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Résumé court 

Le but de cette recherche qualitative exploratoire était d'examiner les 
caractéristiques des productions orales de trois apprenants L2 de niveau universitaire 
dans le cadre d'un cours de français d'expression orde par la dramatisation. Nous avons 
décrit les productions au regard de certains aspects des trois compétences de la 
compdtence en langue, c'est-&-dire la comp6tence linguistique, la compétence de 
communication et la compétence cultureUe. Nous avons voulu savoir comment se 
caractérisaient les productions orales de sujets ayant suivi un cours d'expression orale par 
la dramatisation; c'est-à-dire de sujets ayant étudié, r6pété, pratiqué et représenté une 
pièce de thdattre en langue-cible. À cette fin, un certain nombre de mesures ont 6té prises. 
Les résultats montrent que s'a y a beaucoup de fluctuations dans les productions entre les 
sujets et entre les diverses situations de communication au regard de la quantit6, de la 
longueur et de la précision grammaticale des UC, il y a par ailleurs constance dans 

d'autres caractéristiques; ainsi, tous les sujets ont récupéré des énoncés des pièces 
étudiées, et ils ont amélioré leur debit et leur gestuelle. Ces résultats positifs ouvrent 
donc la porte & d'autres recherches sur la dramatisation, tant descriptives que quasi- 
expérimentales, oii plus de sujets seront observés. 



Dans l'enseignement des langues, les approches d'enseignement qui se sont succédé 

au Fi des ans ont visé conduire les apprenants ?î une meilleure compétence en langue. 

Les plus récentes ont mis l'accent sur l'aisance au dbtriment de la précision 

grammaticaie, produisant souvent des apprenants qui utilisent avec aisance des énonc6s 

grammaticalement incorrects. Or, étant donné que l'environnement pkdagogique a été 

identifié comme l'une des variables qui affectent l'acquisition d'une langue, nous nous 

sommes ptnchée sur la dramatisation, en tant que pratique pédagogique, qui pourrait 

améliorer la compétence linguistique en même temps que l'aisance à s'exprimer, grâce à 

l'étude détaillée, la rép&ition, la pratique et la représentation d'une pièce de théâtre écrite 

dans la langue-cible. 

Pour ce faire, nous avons opté pour une recherche qualitative exploratoire avec 

étude de cas où nous avons analysé les productions orales de trois sujets, au regard de 

certains aspects des trois composantes de la compétence en langue, c'est-à-dire la 

compétence iinguistique, la compétence de communication et la compétence culturelle, 

telles que dbfinies par Hammerly (1991). 

Les trois sujets retenus ont été choisis comme &nt représentatifs des niveaux fort, 

moyen et faible en langue. Ils ont été soumis à. cinq tâches réparties sur 12 semaines. Ces 

dernières ont été mises sur vidéo et les productions orales ont été transcrites. Ce sont les 



iv 

productions orales de ces sujets qui ont été décrites en fonction de certaines 

caractéristiques que nous avions iden-. 

tes riésultats montrent qu'il y a des fluctuations dans les productions entre les sujets 

et entre les diverses situations de communication au regard de la quantité, de la longueur, 

de la précision grammaticale des UC, de la compleIilit6 syntaxique et de la transposition 

des énoncés récupérés. 

Il y a par ailleurs constance dans d'autres caractéristiques. Ainsi, tous les sujets ont 

récupéré des énoncés des pièces étudiées, même si leur nombre fluctuait d'un sujet à 

I'autre et d'une tâche B I'autre. Tous les sujets ont aussi vu s'amdiorer leur débit et dans 

une certaine mesure leur gestuelle. 

A la suite de cette analyse exploratoire, nous avons pu formuler des hypothèses 

relatives à l'utilisation de la dramatisation comme pratique pédagogique, hypothèses que 

pourraient vérifier d'autres recherches. Les résultats obtenus nous incitent B penser que 

la dramatisation comme pratique pédagogique a sa place au sein de l'enseignement 

universitaire. 
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Introduction 

Étant donné que les étudiants inscrits B des cours de langue ont pour but d'apprendre à 

communiquer dans une langue autre que leur langue maternelle, les approches 

d'enseignement qui se sont succédé au fil des ans ont visé à conduire les apprenants à un 

meilleur apprentissage de la langue-cible (Germain 1993). L'environnement pédagogique 

(leaming environment), c'est-à-dire le contexte dans lequel a lieu i'acquisition d'une langue 

et à l'intérieur duquel s'intègrent les différentes approchesi, a Cté identifié comme l'une des 

caractéristiques qui affectent i'acquisition d'une langue seconde (Freed, 1991: 14, notre 

traduction). Des environnements pédagogiques variés, tels la classe traditionnelle, 

l'immersion, les cours d'un semestre offerts à l'étranger, les cours de langue assistés par 

ordinateur, les cours de langue privés individuels, donnent des résultats différents. 

