaliste, etc. 

. motivation et conduite de classe : au-delà de l'objectif, entretenir la motivation 

. image de la France et motivation 

. motivations annexes : l'enseignement du français doit-il apporter un supplément non linguistique ( expression théâtrale, production vidée, découverte de l'Internet, cuisine, etc. ) ? 

 

Evaluation

Étant donné nos conditions d’enseignement, quelles sont les formes d'évaluation actives et même interactives pratiquer.  
Les productions de nos apprenants et leur évaluation ne prennent leur véritable sens que par rapport à la finalité et aux objectifs de notre cours.  
Il est nécessaire aussi que production et évaluation soient cohérentes entre elles. Comment la production de nos apprenants nous permet-elle d'évaluer les savoirs, les savoir-faire ou les compétences que nous voulez évaluer, et comment notre évaluation est-elle adaptée à cette production ? 
A quel moment encore production et évaluation prennent-elles place dans votre cours : pendant l'acquisition / apprentissage ou après ? Quelle incidence cela a-t-il sur la conception et l'élaboration de votre cours ? 

L'ÉVALUATION À L'ORAL
Louis BENOIT 
Université d'Osaka 

Mes conditions d'enseignement 
 J'enseigne dans une université à des étudiants non spécialistes ; ils viennent de  toutes les facultés et font du français pendant leurs deux premières années parce qu'ils sont obligés de faire une deuxième langue étrangère ; la plupart de ceux qui sont dans mes classes ont choisi le français, mais certains d’entre eux n'ont pas trouvé de place dans la langue de leur premier choix. Leur motivation de départ est celle d'une bonne volonté générale qui se limite au cours.  
Je leur donne un cours de conversation de 90 minutes par semaine qui cherche à développer leurs compétences de compréhension et d'expression orales. En général, mais pas toujours, ils ont un deuxième cours avec un collègue japonais qui est plutôt axé sur l'écrit et qui n'est pas coordonné avec le mien.  
 Adoptant une approche communicative, je leur apprends à parler d'eux-mêmes dans le format de l'interview (questions-réponses), de leur vie d'étudiant (famille, études, "arbait", cours, loisirs, budget, etc.), de leurs projets après l'université (mariage/cohabitation, enfants, espérances professionnelles), des choses (le Japon, la mondialisation) comme ils les voient. J'ai des effectifs qui varient de 30 à 50 et que je fais travailler par paires stables. Je n'utilise pas de manuel ; en classe mes étudiants ont pour ressources leur professeur et les notes fragmentées que j'écris au tableau quand je présente la matière langagière nouvelle ; et en dehors, leur mémoire, les notes recopiées du tableau dans leur cahier ou un camarade. 
 Enfin, mon université est demandeuse d'évaluation : elle me demande une note semestrielle individuelle tout en me laissant entière liberté pour l'établir. Cette note étant sur 100, le passage est à 60. Il est compris de tous qu'une deuxième langue étrangère n'est pas une matière sélective et qu'en conséquence les échecs doivent se situer sous la barre des 10%.  
 C'est pourquoi mon système d'évaluation ne prend pas les étudiants seulement à l'arrivée quand tout est joué mais dès le début parce que, idéalement, il vise avant tout à soutenir leur motivation et à mieux orienter leur effort d'apprentissage  tout au long du semestre. 
Après expérience et pour le moment, sur un maximum de 100 points j'en consacre 10 au cahier et 20 à la présence. Les 70 restants sont répartis entre les tests hebdomadaires (40) qui ont une fonction de soutien et le test final (30) qui a pour rôle d'évaluer ce qui a été acquis en fin de parcours. C'est de ces deux sortes de tests dont j'aimerais parler plus en détail. 

Un principe général : la congruence  
L'évaluation est un moment du processus pédagogique et fait partie intégrante de la démarche d'enseignement (point de vue de l'enseignant) et de l'apprentissage (point de vue de l'étudiant) ; d'où la nécessaire congruence entre enseignement, apprentissage et évaluation.  
Pendant mon cours, je mets en place des objectifs et c'est sur eux que se fondera mon évaluation. Je m'efforce donc de ne tester que ce qui a fait l'objet d'un entraînement ; ce dernier prépare mes étudiants non seulement au contenu langagier de mes tests mais aussi à leur format, celui de l'interview, face à face avec un locuteur francophone disposé à les écouter parler.  

Les tests hebdomadaires : une évaluation plus formative 
1.  Leur fonction générale de soutien : 

· Soutenir l'étudiant en le responsabilisant : le test hebdomadaire est volontaire ; ainsi c'est l'étudiant qui devient demandeur de test.
· Soutenir l'étudiant en lui apprenant à gérer son temps. Les tests hebdomadaires entretiennent sa régularité dans le travail en le soumettant à une obligation de résultats rapprochée et continue. Cette régularité est  particulièrement nécessaire à l'oral où la parole n'étant pas fixée dans un livre, pour être maîtrisée, est sans cesse à dire. L'horizon hebdomadaire, plus facilement gérable mais décalé semaine après semaine, conduit progressivement l'étudiant vers celui du test final. 
· Soutenir l'étudiant en lui permettant de mesurer l'acquis ou le retard ; sa progression est visualisée graphiquement par un jeu de coups de tampon sur un document (que j’appelle carte de crédits ou navigator ) dont il a la garde et qu'il peut donc consulter à tout moment pendant la semaine.
· Soutenir l'étudiant en valorisant son effort. La part des tests hebdomadaires est de 40% dans la note finale. Avec la part de la présence (20%), semaine après semaine, l'étudiant construit sa note finale au lieu de la jouer sur le seul test final. 
· Soutenir l'étudiant en le familiarisant avec le format de l'évaluation qui lui demande de maîtriser non seulement la matière langagière mais aussi la tension générée par le face à face avec son professeur et la rapidité de la parole.
· Soutenir et motiver le professeur en lui permettant de mesurer la progression de ses étudiants et de s’y adapter.
2.  Leur format : 

· Les tests hebdomadaires se déroulent dans les 30 premières minutes du cours et, si besoin est, dans les 15 dernières pendant lesquelles les étudiants recopient dans leurs cahiers les notes que j'ai écrites au tableau. Avec de 30 à 50 candidats, la contrainte de temps est très lourde. Elle explique beaucoup de mes choix ; par exemple, pour gagner de précieuses minutes, c'est moi qui me déplace, dans un ordre qui n'est pas prédéterminé mais qui n'est pas non plus totalement aléatoire : mes étudiants me voient venir !
· Par souci de réalisme et parce que je n'ai pas le temps, je ne procède pas à une répétition générale des points du cours vus la semaine précédente ni n'annonce à l'avance les questions que je vais poser.
· Pour chaque étudiant, le test commence par des échanges rituels et souriants qui reviennent de semaine en semaine : poignée de mains, salutations, remarques sur le temps qu'il fait ou question pour savoir s'il a bien dormi, si elle est contente d'être en classe de français, s’il a bien mangé à midi. La poignée de mains a une vertu dé-stressante remarquable ; en début d'année, il arrive que j'aie du mal à dégager ma main !
· Suivent aussitôt de 4 à 6 questions directement en rapport avec la leçon d'avant parfois précédées, en guise d'entrée en matière, d'une question puisée ailleurs ; il est entendu qu'on ne doit rien oublier de ce qui a été vu auparavant.
· Comme un étudiant est volontaire et que pèse sur nous une contrainte de temps que toute la classe comprend, j'exige des réponses instantanées.
· Une réponse doit être adaptée à la question, exacte pour ce qui est de son contenu informationnel quand j'ai les moyens de vérifier par recoupement, grammaticalement correcte (ce qui ne veut pas dire forcément des "phrases complètes" comme à l'écrit), fluide, et phonétiquement satisfaisante ; je suis très sensible à la place de l'accent tonique et à la chute de la voix en fin de phrase.
· Puisque mes étudiants travaillent par paires, je m’efforce aussi désormais des les tester par paires. Cela ne va pas plus vite ; en revanche, l’interview a un caractère beaucoup plus dynamique parce que je passe librement d’un étudiant à l’autre pour jouer sur les points communs ou les oppositions entre eux ; et comme je pose aussi à chacun des questions sur son partenaire, cela oblige à employer la troisième personne. 
· Jusqu’à présent dans le test, c’est moi seulement qui pose les questions alors que dans le travail par paires, les étudiants s’en posent bien sûr. Il me faut trouver un moyen de donner la possibilité aux étudiants testés de se poser des questions sans perte de temps et « naturellement ».
· Quand un étudiant bute au cours de la prise de contact ou ensuite sur une des premières questions, son test est un échec. S'il bute à la quatrième, il a droit à un coup de tampon et s'il donne entièrement satisfaction à deux tampons. A la fin du semestre, a  40/40 l'étudiant qui a le plus grand nombre de tampons ; pour les autres, je procède à une règle de trois.
· Dans un test hebdomadaire, je ne mets donc pas de 0 ni aucune autre note chiffrée pour essayer d’éviter leurs connotations sommatives d’un jugement sans appel et les comportements qui leur sont liés. La performance de chacun est évaluée non pas en fonction de celle des autres mais par rapport aux objectifs visés dans la leçon précédente ; un étudiant peut ainsi mesurer sa performance et régler son effort pour combler un écart éventuel. Cela dit, les étudiants comprennent qu’ils doivent accumuler le plus grand nombre de tampons possible.
· Ce système surpaie la régularité pour faciliter en particulier le travail des étudiants médiocrement motivés qui se trouvent malgré tout entraînés dans le mouvement d'une classe qui travaille régulièrement.
· Quand la classe est très nombreuse (plus de 40), je procède au préalable à une sélection fondée sur le démérite (j'élimine les retardataires, ceux qui ont oublié leur "carte de crédits" ou leur cahier, ceux qui n'ont pas fait une tâche que j'avais demandée ou ceux qui se terrent au fond de la classe quand il y a de la place devant) et sur le hasard (je demande aux étudiants de déposer en entrant leur "cartes de crédits" sur mon bureau ; je les bats ensuite comme un jeu de cartes avant de les tirer une à une). Ainsi seule une poignée ne peut être testée ; ces étudiants ont toutes les chances de l'être la semaine suivante.

Le test final : une évaluation plus sommative  
1.  Ses  fonctions : 

· C'est le point de mire qui maintient la tension pendant tout le semestre ; l'étudiant ne relâche pas son effort tant qu'il n'a pas franchi cette ligne d'arrivée.
· C'est aussi une épreuve bilan qui mesure l'acquis de tout le semestre ; c'est le type d'évaluation le mieux compris de l'institution.
2.  Son format : une interview 

· Il est seulement oral et individuel bien sûr.
· Durée : 4 minutes non stop, chronomètre en main. Pour une classe de 40, cela fait 40 x 4 = 160 minutes, soit en gros 2 périodes de 90 minutes réparties sur 2 semaines. 30 questions au maximum qui portent sur l'ensemble du semestre.
· Toute la matière langagière pour comprendre et répondre à ces questions a été vue dans le semestre. Mais par souci de réalisme, le jour du test, je ne donne pas les questions à préparer.
· Après avoir déclenché le chronomètre, je commence par la poignée de mains et 2 ou 3 questions rituelles, comme au début du test hebdomadaire, pour mettre à l'aise. Ensuite, je m'efforce de varier les questions et leur ordre d'un étudiant à l'autre. Cependant pour être naturel, j'essaie de lier les questions les unes aux autres ; mais ça ne m'empêche pas de changer assez brutalement de sujet 3 ou 4 fois ; il m'arrive même de revenir en arrière ou encore de poser une nouvelle question au cours d'une réponse. Tout cela pour briser la mécanique stérile du par cœur et tester la flexibilité.  
· Mon appréciation de chaque réponse est globale. Il ne m'est pas possible à la fois de me plonger dans une grille d'évaluation complexe et de mener un interview cohérente mais changeante ; cela pendant des heures les jours d'examen. J'ajoute que ce que j'écoute, ce ne sont pas des sons mais quelqu'un qui me parle de lui, qui a besoin de mon regard et de ma sympathie, de sentir que je m'intéresse à lui comme être humain pour bien parler.
· 1 point par bonne réponse. Sur chaque "carte de crédits", il y a une grille de 30 carreaux ; je coche un carreau par bonne réponse, bien en vue de l'étudiant testé. Si la réponse est longue, si elle utilise une syntaxe un peu complexe, je peux ajouter 1 voire 2 points. Quand un étudiant répond mal, je lui demande de reformuler sa réponse ; quand une réponse décidément ne vient pas, je n’insiste pas trop, laisse filer encore quelques secondes et pose une autre question. 
· Je pense que la durée, le nombre des questions et l'intégration de la compréhension et de l'expression orales donnent au test une bonne fiabilité. 
· A la fin du test, non seulement, l'étudiant connaît sa note au test final, mais sur sa "carte de crédits" il a sa disposition tous les éléments pour calculer lui-même sa note finale sur 100. Je n'ai plus qu'à vérifier. 
· Le test est public ; il se passe devant ou au milieu de la classe, bien en vue de tous. Je commence par les meilleurs étudiants (qui y gagnent en se retrouvant libres plus tôt) pour finir par les moins bons qui eux peuvent  mieux se préparer. 

Conclusion : 
J'espère avoir montré comment je donne à une demande institutionnelle d'évaluation terminale purement sommative une fonction pédagogique plus formative de soutien à  l'apprentissage. Cela exige un effort de congruence entre enseignement, apprentissage et évaluation ; à l'oral, cet effort nécessaire est assez difficile, mais il est très payant. Et ce même effort permet de mieux répondre aux critères de transparence et de fiabilité auxquels par ailleurs doit se soumettre toute évaluation. 
 

CONVERSATION : PRODUCTION ET ÉVALUATION
 

 

 

Louis BENOIT 
Université d'Osaka 
J'enseigne la conversation  à des débutants non spécialistes de première ou de deuxième année à l'Université d'Osaka à raison d'une séance de 90 minutes par semaine ; mes étudiants ont aussi normalement un cours de grammaire-lecture assuré par un collègue japonais ; nos enseignements ne sont pas coordonnés. Je n'utilise pas de manuel pour être plus libre et parce que je ne veux pas me laisser aspirer par l'écrit.  

On entend souvent dire que les étudiants japonais sont timides, qu'il est très difficile de les faire parler. Et pourtant, comme le rappelle Jean-Pierre Bésiat, qu'est-ce qu'ils parlent dans les couloirs ! Ils ont donc une langue et aiment parler comme tout le monde. Dans un premier temps, je me propose de voir quelles sont les conditions d'énonciation qui, à mon avis, sont nécessaires pour que dans un cours de conversation, ils parlent en français sans difficultés insurmontables. Il est souhaitable qu'elles soient le plus proches possible de celles auxquelles ils sont accoutumés dans l'usage ordinaire de leur propre langue. 

D'abord, l'étudiant doit avoir quelque chose à dire, quelque chose qui lui soit familier, qui pour lui ait un sens évident et qui porte le poids de la vérité dans le monde qui est le sien. Quelque chose qui soit porteur d'une charge émotionnelle et qui donc le touche de près : ainsi non seulement il aura quelque chose à dire mais ce quelque chose lui donnera l'énergie de le dire. Qu'est-ce qui répond bien à ce profil ? Parler de soi, du monde dans lequel on vit maintenant, de ses projets d'avenir, pour les décrire mais aussi pour exprimer son opinion. Ou de quelqu'un qui vous est proche, en l'occurence de son partenaire, parce que mes étudiants travaillent par paires stables ; ils ont ainsi l'occasion de mieux faire connaissance, de s'entraider et ainsi d'établir une relation de travail confiante et amicale. Quand on parle de son partenaire, on a quelque chose à dire parce qu'on a appris à le connaître ; on ne peut pas n'importe quoi parce qu'on veut lui faire plaisir et montrer son amitié en étant exact.  
 Il éprouvera par exemple le besoin de donner son âge exactement ; ainsi, même si je n'ai pas sa date de naissance sous les yeux, au lieu de choisir une solution de facilité et de donner une réponse plus facile, plausible mais inexacte, il s'acharnera à vouloir dire, selon le cas, "J'ai 19 ans" ou "J'ai 21 ans" ! Répondre en bon français "J'ai 20 ans" s'il n'a pas 20 ans, pour lui, ce serait dire n'importe quoi. Il ne le veut pas parce qu'il ne le peut pas : ces mots français ne sont pas un enchaînement de borborygmes ; ils sont porteurs d'un sens, d'une vérité et d'une charge émotionnelle qui les imposent.  
 Avoir quelque chose à dire à quelqu'un donc. Encore faut-il ne pas le dire n'importe comment. Pour cela, il est nécessaire de disposer de moyens adaptés.  

1. Des moyens adaptés à la langue orale qui n'est pas de l'écrit oralisé 

2. Des moyens langagiers adaptés à ce qu'on veut dire. Prenons les conjugaisons. En 1ère année, mes étudiants n'ont besoin de maîtriser que les formes du singulier : "je" bien sûr, "tu" pour poser des questions à leur partenaire et comprendre les miennes au test, "il"/"elle" pour me parler de leur partenaire, et plus rarement "on" qu'il soit personnel (équivalent de "nous") ou indéfini. Mais même là, rien de systématique ; prenons l'âge. Ils ont seulement besoin de maîtriser "je" (J'ai 20 ans), et "il"/"elle" (il/elle a 19 ans). Et "tu" ? Seulement dans la question : "Tu as quel âge ?" ou "Tu as quel âge ? 20 ans ?". Pour la raison que l'affirmation "Tu as 20 ans", bien que grammaticalement correcte, n'a pratiquement aucune pertinence pragmatique. Quant à "on" ... Pas de conjugaisons systématiques donc. 

3. Des moyens adaptés à une information personnalisée. D'abord parlant d'eux-mêmes, les étudiants ne disent pas la même chose. Reprenons la question de l'âge. Tous mes étudiants n'ont pas le même âge ; il varie de 18 à 21 ans. Il me faut donc leur offrir un menu dans lequel ils ont à choisir l'élément de réponse qui leur convient. Quand je pose une question, j'ai donc intérêt à prévoir au préalable la fourchette dans laquelle s'inscriront les réponses, une fourchette ouverte pour permettre une expression individualisée, mais pas à l'infini : je n'ai pas à enseigner l'âge de 0 à 120 ans ! Et je ne demanderai à un étudiant, à ce moment du cours, que de savoir dire son âge et celui de son partenaire ; en revanche, je serai inflexible sur la liaison. 

4. Des moyens adaptés à une expression individualisée. Même s'ils disent la même chose, ils n'ont pas à le dire de la même façon. J'essaie d'offrir un menu de moyens langagiers. Un exemple très simple : à la question "Tu as quel âge ?", on peut répondre "J'ai 20 ans" ou tout simplement "20 ans". 

5. Des moyens ethno-culturels adaptés à une conversation française. Par exemple, une réponse factuelle est souvent très courte et, pour des Français, manque de chaleur communicative. C'est pourquoi je demande qu'elle soit complétée par une information supplémentaire, par exemple : "oui, je suis né en 1981" ou "mais mon partenaire, lui, a 19 ans seulement". Je vous invite à ce sujet à lire l'article de Bruno Vannieuwenhuyse. Ou encore, on n'entre pas en conversation de but en blanc ; on se serre d'abord la main en se saluant et on demande comment ça va ; pour s'assurer que le courant passe bien, on tombe d'accord sur le temps qu'il fait ; alors seulement, on peut passer à des choses plus personnelles. Dans un autre registre, il convient de donner aux étudiants, tout particulièrement en 2ème année, les moyens de développer et d'argumenter une opinion "à la française".

 Ces moyens sont subordonnés au thème de la conversation et sont livrés aux étudiants au fur et à mesure de leurs besoins. Ainsi, j'amène dès le mois de mai des verbes au passé composé et le pronom relatif "qui". Ces moyens, ils ne les accumulent pas pour parler plus tard, toujours plus tard : ils parlent dès la leçon 1. Il s'agit bien de parler, pas de lire, de traduire, de réciter ou de jouer des dialogues écrits au préalable. Pour en savoir plus sur la question, je vous invite à lire maintenant l'article de Jean-Luc Azra sur la méthode immédiate dont je partage globalement les principes.  
 Ne pas avoir à dire n'importe quoi et ne pas le dire n'importe comment : c'est bien mais ça ne suffit pas. Reste à trouver un espace qui donne un sens à la prise de parole des étudiants, qui la mette rapidement en action et qui la valorise. C'est qu'en effet on ne parle pas n'importe où sans courir le risque de provoquer l'indifférence, la moquerie ou des réactions hostiles. Il faut que la parole de l'étudiant soit écoutée avec l'attention qu'elle appelle et s'inscrive en fait dans une co-énonciation qui rend inséparables compétences de compréhension et d'expression orales : en face de lui, l'étudiant doit trouver quelqu'un qui sollicite sa parole, qui la désire. C'est pourquoi j'adopte le format de l'interview (à ne pas confondre avec celui de l'interrogatoire de police). Mais parler français avec qui ?  
D'abord dans le format d'une interview croisée, avec le copain avec lequel on a décidé de travailler dans la classe et qui partage votre situation, et on engrangera des informations sur lui en français puisque l'on aura à parler de lui. On échangera aussi des explications en japonais, on se corrigera réciproquement : cela réduit la prise de risques inévitable quand on s'essaie à quelque chose de nouveau : les paires stables où l'on se fait confiance sont donc des lieux favorables à la parole et à l'amitié. Le travail en paires est la première étape de la production orale. 
L'autre lieu favorable, c'est, mais oui, le face à face avec le professeur français parce qu'il valorise doublement la parole de l'étudiant. En l'écoutant, le locuteur natif lui donne de la valeur. En 1ère année, je suis un français de rencontre qui désire faire connaissance ; et en 2ème année, un professeur qui s'intéresse à l'opinion de ses étudiants sur un certain nombre de sujets. Je ne désire pas seulement du bon français mais au moins également du sens ; je fais la chasse aux contradictions. Et ensuite le professeur lui donne une valeur, une note. Pas étonnant que les étudiants travaillent pour le test ; c'est le lieu par excellence où ils sont sûrs de ne pas parler dans le vide et où ça peut payer !  Le test hebdomadaire est étroitement lié au cours de la semaine précédente ; mais il démarre toujours sur une poignée de mains accompagnée d'une question du type "comment ça va ?" et d'une remarque sur le temps qui appellent des réponses appropriées. Ensuite, j'interroge la paire passant de l'un à l'autre au gré de la conversation pour donner à l'interview un tour plus dynamique qui pousse les deux partenaires à s'écouter, à se relayer voire à s'épauler en se soufflant, qui valorise l'expression et la justification de la similitude comme de la différence et qui ménage pour chacun des temps forts ou de moindre tension ; pour casser aussi les tentatives de développements écrits et appris par cœur à la maison. Comme le temps est limité par le nombre de paires à tester, tout cela va très vite. La note est individuelle. 
Dans le test en fin de semestre, il s'agit d'une interview (jusqu'à présent individuelle) non préparée de 4 minutes sur différents sujets travaillés en cours. Je ne donne pas de questions à préparer avant le test ; je ne dis pas non plus à l'avance sur quels sujets elles porteront ni dans quel ordre ces derniers seront abordés. Les sujets n'étant pas totalement indépendants, je peux passer de l'un à l'autre plus ou moins brusquement ; je peux même revenir en arrière sur un sujet déjà abordé si l'occasion se présente. Mais la maîtrise du contenu sémantique donne aux étudiants la capacité de gérer en temps réel la masse de moyens langagiers acquis pendant le semestre et de surmonter leur anxiété langagière. 
Pour me résumer, je dirai donc que mes étudiants apprennent à parler en parlant et que c'est bien leur capacité à parler qui est évaluée dans leur face à face avec moi. Et ils s'en sortent ... très bien ! 