Si la classe traditionnelle fait partie des environnements pédagogiques les plus 

fréquents, il en est d'autres qui méritent notre attention. En effet, à l'intérieur des classes 

de français, des pratiques pédagogiques différentes peuvent être proposées aux étudiants. 

1 Nous reprenons ici la défuition d'a approche m , telle que proposée par Germain (1993) B partir de celle de 
Besse (1985): u Par approche (comme dans approche communicative), il faut comprendre xun ensemble 
raisonné de propositions et de procédes (...) destinés organiser et à favoriser l'enseignement et 
l'apprentissage d'une langue secondes (Besse (1985)' p14). Il est à noter que ce niveau comprend aussi bien 
Les conceptions ou théories sur la nature de la langue et de l'apprentissage que sur la nature de l'enseignement 
proprement dit et sur la nature de la relation pédagogique> (1993, p. 15) 



TeUe est la classe non traditionnefle d'expression orale dans laquelle la dramatisation est 

proposée aux apprenants comme pratique pedag~gique.~. En effet, si comme le rapporte 

Savignon (1991: 33 et 35)' à propos des résultats de recherche sur l'apprentissage d'une 

langue étrangére, les individus développent leurs habiletés langagihs par leur implication 

dans des situations de communication où la négociation est importante, si la participation 

active de l'apprenant dans ces situations est nécessaire pour l'apprentissage et si le syllabus 

axé sur le contenu permet un environnement plus naturel pour le développement des 

habiletés langagières, la dramatisation, qui regroupe ces trois caractéristiques, doit retenir 

l'attention des chercheurs. 

Nous définissons ici la dramatisation comme une pratique pédagogique qui consiste 

étudier une piéce de thé&re, à la mettre en scène et à en faire la représentation devant un 

public3, en vue d'initier les apprenants en L2 aux mécanismes de l'expressivité tout en 

visant le développement de la précision grammaticale. En utilisant la dramatisation et en 

jouant leurs d e s ,  les apprenants vont devoir se comporter et réagir en communiquant 

comme le feraient des locuteurs natifs dans un contexte situationne1 similaire- Kls devront 

participer activement aux diverses &tapes qui conduiront à la représentation de la pièce, 

c'est-&-.-dire la compréhension et l'apprentissage du texte, le travail de diction et de 

prononciation, les improvisations et la mise en scène. La dramatisation est donc une 

pratique pédagogique centrée sur le contenu et sur la forme linguistique. 

ï i  est difficile, d'une part, & situer Ia dramatisation dans l'enseignement des langues, et d'autre part. de la 
definir lorsqu'eiie constitue la sede activité d'un cours d'expression orale. Nous reviendrons sur ce point 
dans la probl6matique. Pour nous, la dramatisation est une «pratique pedagogique B. Nous avons repris la 
déhnition de Legendre (1988, p.IOûI) : x [iI s'agit del La mise en application des manières de proceder 
relatives un secteur de l'activité humaine », l'enseignement du français langue etrangère, dans le cas 
présent. 

Nous reviendrons plus Ioin sur la definition & ia dramatisation. 
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Selon nous, la dramatisation pourrait avoir une place plus grande au sein des 

environnements pédagogiques. En effet, ii l'heure actuelle. la dramatisation - et nous ne 

parlons pas de jeu de raie ou de simulation ici - n'est offerte aux étudiants de langue 

seconde que dans quelques programmes de langues de niveau universitaire4 comme nous le 

verrons dans la problématique. Si tel est le cas, c'est sans doute qu'elle est perçue comme 

un simple procede utiliser dans la classe de langue. Pourtant, les écrits des enseignants et 

des chercheurs qui utilisent la dramatisation ou diverses techniques de jeu dramatique (jeux 

de rôles, mises en situation, simulations et improvisations) semblent montrer que ce peut 

être une pratique efficace p o u  developper une meilleure compétence de communication 

orale. Ii faut pousser l'analyse plus loin. En effet, les écrits actuels sont le plus souvent des 

r6cits anecdotiques et il y a peu d'études empiriques sur la dramatisation. D'autres études 

sur le sujet sont donc nécessaires. 

Les constatations que nous avons faites dans le cours de français d'expression orale 

utilisant la dramatisation comme pratique pédagogique, cours que nous offrons depuis plus 

de quatre ans, mériteraient d'être examinees en détail. Tout d'abord, nous avons observk 

chez les apprenants une certaine am6lioration de la confiance en soi qui entraîne une 

réduction de l'anxiété et encourage une attitude plus positive ii l'égard de la langue-cible. 

Ensuite, au niveau des productions orales, nous avons pu observer une amélioration du 

débit, mais aussi, nous semble-t-il, de la qualité des tnoncés. En effet, l'apprenant ayant 

mémorisé son texte s'est approprï6 un certain bagage linguistique. Il l'a r6pM et employe 

On la retrouve en France (Pierra, 1990), en Écosse (Wessels' 1987) et au Canada (Fancy. 1991 et BlacL. 
1995). A notre connaissance, ce sont les seuls endroits où s'offrent le cours d'expression orale par la 
dramatisation et où la dramatisation fait partie d'un programme de Langue au niveau UILiversitahe. Si cette 
dernière n'est pas utilis& Wquemment comme pratique pédagogique. c'est peut-être que les responsables des 
programmes ne sont pas sdrr que ce soit une pratitpe pédagogique efficace pour l'apprentissage d'une langue 
&rang&re. Us prefêrent ainsi garder les classes traditionnelles. 
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souvent dans des contextes précis. Ce bagage, constitué d'expressions linguistiquement 

correctes, a été emmagasiné et ne demande qu'à être réactivd. Iî pourrait donc être 

récupéré tel quel ou bien être transposé en fonction du contexte situationnel. De plus, 

quelques étudiants réutilisaient textuellement dans des contextes appropriés certains des 

énoncés tirés des pièces de thbâtre. Il n'est d'ailleurs pas rare que cela se produise selon 

Smith (1984). En effet, daas son livre sur l'art dramatique et l'enseignement des langues, 

l'auteur a fait la même constatation avec le vocabulaire. 11 signale que « les 

acteurdétudiants généralisent et utilisent le nouveau vocabulaire en dehors du contexte de 

la pièce » (1984: 3, notre traduction). De plus, son observation des énoncés produits 

montre que le nouveau vocabulaire est correctement employé. 

Par ailleurs, parce qu'eue incite Zi une plus grande utilisation de la gestuelle que dans 

les cours traditionnels, la dramatisation aiderait à améliorer cet aspect de la compétence de 

communication qui, selon Busson, une pddagogue et enseignante de FL2, fait partie du 

comportement global d'individus en interaction, puisque ces derniers doivent faire appel à 

toutes leurs ressources d'expression pour être vus, entendus et compris. (1993: 55) 

Si ces constatations traduisent la réalité, ce que nous permettra d'explorer une 

recherche sur la dramatisation, nous serons davantage en mesure de voir la place que 

devrait prendre la dramatisation dans l'enseignement d'une langue seconde ou étrangère. 

En effet, elie pourrait aider les apprenants à améliorer leur compdtence en langue, c'est-à- 

dire K leur savoir cognitif et performatif qu'il soit conscient ou inconscient. » (Hammerly, 

1991 : 27). C'est donc dans le but d'examiner certains des phénomènes observés en classe 

que nous avons entrepris la présente recherche. 

ï i  nous failait dors choisir une stratégie de recherche, pour reprendre l'expression de 

Yin (1994), l'auteur d'un ouvrage important sur l'étude de cas. Nous avons opté pour une 
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recherche qualitative et exploratoire avec étude de cas, car ce type de recherche nous 

permet l'examen et la compréhension d'un phénoméne. C'est ce que signine Stake (1994)' 

un spécialiste en design qui s'int6resse à l'étude de cas dans le cadre de recherches en 

éducation, lorsqu'il écrit : I( Case study is not a methodological choice, but a choice of 

object to be studied. As a form of research. case study is defhed by interest in individual 

cases, not by methods of inquiy used. Case study is undertaken because one wants better 

understanding of a particdar case. » (1994: 236) 

Yin va dans le même sens lorsqu'il dit que l'&de de cas permet d'examiner un 

phénomhe contemporain dans son contexte réel (1994: 13). Il ajoute que lSBtude de cas 

doit être utilisée quand la question que le chercheur se pose est (c comment » ou 

<< pourquoi >?. eh, 1994: 9) Dans Ie cits présent, le ph6noméne observe va être les 

productions orales des apprenants inscrits dans une classe d'expression orale ayant recours 

à la dramatisation cornme pratique pedagogique- Nous voulions savoir quelles étaient les 

caractéristiques de ces productions orales. il nous failait donc examiner plusieurs aspects 

de ces productions afin de voir si la dramatisation y laissait une trace visible. 

Selon Merriam (1988: 10)' une autre auteure qui s'est intéressee à l'étude de cas, 

comme design de recherche en 6ducation, un tel K design s sert plus à la d6couverte, à la 

compréhension et ii l'interprktation d'un p h h o m h e  plutôt qu'A la vérification 

d'hypothèses. EIie ajoute que le fait de se concentrer sur un phénomène unique (le cas) 

permet de découvrir comment interagissent divers facteurs caractéristiques du phénoméne. 