 

LA CARTE DE CRÉDITS
     

Louis BENOIT 
Université d'Osaka 
  

La Carte de Crédits, après l'en-tête, comporte plusieurs parties que nous allons examiner successivement. 

1. IDENTIFICATION DE L'ÉTUDIANT 

  

	Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 1 2 3 4
Monsieur  Mademoiselle
Nom de famille
Prénom
N° de téléphone
Date de naissance
N° d'étudiant
 


      

Cette partie sert à établir l'identité de l'étudiant titulaire de cette Carte de Crédits. De plus, elle me permet de savoir à laquelle de mes classes il appartient en mettant en évidence le jour du cours que je fais suivre du numéro de la période. 
    Mais en fait cette partie n'a pas qu'une fonction administrative ; ainsi je n'ai pas besoin de la date de naissance ni du numéro de téléphone de mes étudiants pour les identifier ou pour les contacter en dehors de la classe. Cette partie a donc une autre fonction liée cette fois à la conception de mon cours et sur laquelle il me faudra revenir. 

2. PRÉSENCE ET CRÉDITS HEBDOMADAIRES 
  
  

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	


     

Ce grand rectangle est divisé en quinze cases même si je n'en utilise en fait qu'une douzaine dans un semestre. Chacune des cases correspond à un cours ; j'y porte deux types d'information sous la forme de coups de tampons : 

                a. La présence : plus besoin de perdre du temps à faire l'appel dans le brouhaha ou en suspendant le cours des activités ; je passe dans les rangs pendant que les étudiants sont occupés à faire quelque chose et je tamponne leurs cartes sans les déranger et sans perdre de temps. Je peux choisir très librement à quel moment dans la période faire ce contrôle, au début, au milieu ou à la fin ; quant aux retardataires, leur cas est réglé en un clin d'œil si je décide de les considérer comme présents. Enfin, il me suffit de jeter un coup d'oeil sur sa carte pour savoir si un étudiant est assidu,  identifier quels cours il a manqués et le mettre en face de ses responsabilités. Rapidité et efficacité donc du contrôle de l'assiduité.
                b. Les tests hebdomadaires : pas besoin de notes. Quand le test est excellent, je mets deux coups de tampons, et un seul s'il est moyen ; enfin s'il n'est pas satisfaisant, je ne mets rien. Je teste toutes les semaines pendant la première demi-heure du cours et dans les quinze dernières minutes pendant que les étudiants recopient dans leur cahier les notes du tableau. Ce système marche encore avec des classes de quarante ! Le test porte sur la leçon de la semaine précédente ; il a le ton d'une conversation où étudiant et professeur sont assis côte à côte ou face à face, même s'il a la forme d'un questionnement ; il est très rapide : hésitations ou silence se soldent immédiatement par un échec. C'est qu'il faut encourager un travail de qualité et non pas l'à-peu-près. De plus, comme les étudiants ne prennent que volontairement ce test et comme la demande est très élevée, je dois être en mesure de tester tous ceux qui sont volontaires. Pourquoi le volontariat ? Pour responsabiliser les étudiants. Et ça marche, parce rares sont ceux qui ne prennent pas le test même si un certain nombre retournent à leur place sans crédits. Et c'est une grande satisfaction pour le professeur que de voir ses étudiants quitter leur manteau d'inertie pour venir à lui et lui parler en français, de leur propre mouvement, sans traîner les pieds et pour un bon nombre avec un plaisir évident. 
    Là encore, un seul coup d'œil me suffit pour savoir où en est un étudiant et au besoin le mettre en face de ses responsabilités. 
    Bien entendu, j'utilise des tampons différents par la forme, la couleur et la taille afin de distinguer présence et tests hebdomadaires. 

3. LE TEST FINAL DU SEMESTRE 

     Le test final, qui met face à face étudiant et professeur, est oral seulement et consiste en un questionnement qui prend en compte tout le cours du semestre. Il met en jeu à la fois compétences de compréhension et d'expression orales puisque pour répondre à une question, un étudiant doit au préalable l'avoir comprise. Cette interrogation doit avoir les dehors et l'allure d'une conversation et non pas de  l'interrogatoire  d'un supplicié. Le cours  a donné à l'étudiant les moyens de répondre à mes questions ; je ne lui demande donc pas d'improviser des réponses sur des thèmes ou avec du vocabulaire et des structures syntaxiques qu'il n'aurait pas expérimentés avec moi. Mais d'un autre côté, je ne lui donne pas non plus de temps pour préparer des réponses à des questions que je lui aurais soumises avant le test. Si l'étudiant a une idée de ce dont on va peut-être parler, en revanche parmi tous les thèmes possibles, il ne sait pas ( moi non plus ) lesquels nous allons aborder ni dans quel ordre ; et dans un thème donné, il ne sait pas quelles questions je vais poser. Il ne sait pas par quoi je vais commencer ni quel tour va prendre la conversation. Ce test demande donc de lui une grande flexibilité et de la présence d'esprit ; il n'a pas le temps de penser en japonais, et s'il se le donne , il est perdu. Le par-cœur mécanique n'est pas non plus d'un grand secours ; l'effort de mémoire que je demande est  plus subtile parce qu'il doit se glisser un tant soit peu dans l'intelligence de la langue et du thème. 
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Sous nos yeux, les miens et ceux de l'étudiant, je dispose d'un carré composé de trente cases ; j'en coche une chaque fois que j'obtiens une réponse globalement satisfaisante tant au niveau de la prononciation, de la grammaire que du sens. Chronomètre en main, je donne quatre minute  pour répondre si possible à trente questions, auquel cas l'étudiant obtient la note maximale de 30 ; s'il ne répond qu'à vint-cinq questions, il a 25. Cette notation est facile à conduire et ne nécessite pas de calculs compliqués ; à la fin du test, un seul  coup d'œil au tableau nous donne, à l'étudiant et à moi, sa note.  Il arrive qu'une question suscite une réponse complexe ; dans ce cas, je coche deux cases, voire très exceptionnellement trois. Je peux doser la difficulté des questions ; faciles au début pour mettre l'étudiant en confiance, elles deviennent plus difficiles par la suite. Quand l'étudiant ne peut pas donner de réponse parce qu'il n'a pas compris la question, je la reformule ; mais quand c'est parce qu'il ne sait pas comment y répondre, je laisse passer un certain temps avant d'en poser une autre sur un autre sujet ; dans tous les cas, il paie son ignorance en temps perdu. Au total , rapidité, simplicité et flexibilité. Et, je crois, une objectivité satisfaisante ; jamais aucun étudiant n'a contesté la note de son test. 

4. LE CALCUL DE LA NOTE FINALE 

  

	
	%
	Notes

	CAHIER
	10
	-

	PRÉSENCE
	20
	-

	TESTS HEBDOMADAIRES
	40
	-

	TEST FINAL
	30
	-

	TOTAL
	100
	-


        Pour son calcul, je prends en compte quatre éléments pondérés de la façon suivante : 

a. La tenue du cahier, notée sur 10 : c'est le seul support écrit du cours, en l'absence de tout manuel ; en conséquence, il importe qu'il soit bien tenu. Je veux un cahier, pas des feuilles volantes, complet, propre et sans fautes ; une nouvelle leçon doit toujours commencer en haut de la page avec la date à la française. La page de gauche est consacrée aux seules notes recopiées du tableau ; la page de droite est laissée à la disposition de l'étudiant qui peut y écrire ce qu'il veut dans la langue de son choix. Je me suis aperçu que la plupart des étudiants ont un besoin irrépressible d'écrire leurs propres "choses" ; en reconnaissant à ses dernières un espace particulier dans le cahier, j'évite qu'elles ne viennent "polluer" avec leurs erreurs les notes relevées du tableau. Ces notes, je les y écris au fur et à mesure du cours ; ce ne sont jamais des phrases complètes mais des bribes pas toujours disposées de façon ordonnée pour éviter le par-cœur mécanique et ses pétrifications. A la maison, l'étudiant doit donc reconstruire le cours et s'approprier des points de langue qu'il a déjà, il est vrai, expérimentés en cours avec son partenaire. 

b. La présence, notée sur 20 : elle est obligatoire et une absence fait perdre 3 points. La présence est nécessaire parce que les notes recopiées du cahier d'un ami sont difficilement exploitables si l'on n'est pas soi-même venu en classe : en assistant régulièrement au cours, un étudiant se constitue une compétence langagière qui dépasse largement le contenu parcellaire du cahier. Si la présence compte pour près du tiers de la note finale, ce qui peut paraître élevé, c'est pour encourager un travail régulier dans le semestre, régularité dont certains étudiants ne mesurent pas toujours l'importance dans l'apprentissage d'une langue. 

c. Les tests hebdomadaires, notés sur 40 : le meilleur score dans la classe ( celui qui a le plus de tampons ) a le maximum ; la note des autres est calculée par une règle de trois. A ce niveau-là, les étudiants sont en compétition et ont un intérêt direct à ne pas relâcher leur effort pendant tout le semestre. Ils entrent pour près du tiers de la note finale, là encore, pour encourager un travail régulier. 

d. La note du test final, sur 30. 

5. LES AVANTAGES DE CE MODE DE CALCUL 

    Ce système de calcul présente les avantages suivants : 

·  dans un contexte où la note minimale est de 60 et où le redoublement doit être l'exception, il limite bien les échecs mais les identifie sans appel ni états d'âme ; 
·  il discrimine bien entre les meilleurs, le gros de la troupe et la queue du peloton ; 
·  il rend accessible le décile supérieur à un nombre d'étudiants encourageant ; 
·  il encourage un travail régulier tout au long du semestre ;  
·  il est transparent : il est facilement compris de l'étudiant qui en suit le développement leçon après leçon ; et à tout moment dans le semestre, ce dernier peut voir où il en est. Enfin après avoir reçu sa note de cahier,  il calcule lui-même ses différentes notes et sa note finale. 
·  un bon étudiant qui a un accident au test final n'est pas condamné ; 
·  un étudiant qui n'a pas un bon score aux tests hebdomadaires mais qui a été assidu, peut encore espérer éviter le naufrage grâce au test final ;  
·  en simplifiant les calculs et en en confiant la charge aux étudiants concernés, il réduit les risques d'erreurs. Il fait gagner du temps en supprimant de longues et multiples vérifications : une seule, très rapide, suffit ; 
·  connaissant sa note finale pour l'avoir calculée, un étudiant est en mesure de prendre normalement l'initiative de me signaler une éventuelle erreur de report sur son bulletin de notes officiel pour qu'elle soit corrigée sans délai. De telles erreurs arrivent. 

6. LES AVANTAGES DE LA CARTE INDIVIDUELLE SUR LE CARNET DE NOTES 

·  Chaque étudiant a la charge de conserver sa Carte de Crédits ; ainsi, il peut mesurer à tout moment s'il le désire, chez lui ou même dans le train, sa progression ou le terrain qu'il perd. Ses progrès ou son retard, rendus visibles sur la Carte, l'encouragent à continuer son effort ou à réagir. D'autre part, il est dans l'obligation de l'apporter au cours s'il veut passer le test hebdomadaire. Bon gré mal gré, au moins une fois par semaine, il est confronté à ses résultats, promesse d'une carotte ou d'un coup de bâton final. Enfin, comme je n'en possède pas le double, s'il perd sa Carte, un étudiant est menacé de perdre tous ses crédits. La négligence a un prix très dissuasif, preuve en est que le cas se présente très rarement.  
·  Souvent à la fin du semestre, la liste de votre carnet de notes ne correspond plus à la liste officielle sur laquelle vous devez reporter les notes finales, autre source d'erreurs ; il me suffit de classer mes cartes dans le même ordre que celui de la liste officielle pour éliminer les erreurs de report. 
·  A la fin du semestre, après le calcul de la note finale, je ramasse toutes les cartes et les conserve en cas de réclamation ; une Carte est beaucoup plus parlante qu'un alignement de notes cabalistique sur un Carnet classique. La conservation de ces Cartes, regroupées par classe et d'un accès facile, est d'un encombrement très réduit. 
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1. Introduction

Etudier des langues à distance constitue une option intéressante pour des étudiants en recherche de flexibilité. Cependant, l'un des enjeux fondamentaux d'un cours de langue à distance est de pouvoir fournir aux apprenants un étayage, un accompagnement[1] et une évaluation qui leur soient adaptés, et qui soient susceptibles de les aider à développer leur interlangue. Cette question s'avère particulièrement complexe lorsqu'il s'agit du développement de l'interlangue par le biais de l'interaction orale. Le potentiel du clavardage[2] en tant que lieu de pratique de l'interaction orale en italien est exploré à la lumière du projet de la Fondation Cassamarca Italian Online [ItalianOnline03], à l'Université d'Australie du Sud. 

Un certain nombre de chercheurs en acquisition des langues (SLA, Second Language Acquisition) et en CAO (Communication Assistée par Ordinateur) ont mis à jour des similitudes entre les interactions textuelles via l'ordinateur et les interactions en face à face. Ces études, menées pour la plupart avec des étudiants en présentiel, sont particulièrement pertinentes dans le contexte de la formation à distance.

Chun [Chun94] a montré que les discussions en classe assistées par ordinateur semblaient faciliter l'acquisition de la compétence d'interaction dans la mesure où les étudiants tendaient à développer de nombreuses formes de prises de parole. La décentration de l'enseignant y joue un rôle déterminant en donnant aux apprenants davantage de pouvoir dans la gestion des échanges. Ainsi l’auteur émet l'hypothèse que la CAO à base textuelle constitue une passerelle intéressante entre la compétence d'expression écrite et celle d'expression orale. L'analyse extensive d'archives[3] de clavardage en français, réalisée par Kern [Kern95], montre qu’un plus grand nombre d'échanges étudiant-étudiant ont lieu lors de sessions sur ordinateur que lors de sessions en face-à-face avec un enseignant. Le chercheur montre aussi que les phrases tendent à être moins élaborées et plus courtes dans les sessions sur ordinateur étant donné qu'elles donnent généralement lieu à davantage de réponses que les énoncés plus complexes ([Kern95] : 468). Une étude expérimentale de Warschauer [Warschauer96] comparant l'échange en face-à-face avec l'échange électronique semble contredire les résultats de Kern [Kern95] sur le manque de complexité linguistique du matériel langagier produit sur les forums électroniques. Cette étude montre qu'un groupe de 16 apprenants d'anglais langue seconde utilise un matériel langagier lexicalement et syntaxiquement plus complexe, relevant d'un style plus soutenu, dans les échanges électroniques que dans les échanges en face-à-face. Warschauer [Warschauer96] met aussi à jour le fait que la participation des étudiants augmente et est plus également répartie dans les échanges électroniques que dans ceux qui se déroulent en face-à-face. 

L'étude de Negretti [Negretti99] sur des sessions de clavardage en anglais entre locuteurs non natifs s'inscrit dans la perspective de l'analyse conversationnelle et porte sur les différences entre l'interaction par clavardage et l'interaction en face-à-face. Ses observations reposent sur des clavardages de groupe, conduits en utilisant le logiciel Webchat, où se mélangent des envois de type individuel (one-to-one) et de type collectif. Des locuteurs natifs participent aussi à ces sessions. Les aspects essentiels de l'interaction orale analysés par Negretti [Negretti99] lors de sessions de clavardage sont : la structure globale de l'interaction et l'organisation des séquences, l'organisation interne des interventions (notamment les ouvertures et les fermetures), l'architecture des tours de parole, l'expression des aspects paralinguistiques et quelques variables pragmatiques. Ces caractéristiques conversationnelles sont toutes présentes dans les sessions de clavardage mais sont traitées de façon très différente. Cette étude demanderait à être reconduite dans un contexte de binômes, étant donné que ces différences pourraient apparaître de façon moins marquée dans un clavardage restreint à deux participants. Quoique la compétence orale ne fasse pas spécifiquement l'objet de son étude et malgré les différences mises à jour, elle affirme néanmoins avoir observé une amélioration de la compétence orale des participants après deux mois d'activité de clavardage ([Negretti99] : 78).

Pellettieri [Pellettieri00] s’attache particulièrement à la question de la compétence grammaticale dans une étude du clavardage en tant qu’outil pour la négociation du sens. Son étude est basée sur un modèle de la négociation chez les locuteurs non natifs établi par Varonis et Gass [VaronisGass85]. Les tâches qui facilitent l’apprentissage collaboratif et qui reposent sur l’utilisation correcte de la langue cible jouent un rôle déterminant dans les sessions de clavardage à deux étudiées. Un outil de clavardage légèrement différent (Y-Talk) est utilisé dans cette étude et permet aux apprenants de visionner et d’interrompre (comme lors d’une discussion orale) l’élaboration des messages des autres participants à mesure que ceux-ci les écrivent. Ceci est différent des outils de clavardage courants avec lesquels les participants ne peuvent voir que la version finale envoyée par les interlocuteurs. Les transcriptions des négociations des apprenants montrent que 70 % des corrections explicites et 75 % des corrections implicites conduisent à l’incorporation des formes cibles dans la suite de la discussion. Sachant que l'incorporation des formes cibles perturbe souvent la dynamique de la conversation, ces exemples d'incorporation ne sont répertoriés que dans la mesure où ils apparaissent dans des négociations contribuant à la dynamique conversationnelle. On constate une grande part d'autocorrection, comme l’indiquent l’utilisation de la touche d’effacement et la réparation des erreurs de type typographique, orthographique et morphologique (notamment les fautes d'accord). 

Sotillo [Sotillo00] compare la communication à base textuelle synchrone et asynchrone et conclut à une plus grande ressemblance de la première avec le langage parlé. Comme dans l’étude de Pellettieri, la communication synchrone présente des fonctions du discours qui

rappellent les types de modifications interactionnelles qu’on trouve dans les conversations en face-à-face, considérées comme nécessaires pour l’acquisition d’une langue seconde. ([Pellettieri00] : 82)

L’étude de Blake [Blake00] teste l’hypothèse interactionnelle dans un contexte de CAO avec des apprenants d’espagnol travaillant en binômes et conclut que la plupart des négociations entre étudiants sont initiées par des confusions lexicales plutôt que des confusions morphologiques ou syntaxiques. Il constate par ailleurs l’importance de la conception de la tâche pour susciter des négociations chez les apprenants, dont il nous apprend que le plus grand nombre est obtenu par des tâches du type "reconstitution de puzzle" ([Blake00] : 128). 

En résumé, les caractéristiques principales de la CAO synchrone dont fait état la recherche montre qu’elle présente certains avantages par rapport aux interactions en face-à-face ayant lieu dans la classe et peut aussi servir de tremplin pour l’entraînement à l’interaction verbale. Ce que l'on peut également relever dans ces études c'est le fait que si les enseignants de langue veulent faire du clavardage une activité à part entière dans leurs cours, à la fois pour les étudiants en présentiel et pour ceux à distance, la conception de la tâche demeure un élément fondamental pour faire en sorte que les apprenants s’impliquent dans le type de négociation propre à la conversation authentique, et pour éviter que le clavardage devienne une fin en soi. Pellettieri ([Pellettieri00] : 71) et Blake ([Blake00] : 138) soulignent l’importance d’une tâche appropriée et stimulant l’adhésion afin que l’apprentissage collaboratif et la négociation du sens aient lieu. Le binôme semble par ailleurs la configuration privilégiée des sessions de CAO pour apprenants de langues, d’après ces deux auteurs.

Les enseignants de langues étrangères sont en droit de s’interroger sur la possibilité de transférer ces conclusions au domaine de l’enseignement et apprentissage des langues, étant donné que beaucoup d’aspects fondamentaux de l’interaction orale sont absents des activités de clavardage. Ainsi, les apprenants n'ont pas à articuler pour clavarder et n'intègrent donc pas les différents aspects physiques de la parole qui sont liées à l'interaction orale. Les aspects non verbaux de la communication comme l'expression faciale, le contexte et la pragmatique de l'interaction orale sont aussi des éléments importants pour une communication réussie. Une étude de Kramsch et Andersen souligne que même dans le cadre d'interactions multimédias filmées, les apprenants sont placés dans un contexte quelque peu appauvri en comparaison avec des interactions qui se déroulent dans un contexte "réel" qui comprend :

non seulement la gestuelle, les expressions faciales, les mouvements du corps, les éléments sonores verbaux et non verbaux, la proxémique mais aussi les artefacts culturels comme les bruits de circulation, la musique folk, les images et affiches, les paysages et les plans de ville ([KramschAndersen99] : 32).

L'interaction orale en contexte réel est une activité multidimensionnelle traversée par une multiplicité d’indices porteurs de sens. On peut cependant soutenir que ces indices ne sont pas plus présents dans le contexte de la salle de classe traditionnelle, même lorsque les enseignants de langues mettent tout en œuvre pour créer un microcosme de la culture-cible, utilisant pour cela supports, affiches et musique par exemple.