C'est ce que nous avons l'intention de faire dans notre recherche. Nous avons observé 

certaines caracdristiques dans les productions de nos étudiants que nous allons essayer de 

comprendre et d'interpréter. Cela nous permettra peut-être de formuler des hypothèses qui 

pourront être vérifiées ultérieurement par d'autres chercheurs. 
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Ajoutons qu'e une étude de cas peut inclure I'étude de plusieurs cas », comme le 

rapporte Yin (1994: 14). C'est cela que nous ferons en anaiysant les productions orales non 

pas d'un sujet, mais de trois sujets. 

De plus, la cueillette des données ne revêt aucune forme particulih; ce qui importe 

c'est que c< la méthode soit appropriée pour ce que l'on veut examiner » (Yin, 1994: 10). 

Dans notre étude, il s'agit d'activités de communication qyi se déroulent normalement dans 

le cours de langue; il faut mettre les étudiants en situation d'utiliser le vocabulaire et les 

expressions rencontrdes dans la ou les pièces de théâtre montées à l'intérieur du cours de 

français d'expression orale utilisant la dramatisation comme pratique pédagogique. 

La thèse se divise en six parties. Dans la premih qui traite de la problématique de la 

recherche, nous parlerons de la compétence en langue et nous verrons comment diverses 

approches d'enseignement ont mis l'accent tantôt sur la forme linguistique au détriment du 

message, tantôt sur le message au détriment de la forme linguistique. Nous verrons s'il 

existe une approche qui mette l'accent autant sur un aspect que sur l'autre. L'analyse des 

approches nous amènera à parler de I'input compréhensible ou l'intrant et de son rôle dans 

l'output ou l'extrant de même que du raie de la mémoire dans l'apprentissage. Cela nous 

conduira A examiner la place de la dramatisation dans l'apprentissage d'une langue en vertu 

des conditions et des notions mentiornées ci-dessus. Notre recherche se situe donc dans les 

recherches qui nous permettront de répondre à la question générale: Comment se 

caractérisent les productions orales d'apprenants dans un cours de français d'expression 

orde par la dramatisation ? 

Nous examinerons plusieurs caractéristiques des productions orales, caractéristiques 

reliées h certains aspects des trois composantes de la compétence en langue que sont la 

compétence linguistique, la cornpdtence de communication et la compétence culturelle, 
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telles qu'identinées et définies par Hammeriy (1991:12). Nous analyserons le plus de 

caractéristiques possibles afin de mieux décrire les productions orales générées par la 

dramatisation, pour en arriver à mieux comprendre sa place dans le domaine de 

l'acquisition d'une L2. 

Dans le cadre théorique, nous définirons dors la compétence en langue et ses trois 

composantes, ainsi que la compétence de communication et la compdtence culturelle. Puis, 

nous d6finirons les concepts que nous utilisons et i'opérationnalisation de ces derniers. De 

plus, nous aborderons le fonctionnement de la mémoire dans l'apprentissage. Ensuite, nous 

parlerons des différentes approches d'enseignement avec leurs forces et leurs faiblesses. 

Nous situerons la dramatisation en tant que pratique pédagogique par rapport aux approches 

d'enseignement précédentes et au regard des trois comp6tences. 

Dans l'état de la question, nous présenterons les résultats de recherches sur 

l'enseignement en langue mis en rapport avec la compétence en L2, sur l'enseignement et 

la m6morisation et sur la dramatisation et la compétence en langue. Dans la première partie, 

nous examinerons d'abord comment l'enseignement en langue traite la compétence 

linguistique. Par la suite, nous enchaînerons avec l'aisance en langue, une des composantes 

de la compétence de communication et finalement nous traiterons des recherches sur la 

gestuelle, une des composantes de la compétence culturelle. La seconde partie traitera de la 

mémoire et des divers procédés de mémorisation et enfin, la troisième partie rendra compte 

des recherches faites sur la dramatisation au regard des trois composantes de la compétence 

en langue. 

Dans la méthodologie, nous présenterons les moyens mis en oeuvre pour répondre 

aux questions de recherche posées. Nous décricons le deroulement du cours d'expression 

orale utilisant la dramatisation tel que mis en pratique dans cette étude. E'uis, nous parlerons 
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des sujets de cette recherche et des différentes unith d'analyse. Et finalement, nous 

présenterons les instruments de cueillette et d'analyse des données. 

Dans la description et la discussion des résultats, nous décrirons les productions orales 

au regard des caractéristiques retenues dans la compétence linguistique, dans la compétence 

de communication et dans la compétence culturelie. Ensuite, nous ferons une synthèse des 

résultats qui sera suivie d'une discussion dans laquelle nous comparerons dans la mesure du 

possible nos résultats avec ceux d'autres études. À la suite de quoi, nous devrions être en 

mesure de répondre à la question générale de recherche, et de formuler des hypothèses qui  

pourront être vérifiées dans des recherches ultérieurm. 

Enfin, dans la conclusion, nous ferons un bilan de notre recherche et nous terminerons 

par une reflexion sur la place de la dramatisation dans l'enseignement d'une L2 au niveau 

universitaire. 



Chapitre 1 

Problématique de la recherche 

Dans ce chapitre, nous montrerons comment diverses approches et méthodes 

d'enseignement ont tenté d'aider les apprenants (L développer leur compétence de la langue- 

cible. Nous en mentionnerons plusieurs afïn de montrer que certaines ont mis plus l'accent 

sur la forme linguistique au détriment du message et d'autres, au contraire, sur le message 

au detriment de la forme linguistique. Nous verrons par la suite le rôle de l'intrant (input) 

par rapport a la production (output). Nous aborderons aussi le rôle de la mémoire dans 

l'apprentissage des langues et enfin, nous d é f ~ o n s  la dramatisation et nous examinerons 

sa place dans l'apprentissage d'une langue en vertu des conditions mentiornées ci-dessus. 

1.1 Les approches et méthodes d'enseignement 

Comme le rapporte Germain (1993), les approches et les méthodes d'enseignement 

des langues secondes se sont succédé dans le but de conduire les apprenants ii un meilleur 

apprentissage de la langue-cible. Parmi celles-ci se situe l'approche communicative qui a 

comme but géndral« d'en arriver à ce que les apprenants communiquent de façon efficace 
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en L2 W. (Germain, 1993: 203) Or, pour Hammerly (1991). ce spécialiste en didactique 

des langues, cet objectif fort louable a souvent été atteint au détriment de la précision 

grammaticale (accuracy) -5 

Dans la préface de son livre, Fluency and accuracy (1991). Hammerly écrit que les 

étudiants en langue veulent apprendre la langue correctement, et non seulement pour 

(< survivre » dans le d i e u  dans lequel elle se parle. Les enseignants, selon lui, doivent 

viser la compétence en langue seconde de leurs étudiants. cette compétence étant 

« l'habileté à utiliser une langue seconde correcte grammaticalement pour communiquer 

avec une certaine aisance et d'une façon appropriée au contexte culturel » (Hammerly, 

1991: 27, notre traduction6). C'est le but que chaque méthode ou approche d'enseignement 

devrait se fixer. Or, un survol rapide des critiques de certaines méthodes ou approches de 

l'enseignement des langues 6trangkres (dont la m6thode audio-orale, la méthode SGAV, la 

méthode situationnelle, l'approche naturelle, la m6thode par le mouvement, la mkthode 

suggestopédique et l'approche communicative) nous permet de constawr que ce but n'est 

pas souvent atteint (voir l'analyse de Germain, 1993). Higgs (1991: 50) qui s'est intéressé 

au rôle de la grammaire et de la précision grammaticale dans les classes de langues 

Ctrangères, a noté, s'appuyant sur des résultats de recherche, qu'il ne semblait pas y avoir 

de pédagogie qui avait réussi à produire des apprenants ayant une bonne maîtrise des 

Le terme anglais « accuracy » est difficile traduire en français. D'aiUeurs,Germain (1991: 405) manifeste 
aussi sa ciifficuité à traduire ce mot lorsqu'il uüüse trois termes pour traduire dans la phrase qui suit: E< C'est 
donc à une sorte d'équilibre, ou de dosage, entre . . 
(accuracy) et l'aisance ou la facilité de communicaiton (fluency), que nous convie la très gran& majorité des 
recherches en L2 (le soulignement est de nous). Nous avions tout d'abord pensé à le traduire par 
grammaticalit6 m. puis nous avons lu comment d'aunes auteurs traduisaient ce  terme. Cela nous a amenée à 
adopter c< précision ou justesse graminaticaie >p qui semblent les termes les plus répandus. 

a Being able to use second language accurately (linguistic competence) to communicate messages fluentiy 
and effectively (communicative competence) in ways that are socioculturaiiy appropriate (cultural 
competence) » (Hammerly, 1991: 27) 



1 I 
formes grammaticales tout en étant à l'aise pour s'exprimer. 11 Ccrit: « It would seem, based 

on the research cited in this paper, that in spite of our best efforts we have not yet 

discovered a pedagogy that routinely produces second Ianguages users who are both fluent 

and accurate in their production of the target language. It may in fact be impossible to do 

so under the instructional conditions that we typically fxe. rn 

Higgs (1991: 48) dit que la recherche sur la prBcision grammaticale dans les cours de 

langue seconde suggère fortement que c'est un but non atteint et cela même dans les 

programmes d'immersion. Si nous parlons ici du cas de l'immersion, c'est que de 

nombreuses recherches empiriques ont été conduites sur ces programmes. En effet, 

l'immersion nous permet de disposer, et nous citons Germain (1995: 401)' « de précieuses 

données sur les effets pratiques d'un apprentissage scolaire de la L2, à visée 

communicative, sans accent mis expressément sur les connaissances grammaticales de la 

langue ». Les résultats ne sont toutefois pas ceux escompt6s. C'est ce que dit Higgs (199 1) 