L'activité de clavardage textuelle semble aussi exempte de beaucoup des éléments non verbaux contextuels qui à l'évidence donnent du sens à la communication. Il est donc étonnant que malgré ce défaut apparent d'étayage contextuel, la recherche en CAO semble indiquer que la communication à base textuelle est une activité motivante et digne d'intérêt pour le développement de l'interlangue, en particulier en tant qu'elle constitue une passerelle vers l'interaction orale. L'activité de clavardage peut techniquement être envisagée comme une activité d'expression écrite mais cela ne signifie pas pour autant qu'elle appartient au domaine de l'écrit, comme le suggère Kern :

[les étudiants] peuvent dans une large mesure fonctionner dans un cadre qui ressemble à celui de l'interaction orale, même si le media est celui de l'écrit ([Kern95] : 460).

Un des objectifs de la présente étude est d'envisager, en se basant sur l'analyse conversationnelle et la recherche en acquisition, les éléments de l'interaction orale communs à la fois à la situation de face-à-face et à celle du clavardage, en dehors de la dimension temporelle de la communication. La présence de ces éléments est analysée ci-dessous dans le contexte d'une session de clavardage d'un groupe d'apprenants d'italien de niveau intermédiaire. Ceux-ci sont des "internes" c'est-à-dire des étudiants qui assistent aux cours organisés sur le campus même. L'analyse est menée sur des sessions qui impliquent à la fois des grands et des petits groupes (cette dernière donnée étant moins bien représentée dans la recherche en CAO, sauf dans les travaux de Negretti [Negretti99]). Un autre objectif pédagogique de notre étude est par conséquent de déterminer si le discours de type clavardage, plus spécifiquement le discours d'apprenants d'italien au niveau intermédiaire, est suffisamment proche du discours oral pour soutenir le développement de la compétence d'expression orale et de l'interlangue chez les apprenants de langues à distance. Ceci devrait permettre aux enseignants de langues d'envisager l'intégration de tâches basées sur le clavardage dans des programmes de langues, qui agiront comme passerelles vers l'interaction orale, à la fois dans des programmes "internes" et "externes" (à distance), où les activités quasi orales susceptibles d'accompagnement et d'évaluation sont davantage requises. Les utilisateurs réguliers du clavardage sont familiers de la connotation conversationnelle du clavardage mais les aspects oraux n'ont pas encore été entièrement déterminés par la recherche jusqu’à présent.

Il faut toutefois noter que nombre des caractéristiques de l'interaction orale identifiées dans la présente recherche peuvent être définies différemment dans le contexte de la CAO, en raison des contraintes imposées par le média, comme on le voit dans l'analyse de Clark et Brennan ([ClarkBrennan91] : 141-142) sur la manière dont le discours varie suivant le média, ainsi que dans la différenciation faite par Negretti [Negretti99] entre le clavardage et la conversation. La nature de la tâche [Blake00] est aussi susceptible d'influencer le degré de négociation et conséquemment l'"oralité" du discours des apprenants.

La section suivante décrit les stratégies couramment utilisées dans les cours d'italien en formation à distance à l'Université d'Australie du Sud et la manière dont le clavardage peut contribuer à fournir des occasions supplémentaires de contrôle pour l'enseignant et l'apprenant dans des activités quasi orales.

2. Contexte d'enseignement et d'apprentissage : stratégies pour le développement de la compétence d'interaction orale à distance

Dans le cas des étudiants du campus, les progrès des apprenants en expression orale en langue cible sont suivis et contrôlés principalement dans la salle de classe. Parmi les étudiants "externes" (c'est-à-dire éloignés du campus), ceux vivant en zone urbaine sont encouragés à assister aux cours de langues en petits groupes, l'objectif étant l'interaction orale. Cependant, beaucoup d'entre eux n'assistent pas à ces cours, en particulier les étudiants hors zone urbaine éparpillés sur tout le territoire australien ou même hors Australie. Les technologies traditionnelles aussi bien que nouvelles facilitent la diffusion de programmes de langues à distance qui cherchent à traiter la notion de compétence en interaction orale.

Le tableau 1 décrit quelques stratégies pour le développement de la compétence d'expression orale au sein des programmes de formation à distance à l'Université d'Australie du Sud, dont les étudiants ne peuvent assister ni aux cours intensifs ni aux cours de conversation en présentiel. Notons que la forte représentation de la communauté italienne en Australie et dans d'autres pays à forte immigration italienne, donne à l'apprenant distant d'italien des options supplémentaires, qui ne sont pas forcément accessibles aux apprenants d'autres langues. Une échelle allant de "faible" à "haut" a été utilisée pour évaluer à la fois le niveau de contrainte et le degré d'accompagnement/évaluation que l’enseignant de langue est à même de proposer pour chacune des activités mentionnées.[4]
	Tâches / outils technologiques
	Niveau de contrainte
	Degré de contrôle / Potentiel pour l'évaluation

	Conversations téléphoniques (avec un enseignant)
	Haut
	Haut

	Téléconférences (téléphone)
	Haut
	Moyen

	Ressources multimédia (audio, vidéo, cédéroms)
	Haut
	Haut

	Radio communautaire italienne
	Faible
	Faible

	Cours de conversation financés par le gouvernement italien
	Faible
	Moyen

	Chaîne de télévision nationale italienne via le câble / le satellite
	Faible
	Faible

	Films italiens, informations télévisées via le Service de 
Diffusion Spécial financé par l'État australien
	Faible
	Faible

	Projets requérant des entretiens avec la communauté italienne locale
	Haut
	Moyen

	Conversations avec des voisins, amis ou parents italiens
	Faible
	Faible

	Conversations de type clavardage en ligne (étudiants seulement)
	Haut
	Haut

	Conversations de type clavardage en ligne avec des locuteurs natifs
	Haut
	Haut

	Forums et courriels audio
	Haut
	Faible


Tableau 1 - Tâches et outils technologiques pour le développement de la compétence d'expression orale d’étudiants d'italien à distance.

Les environnements ci-dessus présentent des avantages et des inconvénients pour l'enseignant et l'apprenant qu'il n'est pas de notre propos d'expliquer ici[**]. On se contentera de préciser que malgré les différentes activités de compréhension orale, consignes et procédures d'évaluation mises en place pour favoriser l'interaction orale, le poids de l'évaluation en relation à cette compétence est très faible (20 à 30 %) et reflète le degré d'accompagnement/évaluation qui peut raisonnablement être proposé aux étudiants "externes". C'est pourquoi le clavardage a été introduit comme composante faisant l'objet d'une évaluation (5 à 10 %) à la fois pour les cours en présentiel et à distance.

Du point de vue de l'évaluation, la capacité d'imprimer une archive des interactions des apprenants est un outil de contrôle et d'évaluation utile pour les étudiants à distance. Contrairement aux enregistrements audio ou aux contributions aux forums vocaux asynchrones, où les étudiants peuvent écrire leurs réponses avant de les enregistrer, l'immédiateté des interactions en temps réel via l'ordinateur fournit un "instantané" de l'interlangue des apprenants comme cela pourrait se passer dans un dispositif oral. Il est aussi plus difficile pour les étudiants de soumettre un travail qui n'est pas le leur quand ils entreprennent une activité de clavardage comptant pour leur évaluation, leurs sessions de clavardage protégées par un mot de passe étant enregistrées en temps réel et accessibles à l’enseignant et aux autres étudiants inscrits au cours.

La section suivante décrit les caractéristiques de l'interaction orale issue d’une exploration plus précise passant par l'analyse des sessions de clavardage des apprenants de langues et parmi ces caractéristiques, elle définit celles qui font l'objet de la présente étude.

3. Cadre méthodologique : les indicateurs du discours oral

Il n'est pas dans notre intention de fournir ici une description complète des caractéristiques du discours italien, nous renvoyons pour cela aux études exhaustives faites par des analystes de la conversation comme Bazzanella [Bazzanella94], [Bazzanella02]. Cependant certaines dimensions de la conversation présentent un intérêt particulier pour l'enseignement et l'apprentissage et doivent être intégrées à la pratique des étudiants. Les paramètres paralinguistiques sont des éléments manifestement absents de la CAO. D'autres éléments nécessiteraient une exploration plus poussée dans le contexte particulier du clavardage : les normes pragmatiques et interactionnelles, la grammaire et le lexique, les actes de langage, les fonctions du langage, les marqueurs discursifs, les négociations et les réparations. Cette étude se concentre sur les réparations et l'incorporation des formes cibles, la variété des actes de langage (en particulier les questions et les demandes de clarifications) ainsi que sur la présence de marqueurs discursifs et d'indices d'implication rétroactive[5].

Les réparations sont une caractéristique du discours oral qui peut être initiée par une rétroaction implicite ou explicite de la part de l'interlocuteur ou qui peut être de l'initiative du locuteur lui-même (autocorrection). Une attention particulière a été apportée aux réparations, ainsi qu'à toute forme d'incorporation des formes cibles qui résulterait de celles-ci, étant donné que cette incorporation est considérée par les chercheurs acquisitionnistes comme un indicateur majeur de la négociation du sens, et de ce fait se trouve être aussi un indicateur majeur du discours oral et de l'éventuel développement de l'interlangue.

Les actes de langage et les fonctions du langage ont une place centrale dans le discours oral et on devrait de la même façon les retrouver dans le clavardage si l'on veut que celui-ci serve utilement le processus d'enseignement. Ainsi, on devrait pouvoir identifier des exemples de formulations de salutation, de remerciement, de compliment ou de plaisanterie, quoique ces fonctions se trouvent aussi dans le discours écrit informel. La présence de questions et de demandes de clarification peut constituer un indicateur particulièrement fort de l'interactivité propre aux interactions en temps réel quasi orales qui supposent la présence d'un interlocuteur. L'interrogation sous ses diverses formes est considérée comme un procédé fondamental du système des tours de parole, si l’on en croit certains chercheurs en analyse conversationnelle (par exemple Sacks et Schegloff [SacksSchegloff74]). Par conséquent l'intensité du questionnement est considérée dans la présente étude comme un important indice de l'existence d'un discours conversationnel.

Les demandes de clarifications sont définies comme telles quand il y a la preuve qu'un message d'un participant au clavardage n'a pas été entièrement compris et qu'un interlocuteur demande plus d'explications. De telles incompréhensions peuvent provenir de problèmes sémantiques ou linguistiques et sont communément classées comme une forme de négociation dans la recherche en acquisition ([Long96] : 452). 

L'analyse tient aussi compte de la présence de marqueurs discursifs. Les marqueurs discursifs ont été inclus dans cette étude car ils manifestent la relation avec un interlocuteur présent en temps réel, comme cela arrive dans la conversation. Par exemple, en discours oral italien (et bien que ces fonctions se trouvent aussi dans le discours écrit informel) le marqueur discursif a proposito (à propos), permet au locuteur de changer de sujet et le marqueur cioé (c'est à dire) permet au locuteur de poursuivre un sujet. Les indices d'implication rétroactive des interlocuteurs ont été inclus dans cette catégorie, étant généralement considérés comme des indicateurs du discours oral et souvent catégorisés en tant que type de marqueur discursif [HeemanByron98]. Il s'agit de signaux verbaux ou faciaux que l'auditeur donne au locuteur pour indiquer qu'il comprend ou reconnaît ce que ce locuteur dit. Lors d'une conversation, ces signaux se manifestent à l'aide de hochements de tête, de sourires et d'autres moyens non verbaux, souvent substitués par des binettes dans la communication par clavardage. Remarquons que les binettes sont exclues de notre champ d'étude, lequel a pour objet les indices verbaux. Ho capito (je comprends/j'ai compris) et davvero ? (ah bon ?) sont des exemples d'indices verbaux. Ces paramètres conversationnels doivent faire partie intégrante des sessions de clavardage si l'on veut que celles-ci aient un intérêt pédagogique dans le cadre de l'interaction orale. 

Étant donné la taille réduite du groupe (39 étudiants) et la courte durée des sessions de clavardage (30 minutes par groupe au total), cette analyse est plutôt de nature qualitative que statistique, même si certaines récurrences sont prises en considération. Ces schémas sont spécifiques à ces sessions de clavardage et aux types de tâches proposées (débat, évaluation, description de son enfance par le participant, organisation de futurs thèmes de clavardage).

4. Brève présentation des tâches et modalités

Deux groupes d'étudiants en présentiel se sont vu donner des tâches qui ont été réalisées dans une salle d'ordinateurs reliés en réseau, en utilisant l'environnement d'enseignement et d'apprentissage de l'université, sur un site protégé par mot de passe. Les sessions de clavardage ont été mises en place avec les objectifs suivants : 

· permettre l'évaluation des cours par les étudiants ;

· permettre la pratique de structures grammaticales spécifiques ;

· explorer la pertinence du clavardage en tant qu'outil pédagogique pour des cours en présentiel et à distance.

4.1. Activité 1 (étudiants en présentiel d'italien 3B)

On a demandé à dix étudiants d'évaluer les textes et films qui composent la partie civilisation et culture du cours d'italien 3B et d’en débattre ensuite. Ce cours rassemble des étudiants de deuxième année, au second semestre d'italien, après validation du cursus d'italien secondaire et de celui d'italien 2A et 2B. Il comprend aussi des étudiants en troisième année qui ont validé la première année débutant (italien 1A et 1B) ainsi que celle d'italien 2A et 2B.

Comme les étudiants semblaient éprouver des difficultés d’ordre linguistique avec l'un des textes littéraires, leurs points de vue sur ces textes et films ont fait l'objet d'un sondage via une session de clavardage afin que leurs suggestions puissent être vues par tous et que les étudiants d'ordinaire timides puissent avoir l’occasion de s'exprimer, conformément à ce que la recherche en CAO semblait prévoir. On a aussi pensé qu'une session de clavardage pouvait donner un retour d'information plus complet sur le cours que les outils d'évaluation existants (questionnaires). Les questions suivantes ont été posées : 

· Si vous en aviez la possibilité, parmi les romans que vous avez lus ce semestre, quels sont ceux que vous garderiez et ceux que vous écarteriez ?

· Si vous en aviez la responsabilité, que feriez-vous de la partie culture et civilisation de ce cours ?

Des romans italiens connus ainsi que les films qu'ils ont inspirés furent ainsi soumis à jugement : Fontamara d'Ignazio Silone, A ciascuno il suo de Leonardo Sciascia et I Malavoglia de Giovanni Verga.

L'enseignant/chercheur ne participa pas au clavardage mais était physiquement présent pour apporter son aide en cas de problèmes techniques. Les étudiants avaient donc un contrôle total de la discussion.

4.2. Activité 2 (étudiants en présentiel d'italien 2A)

Au cours d'une session de clavardage durant approximativement 30 minutes, 19 étudiants d'italien 2A se sont vu demander de décrire leur enfance et de la comparer à celle de leurs parents. Il s'agit là d'apprenants en premier semestre d'études post-secondaires, ainsi que des apprenants en deuxième année universitaire (sachant qu'ils étaient débutants lors de leur première année à l'université). On leur a aussi demandé d'organiser un rendez-vous avec d'autres étudiants pour d'autres sessions de clavardage en dehors du temps de la classe. Cette session fut organisée après deux semaines d’un cours consacré aux temps de l'imperfetto et du passato prossimo. Les mêmes conditions que celles décrites dans l’activité 1 ont été appliquées, sauf que les groupes de clavardage comprenaient de moindres effectifs : 6 groupes de clavardage ont été mis en place et les étudiants étaient encouragés à n'admettre que 2 à 4 étudiants à rejoindre chaque groupe. Les chercheurs présents espéraient ainsi que cela ressemblerait davantage aux discussions de clavardage des étudiants à distance, qui seraient encouragés à se retrouver sur le clavardage en groupes restreints ou par deux, comme le recommandent les études antérieures, notamment celles de Blake [Blake00] et de Pellettieri [Pellettieri00].

5. Analyse et discussion

5.1. Quantité de langue produite

Un total de 263 tours de parole a été enregistré durant la session d'italien 3B. Un total de 550 tours de parole a été enregistré durant la session d'italien 2A, en dépit du fait que certains étudiants n'ont pas discuté pendant toute la durée qui leur avait été fixée. Le contenu linguistique des transcriptions de clavardage n'inclut pas les commentaires, principalement d'ordre métalinguistiques, échangés de manière constante entre les participants en face à face, portant surtout sur des questions de vocabulaire, en particulier des demandes de mots inconnus. De telles réflexions linguistiques seraient intéressantes à enregistrer dans le cadre d’une étude sur le long terme, comme dans le travail de Mrowa-Hopkins [Mrowa00] sur les échanges verbaux d'étudiants travaillant sur l'ordinateur.

Les étudiants d'italien 2A ont été encouragés à discuter en petits groupes de trois à quatre étudiants. Pour cette raison, six salles de clavardage ont été créées pour 19 étudiants participant à la session. Cependant, seules quatre de ces salles ont été utilisées, deux d'entre elles ayant réuni six étudiants tout au long de la session. Deux étudiants ont aussi préféré rejoindre d'autres étudiants plutôt que de discuter en binôme (voir Salles 1 et 2 du tableau 2). Cela signifie que seuls 17 étudiants ont activement pris part aux conversations. La taille plus réduite des groupes peut expliquer le plus grand nombre de tours obtenus par la session d'italien 2A (550 tours) par rapport à la session 3B (263), peut-être en raison du fait que les groupes plus réduits encouragent chaque individu à prendre plus souvent la parole, comme c’est le cas dans une conversation.

Le tableau 2 montre la configuration des étudiants d'italien 2A et des tours de parole dans chaque salle de clavardage.

	numéro de la salle
	Nombre d'étudiants
	Nombre de tours

	Salle 1
	4 étudiants actifs 
(2 autres étudiants ont participé brièvement)
	154

	Salle 2
	6 étudiants actifs 
(2 autres étudiants ont participé brièvement)
	221

	Salle 3
	4 étudiants actifs
	135

	Salle 4
	3 étudiants actifs
	40


Tableau 2 - Nombre d'étudiants en italien 2A et nombre de tours de parole dans chaque salle.

Il est intéressant de noter qu'alors que les étudiants adhèrent globalement à la tâche fixée, une grande partie du temps alloué est consacrée à une discussion sur le thème de leurs voyages passés et futurs en Italie, en corollaire à la discussion principale sur l'enfance. Comme on pouvait s'y attendre, alors que les archives de la salle 4 se sont avérées pauvres en nombre de tours, elles contiennent les tours les plus longs et les plus complexes de toutes les archives. Ceci peut être lié au fait que deux des étudiants les plus avancés étaient présents dans cette salle et avaient tendance à utiliser un langage de plus haut niveau.

5.2. Réparations et incorporation de formes cibles

Nos données nous fournissent parfois des exemples manifestes de centration sur la forme. Il s'agit principalement de vocabulaire et d'orthographe, c'est-à-dire soit d'une erreur de frappe, soit d'un problème de prononciation, comme dans le cas de la forme erronée estro à la place de estero (à l'étranger) décrite ci-dessous. Les données contiennent beaucoup de formes erronées et dans la session d'italien 3B, le verbe piacere a provoqué au début une série de variantes erronées, venant surtout du fait que les étudiants ont dû exprimer leurs goûts positifs et négatifs. Quelques étudiants se sont mis à utiliser mi ha piaciuto (j'ai aimé/ça m'a plu). Une étudiante en particulier (l'étudiante D dans l'archive C), après avoir utilisé cette forme erronée plusieurs fois, a commencé à incorporer la forme quasi cible mi è piac[i]uto avec le verbe auxiliaire correct, surtout après que l'une des étudiantes réputées l'une des "meilleures" auprès du groupe, (l'étudiante G) a rejoint la conversation et utilisé le verbe correctement (voir le tableau 5). Pour situer les choses, sachons que chacun des extraits reproduits ci-dessous se positionne après le début de chaque conversation. Pour le tableau 3, il s'agit des tours 26 à 33, pour le tableau 4, ce sont les tours 47 à 51, et pour le tableau 5 nous avons reproduit les tours 71 à 80[6]. 

	Locuteur
	Allocutaire(s) et énoncé italien
	Traduction

	A
	[surnom de l'étudiant], tii ha piacuto il libro
	Tu as aimé le livre / Il t'a plu, le livre?

	B
	Scusa volevo dire Verismo
	Désolé je voulais dire Verismo

	C
	cos'e' Verga
	C'est quoi Verga

	D
	[surnom de l'étudiant] ha piacuto molto
	[] a beaucoup aimé / a beaucoup plu

	E
	verismo, che cos'e' questo ?
	Verismo, c'est quoi ?

	F
	E, ti piace il libro di Verga ?
	E, tu aimes / il te plaît,... le livre de Verga?

	A
	[surnom de l'étudiant] E`PIACUTO IL LIBRO ???
	[] TU AS AIMÉ LE LIVRE / IL T'A PLU, LE LIVRE ???

	D
	A, e`piacuto molto era un libro molto...
	A, j'ai beaucoup aimé le livre était très...


Tableau 3 - Archive A.

	Locuteur
	Allocutaire(s) et énoncé italien
	Traduction

	D
	suza [scusa], sono d'accordo con E, pero `mi piace molto i romazi. A, chi pensi tu ?
	Excuse-moi, je suis d'accord avec E, mais j'aime beaucoup les romans. A, qu'en penses-tu ?

	A
	si anche io D
	Oui moi aussi D

	A
	ah grazie per il vosti commenti
	ah merci pour vos commentaires

	B
	Io preferisco i libri di oggi giorno
	Je préfère les livres modernes

	D
	mi ho piacuto fontamara piu
	J'ai aimé fontamara plus / le plus


Tableau 4 - Archive B.

	Locuteur
	Allocutaire(s) et énoncé italien
	Traduction

	F
	Mi piace il raconto, davvero, pero' spero che e' scritto in inglese o in italiano piu' facile
	J'aime l'histoire, vraiment, mais j'espère qu'il est écrit en anglais ou dans un italien plus facile

	D
	A, hai piacuto ?
	A, tu as aimé ?

	E
	vorrei dire di a ciascuno il suo
	J'aimerais dire [parler de] A ciascuno il suo

	E
	per favore
	S'il vous plaît

	C
	cos'e' l'ora ?
	Quelle heure est-il ?