« Research on French immersion programs for anglophone Canadians seems to suggest that 

accuracy is nowhere near the levels predicted and at times claimed by its proponents. » 

(1991: 48). Déjà Bibeau (1984) voyait un échec dans les programmes d'immersion 

lorsqu'il affirmait que les élèves de l'immersion parlaient « un langage artificiel, infesté 

d'erreurs de syntaxe, de vocabulaire et de prononciation. » (Bibeau, 1984: 45) 

L'expérience de Pellerin et Hammerly (1986) est une autre illustration de cette 

situation. Les résultats de cette experience, conduite auprès de 12 étudiants anglophones en 

derni2re a n d e  du secondaire ayant reçu plus de 7000 heures d'enseignement en français 

dans un programme d'immersion, montrent que 54% des phrases simples produites 

oralement par ces étudiants contenaient une ou plusieurs erreurs grammaticales ou des 

erreurs de vocabulaire qui étaient de base, telles que des erreurs sur le genre de noms 
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communs d'emploi très Eréquent. D'autres erreurs montraient l'influence de l'anglais. Par 

ailleurs, ces mêmes étudiants parlaient rapidement et avec confiance, mais ce n'était pas du 

français; c'était ce que les auteurs ont appelé du u franglais B. Ces derniers concluent 

qu'encourager les étudiants B communiquer sans se préoccuper de la structure de la langue 

ne les avantage pas et les rend même handicapés de façon presque permanente. 

Johnson (1992 : 182-183)' dans un article sur la fossilisation, ou sur la stagnation en 

langue, va dans le meme sens lorsqu'elie dit que faire communiquer les étudiants trop tôt 

dans l'apprentissage de la langue-cible va les encourager à d6velopper leur compétence 

stratégique, mais au détriment d'une communication de quaIit6 : « The teaching [which is 

mistimed] wiil reinforce « coping mechanisms P, encouraging students to flail about in 

pidgin rather than swim in English » (1992 :184). 

Ce n'est pourtant pas ce que croit Krashen, dans son ouvrage sur les principes et la 

pratique dans l'acquisition des langues (1982) dans lequel il écrit que la compétence 

linguistique apparaît à la longue lorsque le locuteur est prêt. Généralement, les premières 

productions orales ne sont pas linguistiquement correctes. Elles le deviennent à mesure que 

l'apprenant entend et comprend davantage l'intrant (input) (1982 : 22). Cependant Swain 

(1985) va partiellement à l'encontre de Krashen lorsqu'elle écrit : 

[...] although comprehensible input may be essential to the acquisition of a second 
language, it is not enough to ensure that the outcome wiii be nativelike performance. 
In fact, I wîU argue that whiie comprehensible input and the concomitant emphasis on 
interaction in which meaning is negotiated is essential, its impact on grammatical 
development has been overstated. The role of these interactional exchanges in second 
language acquisition may have as much to do with comprehensible output as it has 
with comprehensible input. (1985: 236) 

Ahsi, pour cette auteure, l'intrant (input) n'est pas le seul à iduencer l'extrant 

(output), c'est-à-dire que ce n'est pas une condition suffisante pour amener des étudiants à 

produire des tnoncés linguistiquement corrects. il semble donc que la perception du rôle 
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de l'intrant sur l'extrant puisse en partie expliquer les résultats obtenus par les apprenants 

lors de leurs productions écrites et orales. Pour cette raison, nous aiions essayer de 

comprendre davantage ce que les auteurs disent au sujet de l'intrant et de l'extrant. 

1.2 L'intrant et I'extrant dans l'apprentissage des langues 

Tout d'abord pour Krashen et  Terrell (1983: 22) qui ont montré l'importance de 

l'intrant compréhensible, il est impossible d'enseigner l'aisance dans l'expression orale 

(speaking fiuency). Celle-ci apparaiAtrait d'elle-même une fois qu'un certain niveau de 

compétence a été atteint. Krashen fait remarquer que souvent les apprenants doivent faire 

face à une période de silence, allant de plusieurs semaines à plusieurs mois, avant de 

pouvoir s 'expher  avec aisance. Les formes linguistiques n'étant pas le point central de 

(< l'Approche Naturelle u de Krashen, il en résulte un discours parsemé d'erreurs jusqu'au 

moment où l'apprenant acquiert des constructions plus complexes, grâce à l'intrant 

compréhensible (ou, comme les nomme Germain (1995: 398), les activités signifiantes de 

compréhension). 