	G
	A ciascuno il suo mi e' piaciuto [forme correcte mais l'apostrophe est utilisée au lieu de l'accent], forse perche era assai moderno
	J'ai aimé A ciascuno il suo, peut-être parce que c'était très moderne

	E
	mi piace molto questo libro
	J'aime beaucoup ce livre

	F
	va benne [surnom de l'étudiant E] sorry, [prénom de l'étudiant E]
	Bien [] - désolé []

	F
	oops, bene
	zut, bien [corrige le double n incorrect]

	D
	si mi e' piacuto [forme correcte mais
 il manque 
le 'i' devant le 'u' et l'apostrophe est utilisée au lieu de l'accent ]
	Oui j'ai aimé


Tableau 5 - Archive C.

On a affaire ici à un cas intéressant de possible implication implicite et d'autocorrection, dans un contexte de clavardage. Cette même forme quasi cible mi è piacuto (je l'ai aimé/ça m'a plu) est reprise deux tours après la fin de notre exemple par l'étudiante A, qui avait précédemment utilisé à tort l'auxiliaire avere au lieu de essere (voir Tableau 3), peut-être par imitation quoique ceci ne soit qu'une interprétation de notre part :

Si pero' spero che la vita non e' cosi' triste per ogni persona, ...mi e' piacuto il libro e penso che e' un buono libro per questo livello di italiano, anche se io l'ho trovato molto dificile. (Oui mais j'espère que la vie n'est pas aussi triste pour tout le monde,... j'ai aimé le livre et je pense que c'est un bon livre pour ce niveau d'italien, même si je l'ai trouvé très difficile).

Cependant, de telles résolutions de problèmes de forme peuvent aussi se faire de façon incorrecte, peut-être par imitation de formes erronées. Dans la session de clavardage d'italien 2A ci-dessous, le mot estro, orthographié de façon incorrecte (peut-être du fait d'une mauvaise prononciation) à la place de estero (à l'étranger) par l'étudiant I, est repris par l'étudiant L, malgré le fait qu'un étudiant de meilleur niveau (étudiante J, proche du niveau natif) fournisse le modèle correct, comme on peut l'observer dans le tableau 6. Notons qu'il s'agit des tours 64 à 96 de la conversation.

	Locuteur
	Allocutaire(s) et énoncé italien
	Traduction

	J
	Chi vuole comminciare?
	Qui veut commencer?

	I
	si... spero che
	oui ... j'espère que

	K
	Jane [deuxième prénom de J. connu du groupe car inclus dans l'identifiant de clavardage], cosi fai durrante queste vacanza
	Jane, que fais-tu ces vacances

	L
	la mia infanzia era migliore dei miei genitori perche ho molte cose che loro non hanno avuto
	Mon enfance a été meilleure que celle de mes parents parce que j'ai beaucoup de choses qu'ils n'ont pu avoir

	J
	Chi e Jane... e Tarzan dove sta ?
	Qui est Jane... et où est Tarzan?

	I
	hahahahahaha
	Très drôle!

	H
	si la mia infanzia ero piu migliore di i miei genitori
	Oui mon enfance a été meilleure que celle de mes parents

	L
	perche, H, perche ?
	pourquoi H, pourquoi ?

	J
	sto scherzando !
	Je plaisante !

	I
	chi sono andata ellestro duratnte le sue infanzia
	qui sont allés à l'étranger pendant leur enfance

	J
	Si H, perche ?
	Oui H., pourquoi ?

	I
	all'estro, mi scusa
	à l'étranger, pardon

	G
	la mia infanzia era molto bello, piu migliore dai mieie genitori
	mon enfance a été très agréable, meilleure que celle de mes parents

	I
	miei
	mes

	G
	MIEI
	MES

	I
	G. !!!
	G. !!!

	H
	L, perche io avevo tanti giocatali
	L., parce ce que j'ai eu beaucoup de jouets

	K
	si i mei infanzia e molto piu migliore dai i mie genetore
	oui mon enfance a été meilleure que celle de mes parents

	J
	Veramente non ho mai chiesto ai miei genitori come e'stato la loro infanzia
	En fait je n'ai jamais demandé à mes parents comment était leur enfance

	L
	Si, sono andata all'estro quando ho avuto otto anni. Ho visitato l'italia
	Oui, je suis allée à l'étranger quand j'avais 8 ans. J'ai visité l'Italie.

	I
	chi sono andata all'estro durante le sue infanza ?
	qui est allée à l'étranger pendant son enfance?

	H
	J. e vero
	J. c'est vrai

	L
	grazie per la risposta H.
	merci pour la réponse H.

	G
	M, dove M ??
	M., où est M ??

	I
	Scusa L... anche io sono andata in itala
	Excuse-moi L... je suis allée en italie aussi

	H
	va bene
	ça va

	I
	italia
	italie

	J
	io non sono andata mai all'estero quando ero bambina solo quando ho risparmiato abbastanza soldi io (si anche lavorando al convention centre) a comprare il biglietto.
	moi je ne suis pas allée à l'étranger quand j'étais enfant jusqu'à que je mette assez d'argent de côté (oui aussi en travaillant au centre de conférences) pour acheter le billet

	H
	e una bene idea
	c'est une bonne idée

	L
	si, si, si
	oui, oui, oui

	K
	chi vole tanti soldi per andare in Italia
	il faut beaucoup d'argent pour aller en Italie

	I
	spero che tu vai all'estro J... anche io voglio ritorno all'estro
	J'espère que tu vas aller à l'étranger J... je veux aller à l'étranger moi aussi

	L
	anchi'o
	Moi aussi


Tableau 6 - italien 2A Salle 2.

Plus loin dans la conversation l'étudiante J utilise de nouveau (avec ou non l'intention délibérée de donner l'exemple) la forme correcte estero : 

I, che bello 7 settimane all'estero. Quando sei andata ?" (I, 7 semaines à l'étranger c'est merveilleux. Tu y es allée quand ?) 

Finalement, malgré l'utilisation antérieure de estro, l'étudiante L utilisera la forme correcte plus loin dans la conversation : 

Si non posso aspettare piu di andare all'estero !!!" (Je suis impatiente d'aller à l'étranger!!!)

Sans entretien de suivi, il est difficile de déterminer si cette étudiante a résolu ce problème d'orthographe/prononciation en discutant avec les autres étudiants, grâce au dictionnaire, en imitant l'étudiante J ou en se remémorant la forme cible qu'elle connaissait déjà et dont elle s'est souvenue à ce moment.

En résumé, les archives du clavardage d'italien 3B indiquent qu'il y a eu quatre réparations. Deux d'entre elles ont consisté en une correction terminologique (ex. Verga a été corrigé par Verismo). Une seule réparation a été due à un raté de la communication : la mauvaise utilisation par un étudiant de l'adjectif interrogatif ayant provoqué une demande de clarification de la part de l'interlocuteur. Ainsi come questi (comme ceux-ci) fut modifié en come quali romanzi ? (comme quels romans ?) dans une séquence non reproduite ici. C'est le seul exemple qui confirme l'affirmation de Pellettieri [Pellettieri00] selon laquelle le résultant[7] modifié ou forcé est le produit de tâches comprenant de la négociation de sens dans un contexte de clavardage. Dans les archives du clavardage d'italien 2A, on trouve six réparations, dont quatre autocorrections, y compris l'exemple de estro décrit précédemment. Deux des réparations sont des corrections initiées par les réactions d'autres étudiants, comme on le voit pour miei dans le tableau 6 ci-dessus.

5.3. Variété des actes de langage

Si l'on considère les différents paramètres de l'interaction orale décrits plus haut, on peut assurément qualifier cette discussion sur le clavardage d'"interactive" et de "conversationnelle". Les sessions de clavardage ont vu se succéder différents actes de langage, comme s'exclamer, se saluer, prendre congé, féliciter et souhaiter bonne chance : de auguri (félicitations) à buona fortuna (bonne chance) en passant par spero che tutti i vostri sogni vengano veri (j'espère que tes rêves deviendront réalité). Sur un total enregistré de 263 tours pour la session d'italien 3B, il y a eu 41 questions (15,6 % du total des tours). Sur un total de 550 tours pour la session d'italien 2A, il y a eu 153 questions (28 % du total des tours). À l'intérieur de cette session, la répartition des questions par salle est la suivante : 

· Salle 1 : 27 questions pour 154 tours (17 %)

· Salle 2 : 80 questions pour 221 tours (36 %)

· Salle 3 : 31 questions pour 135 tours (23 %)

· Salle 4 : 15 questions pour 40 tours (37 %)

Le fort taux de questionnement et d'interactivité, en moyenne, de la session d'italien 2A (28 %) par rapport à 3B (15,6 %) peut être attribué à la facilité d'interaction due à la taille réduite des groupes. Il faudrait cependant recueillir davantage de données. Il n'y a eu que quatre demandes de clarification dans la session d'italien 3B alors qu'il y en a eu 11 dans la session d'italien 2A. Les exemples donnés dans la section 5.2 ci-dessus donnent une idée de la variété des fonctions représentées dans les sessions de clavardage.

5.4. Marqueurs discursifs

Les marqueurs discursifs comme d'accordo (tu es d'accord ?), no (tu ne crois pas ?) ou e tu ? (et toi /qu'en penses-tu ?) placés à la fin d'une question ont pour but de provoquer la réaction de l'interlocuteur. Des marqueurs comme scusa (pardon) et scusa volevo dire (pardon je voulais dire) ont pour rôle d’attirer l'attention sur telle ou telle affirmation. On note aussi des cas de marqueurs discursifs comme beh ! (eh bien !), per rispondere alla tua domanda (pour répondre à ta question) et vorrei dire di (je voudrais dire) ou volevo dire a tutti (je voulais vous dire à tous) pour prendre la parole ou introduire un point de vue.

Il y a aussi beaucoup de marqueurs discursifs qu'on peut catégoriser comme indices d'implication rétroactive. On peut citer par exemple davvero ! (vraiment !), ah si !(ah oui !), anch'io ! (moi aussi !), brava (bravo). D'accordo (je suis d'accord) et e' vero (c'est vrai), ont été massivement utilisés pour exprimer l'accord. Sur un total de 263 tours pour la session d'italien 3B, on relève 86 marqueurs discursifs. Cela comprend si et no, entendus comme indicateurs d'implication rétroactive répondant à des questions et à des remarques, comme pour une conversation réelle. Sur les 550 tours de la session d'italien 2A, il y a eu 156 marqueurs discursifs, sans compter les binettes.

6. Conclusion

Les données analysées plus haut mettent en évidence le fort degré d'interactivité et par conséquent la dimension orale du clavardage. L'interactivité qui simule le discours en temps réel apparaît clairement dans le fort taux de questionnement et d'utilisation des marqueurs discursifs comprenant les indices d'implication rétroactive. L'entraînement à ces stratégies interactionnelles pourrait s'avérer utile à l'étudiant distant qui veut devenir un locuteur compétent de la langue cible mais qui ne peut pas bénéficier du soutien qu'une pratique des interactions verbales en laboratoire de langues peut apporter. Le petit corpus décrit dans cette étude tend à corroborer les recherches précédentes faisant état des avantages de sessions en groupes restreints. La session d'italien 2A, composée de groupes de clavardage plus réduits, se révèle de nature plus interactive que la session d'italien 3B dont les groupes sont de plus grande taille, comme le prouve le nombre plus élevé de questions et de demandes de clarification dans la session d'italien 2A. Le niveau supérieur d'interactivité relevé pour la session d'italien 2A peut aussi venir du fait que l'activité portant sur l'enfance était plus personnelle que celle d'italien 3B portant sur l'évaluation, induisant de ce fait une motivation et une participation accrue des étudiants à la session de clavardage.

Une recherche future qui s'intéresserait à de telles activités de clavardage devra se baser sur une analyse d'archives de conversations recueillies sur le long terme afin d'établir des récurrences, en particulier en ce qui concerne la négociation du sens et le développement de l'interlangue. Un échange interactionnel avec des locuteurs natifs "naïfs" c'est-à-dire ne bénéficiant pas d'une formation pédagogique ou linguistique, lors de sessions non institutionnelles de clavardage à deux, pourrait donner des résultats différents, ces interlocuteurs pouvant avoir tendance à moins bien tolérer des formes linguistiques erronées et les apprenants à utiliser davantage l'expertise linguistique du locuteur natif. L'analyse des sessions de clavardage présentée ici montre que les apprenants sont très tolérants vis à vis des formes erronées produites entre eux. En l'absence d'un expert ou d'un apprenant plus compétent, ils peuvent même s’approprier ces formes erronées. Le nombre de réparations et de demandes de clarification est plutôt faible et appelle une comparaison avec des sessions de clavardage impliquant des binômes comprenant un locuteur natif.

Cependant les études précédentes ainsi que les archives de clavardage présentées ici font apparaître assez clairement que nombre d'aspects du clavardage entre apprenants doivent être explorés plus avant. Les archives montrent qu'en dépit de l'absence de certains éléments, le clavardage est probablement plus proche de la communication orale que de la communication écrite. Même si on ne peut pas qualifier l'activité de clavardage de réelle pratique de l'expression orale, il peut être intéressant de l'intégrer à l'évaluation globale, avec un coefficient modeste, aussi bien pour les étudiants en présentiel que pour les étudiants à distance, qui peuvent ainsi développer leur compétence d'expression orale et leur interlangue à travers cet outil de communication hautement interactif et conversationnel.
L'évaluation devrait alors porter sur les aspects pragmatiques des interactions des apprenants, comme on le ferait pour une évaluation de l'expression orale ou, dans notre cas, du dialogue écrit informel. Dans ce cas, la compétence pragmatique devra alors être spécifiquement étudiée et apprise. Dans le cas contraire, les critères d'évaluation de la compétence orale très souvent utilisés comme la fluidité, la richesse du vocabulaire et la précision grammaticale, pourraient s’avérer appropriés. Il est par ailleurs également nécessaire de tenir compte des stratégies d'organisation du discours et des efforts faits par les apprenants pour utiliser la langue cible de façon idiomatique (avec un transfert minimum des expressions et structures linguistiques de la langue maternelle sur la langue cible). Étant donné que l'activité de clavardage semble favoriser la négociation, les critères d'évaluation doivent promouvoir et récompenser la compétence de négociation. Les apprenants seront ainsi encouragés à réfléchir explicitement à des problèmes linguistiques et à réécrire leurs contributions en les corrigeant quand cela n'interrompt pas le cours normal de la conversation. L'évaluation de la participation au clavardage devra aussi prendre en considération le fait que les apprenants "pensent à chaud" et n'ont que peu de temps pour vérifier ce qu'ils écrivent, surtout dans les petits groupes où le temps pris pour taper la réponse retarde souvent la conversation. Ils n'ont pas non plus le soutien du "non verbal" des interactions en mode réel, même s'ils ont un peu plus le temps de consulter un dictionnaire.

Les activités qui développent l'authenticité de l'interaction sont particulièrement adaptées à des participants qui communiquent par clavardage à distance. Ainsi, mettre en place des échanges par courrier électronique ou par "textos", organiser des rencontres virtuelles ou réelles, échanger ou commenter des photographies, faire connaissance avec les autres, décrire son lieu d'origine, discuter sur des thèmes liés à l'apprentissage et utiliser l'outil de clavardage pour collaborer dans des projets utilisant la Toile sont toutes des activités authentiques censées promouvoir l'interaction quasi orale. 

Références

Bibliographie

[Bazzanella94]

Bazzanella, C. (1994). Le facce del parlare. Firenze : La Nuova Italia.

[Bazzanella02]

Bazzanella, C. (ed) (2002). Sul dialogo. Contesti e forme di interazione verbale. Milano : Guerini e Associati.

[Blake00]

Blake, R. (2000). "Computer Mediated Communication: a Window on L2 Spanish Interlanguage", Language Learning and Technology, vol. 4, 1. pp. 120-136. Consulté en novembre 2003 : http://llt.msu.edu/vol4num1/blake/default.html.

[Chun94]

Chun, D. (1994). "Using Computer Networking to Facilitate the Acquisition of Interactive Competence". System, vol. 22, 1. pp. 17-31.

[ClarkBrennan91]

Clark, H.H. & S.E. Brennan (1991). "Grounding in Communication". In Levine, J., Resnick, L.B. & Teasley, S.D. (dirs.). Perspectives on Socially Shared Cognition. Washington : American Psychological Association. pp. 127-149.

[HeemanByron98]

Heeman, P., Byron D. & Allan, J.F. (1998). "Identifying Discourse Markers in Spoken Dialog". AAAI Spring Symposium on Applying Machine Learning and Discourse Processing, Stanford. Consulté en octobre 2003 : http://www.cse.ogi.edu/~heeman/papers/98.aaaiss.pdf

[Kern95]

Kern, R. (1995). "Restructuring Classroom Interaction with Networked Computers : Effects on Quantity and Characteristics of Language Production", The Modern Language Journal, vol. 79. pp. 457-476.

[KramschAndersen99]

Kramsch, C. & Andersen, R.W. (1999). "Teaching Text and Context Through Multimedia", Language Learning and Technology, vol. 2, 2. pp. 31-42. Consulté en novembre 2003 : http://llt.msu.edu/vol2num2/article1/index.html.

[Long96]

Long, M. (1996). The Role of Linguistic Environment in Second Language Acquisition. In Richie, W.C. & Bhatia, T.K. (dirs.). Handbook of Research on Language Acquisition, vol. 2 : Second Language Acquisition. New York : Academic Press..pp. 413-468

[Mrowa00]

Mowra-Hopkins, C. (2000). "Une réalisation de l'apprentissage partagé dans un environment multimédia". Apprentissage des Langues et des Systèmes d'Information et de Communication, vol. 3, 2. pp. 207-223. Consulté en novembre 2003 : http://alsic.u-strasbg.fr/Num6/mrowa/alsic_n06-pra1.htm. 

[Negretti99]

Negretti, R. (1999). "Web-Based Activities and SLA : a Conversation Analysis Research approach", Language Learning and Technology, vol. 3, 1. pp. 75-87. Consulté en novembre 2003 : http://llt.msu.edu/vol3num1/negretti/index.html.

[Pellettieri00]

Pellettieri, J. (2000). "Negotiation in Cyberspace : The Role of Chatting in the Development of Grammatical Competence". In Warschauer, M. and Kern, R. (dirs.). Network-Based Language Teaching : Concepts and Practice . Cambridge : Cambridge University Press.pp. 59-86.

[SacksSchegloff74]

Sacks, H., Schegloff, E.A., Jefferson, G. (1974). "A simplest systematics for the organization of turn-taking in conversation". Language, vol. 50. pp. 696-735.

[Sotillo00]

Sotillo, S. (2000). "Discourse Functions and Syntactic Complexity in Synchronous and Asynchronous Communication", Language Learning and Technology, vol. 4, 1. pp. 82-119. Consulté en novembre 2003 : http://llt.msu.edu/vol4num1/sotillo/default.html.

[VaronisGass85]

Varonis, E. & Gass, S. (1985). "Non-Native/Non-Native Conversations : A Model for Negotiation", Applied Linguistics, vol. 6. pp. 71-90.

[Warschauer96]

Warschauer, M. (1996). "Comparing Face-to-Face and Electronic Communication in the Second Language Classroom", CALICO Journal, vol. 13. pp. 7-26.

Site Internet 

[ItalianOnline03]

Italian online (2003). Site du projet Cassamarca . Australie: University of South Australia. Last visited November 2003. http://www.unisanet.unisa.edu.au/italian_online/

Notes

[1] Par "accompagnement" nous entendons ici désormais un retour correctif informel du tuteur vers l'étudiant, et par "évaluation" nous désignons désormais la notation formalisée dispensée par le tuteur-correcteur. Dans l'enseignement à distance ces trois fonctions se cumulent.

[2] Le terme "clavardage" a été proposé par l'Office de la langue française du Québec, en octobre 1997, pour désigner la notion de conversation menée par plusieurs utilisateurs qui voient affichés simultanément sur leur écran tous les commentaires saisis. "Clavardage" est un mot-valise formé à partir des mots "CLAVier" et "bavARDAGE".

[3] Le produit du clavardage est écrit. Il nous a donc semblé redondant de parler de "transcriptions de clavardage". Nous préférons le terme d'"archive", qui traduit mieux l'anglais log.

[4] Il peut être intéressant d'envisager dans le futur la téléconférence via l'ordinateur comme une pratique possible de la conversation pour les apprenants à distance. Celle-ci est aujourd'hui encore négligée pour des questions de bande passante et de faible attractivité. Les échanges par courrier électronique et les forums de discussions écrits n'ont pas été inclus dans cette liste d'activités conversationnelles, malgré leur utilisation dans les programmes de langues à distance et leur haut degré potentiel d'interactivité. Seuls les dispositifs vocaux et synchrones sont inclus.

[5] Par cette expression nous désignerons les termes ou indices paralinguistiques qui montrent qu'un interlocuteur revient sur le discours du locuteur et exprime son approbation, son incompréhension ou porte tout autre jugement sur l'utilisation de la langue cible par le locuteur. En anglais : feedback token.

[6] Le clavardage est reproduit mot à mot, y compris l'utilisation de guillemets à la place des accents. Les matricules des étudiants ont été remplacés par des lettres neutres de l'alphabet, ce qui permet leur repérage dans la conversation. Les noms et surnoms identifiant les personnes, utilisés au cours de la conversation, sont indiqués par des crochets, ainsi que les explications. La traduction est littérale, mais ne rend compte des formes erronées que lorsque celles-ci sont sujettes à commentaire dans le corps de l'article. Ces formes sont en gras dans la version originale en italien lorsqu'elles ont une pertinence pour l'analyse.

[7] Ce terme traduit pour nous le terme anglais de 'output' au sens où l'entendent les acquisitionnistes.

[*] Note de la rédaction : Une version en anglais du même article de V. Tudini est également publiée dans ce numéro. 

[**] Note de la rédaction : Un tableau semblable au Tableau 1 est commenté en détail dans un article de l'auteure publié en 2003 dans la revue Language Learning and Technology, vol 7, 3 : "Using native speakers in chat". Consulté en novembre 2003 : http://llt.msu.edu/vol7num3/tudini/default.html
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