Cependant, tous les auteurs ne s'accordent pas avec Krashen sur ce point. Tout 

comme Swain (1985), citée précédemment, Long (1983), Varonis et Gass (1985) insistent 

sur le fait que ce n'est pas l'intrant seul qui est capital pour l'acquisition d'une L2, mais que 

c'est la conjonction de l'intrant et de l'ensemble des interactions nécessaires à la 

négociation du sens (meaning-negotiations). D'ailleurs, pour Swain (198 5)' il semblerait 

que cette négociation du sens, c'est-à-dire arriver à un consensus communicatif, serait la 

première étape de l'acquisition linguistique. Elle écrit: « [The] comprehensible input is 

crucial to grammatical input, not because the focus is on meaning, or because a two-way 

exchange is occurring, but because, by being understood [...], it permits the learner to focus 

on form u (1985: 348). 
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Selon Krashen (198 l), l'extrant, c'est-&-dire les productions de l'apprenant, n'aurait 

pour but que de génerer l'iatrant compréhensible. Cependant Swain (1985: 248) est d'avis 

que l'extrant peut servir à l'utilisation des ressources linguistiques de l'apprenant. 

t'interaction de type conversationnel à deux facilite ce processus, en particulier lorsqu'il y 

a rupture de communication et que l'apprenant est forcé de trouver les moyens nécessaires 

pour faire passer son message. 11 est certain qu'en procédant de la sorte, l'apprenant va 

utiliser des formes linguistiquement incorrectes et sociolinguistiquement inadéquates. Si 

l'apprenant réussit à faire passer son message, il ne va pas faire l'effort d'analyser les 

formes incorrectes puisque son message a été compris, ce que de nombreuses études sur 

l'immersion ont démontré. Par conséquent, l'intrant compréhensible ne conduit pas 

forcément à l'extriwt correct 

Pourtant, idéalement, il semblerait que l'extrant compréhensible qui pousse 

l'apprenant B négocier devrait aussi lui permettre de passer d'une analyse sémantique du 

langage à une analyse syntaxique et d'améliorer ainsi ses productions (Swain, 1985: 252). 

Cette notion de négociation dans une interaction de type communicatif ou conversationnel 

est une façon de tester des hypothèses grammaticales dans la langue-cible. Nous verrons 

dans le chapitre 2 comment les diverses approches et méthodes d'enseignement actuelles 

prennent en compte cette ndgociation du sens et comment la dramatisation, qui est axée sur 

eiie dans ces interactions conversatio~melles va la traiter. 

13 Le rôle de la mémoire dans l'apprentissage des langues 

Si nous sommes d'accord avec Swain (1985) sur le rôle des interactions, nous 

ajouterons que la mémoire, c'est-à-dire la K capacité d'enregistrer, de f ier ,  de conserver et 

de restituer, volontairement ou non, soit des évenements ou des idées liées à l'expérience 

vécue, soit un matériel concret ou symbolique construit ;ip (Galisson et Coste, 1976: 335) de 
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même que la memorisation ou K l'action qui permet de  mémoriser: phase initiale 

d'acquisition et ensemble des activités volontaires qui rendent possible la fixation » 

(Galisson et Coste, 1976: 336) ont aussi un ri3le important à jouer dans la m a î î e  des 

formes linguistiques. En effet, si i'intrant compréhensible ne conduit pas nécessairement B 

un extrant correct, peut-être est-ce parce que les formes linguistiques entendues ou vues 

n'ont pas été sélectionnées et h é e s  dans Ia mémoire à long terme, comme cela devrait être 

le cas pour qu'elles puissent être restituées, Par conséquent, l'apprenant ne peut pas tester 

ses hypothèses grammaticales et ainsi améliorer sa compétence linguistique. 

D'autre part, un survol des méthodes et approches d'enseignement des langues met en 

évidence le fait que l'approche communicative semble dénigrer la mémorisation alors que 

d'autres lui accordent une part importante dans l'apprentissage. Pour les partisans de 

l'approche communicative, mémoriser est perçu comme un moyen passif d'acquisition. Or, 

ce qui rend l'approche communicative différente, selon eux, des approches plus 

conventionnelles, c'est justement le fait que l'apprenant soit un participant responsable de 

son apprentissage. Il ne doit plus <c régurgiter » un dialogue mémorisé. Il devient 

« communicateur, c'est-à-dire un partenaire dans la négociation du sens ou du message 

communiqué » (Germain, 1993: 206). L'apprenant doit traiter activement l'information 

ailant de l'intrant à l'extrant. Duquette (1989: 27-28) explique comment s'effectue le 

processus : << L'énergie physique reçue de l'enviroanement est envoyée au cerveau oh elle 

subit une première transformation au niveau de la mémoire sensorielle : une partie de 

l'information est rejetée et la partie sélectionde est acheminée vers la mémoire à court 

terme. Là, I'inEonnation est codée, c'est-&-& qu'elle est intégrée à l'information déjà 

connue et stockée dans la mkmoire A long terme en vue d'une éventuelle réutilisation. » 

Cependant, ce n'est pas parce que le matériel a été emmagasiné de façon active que 

l'apprenant va le réutiliser correctement, comme nous le verrons dans le cadre théorique. 
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De plus, l'approche communicative qui met l'accent sur le processus plutet que sur le 

produit va encourager les apprenants à s'exprimer un peu n'importe comment; les extrants 

produits ne seront pas grammaticalement corrects. 

D'autres approches et méthodes d'enseignement des langues plus conventionnetles 

voyaient dans la mémorisation un moyen de faire acquérir la langue. La methode audio- 

orale, par exemple, fait apprendre par coeur des dialogues qu'il faudra a régurgiter » 

textuellement. On ne demande pas aux apprenants de transposer leur savoir. Il en est de 

même avec la méthode SGAV. Avec la méthode situationnelie, on s'attend à ce que 

l'apprenant qui a mémorisé le matériel à apprendre puisse le mettre en pratique et par 

conséquent puisse tester ses hypothèses Linguistiques. L'apprenant mémorise un matériel 

constitué d'expressions liaguistiquement correctes et on prevoit qu'il réutilise ce bagage 

d'expressions mémorisées pour parfaire ses productions. 

La mémorisation est aussi vue comme capitale dans l'acquisition d'une langue par 

certains chercheurs comme Hakuta (1974) et Wong-Fillmore (1976). Leurs recherches 

conduites auprès de jeunes enfants ont monüé que la mémorisation des expressions figees 

(routines and patterns) appelées aussi discours formulaire, était capitaIe pour l'acquisition 

de la langue ou des langues que les enfants étudiaient. Même les auteurs de l'Approche 

Naturelle » (une approche dans laquelle la mémoire tient peu de pIace) croient que les 

expressions figées que l'on apprend par coeur, contribuent à I'acquisition de la langue. 

Dans leur livre portant sur la L2, Dulay, Burt et Krashen (1982) abordent la question des 

expressions figées. Citant les expériences de Wong-Fillmore (1976) sur le développement 

du discours chez de jeunes hispanophones dans un jardin d'enfants américain et celle de 

Hanania et Gradman (1977) sur le développement de l'anglais chez une jeune adulte 

arabisante, les auteurs concluent que les expressions figées ou discours formulaire sont des 
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constructions apprises par coeur qui permettent à l'apprenant de communiquer dans la 

langue-cibIe bien avant d'avoir mâ trisé les règles de la L2 : 

[...] routines et pattern are constructions whose intemal structure 
appears beyond the Ievel of leamers' productive de-governeci system. 
They proviàe L2 leamers with a means of communicating in the second 
language long before they have acquired the d e s  of that language- [...] 
they serve as a short-cut, a pragmatic tool to aiiow social interaction 
with a minimum of linguistic competence ...[A ] longer memory span 
and a higher Ievel of cognitive development apparently permits L2 
learners to recall and use longer imitateci sentences. @ulay, Burt et 
Krashen, 1982: 239) 

Les apprenants entendent les Iocuteurs natifs utiliser fdquemment ces expressions 

dans des contextes spécifiques, que ce soit à l'école ou dans des rencontres sociales. Ils 

retiennent ce qu'ils entendent et, en calquant l'usage qu'en fait le locuteur natif, ils les 

utilisent ermite sans nécessairement en comprendre le fonctionnement. Cet aspect portant 

sur les expressions figées est particulièrement important dans Ie cadre de Ia pratique 

dramatique. En effet, non seulement les apprenants se retrouvent en situation conflictueile 

où la négociation devient indispensable, mais de plus, le texte théâtral leur fournit Ies 

expressions figées correctes nkcessaires à la résolution du conflit dans un contexte donné. 

Ce bagage a stocké n en mémoire A long terme pourrait peut-être être réutilisé au moment 

opportun. 

Une autre chercheure, Schouten-van Parreren (1995), s'est intéressk cette fois non à 

la mémorisation d'expressions, mais à l'acquisition du vocabulaire et au rôle de la m h o i r e  

dans cette acquisition. Situant sa recherche dans le cadre de la psychologie de I'action 

(développée en Europe par Lewin et Vigotsky), eile établit un rapport entre la mémoire et 

l'action. Avant de voir où se situe ce rapport entre la mémoire et l'action, nous devons dire 

quelques mots au sujet du concept de l'action en psychologie. Le concept cc d'action N est 

compIexe, il met en jeu non seulement cc les actions matérieiles (physiques), mais aussi 
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mentales (reflexion), verbales (communication) et perceptives (observation) » (1995: 185). 

Schouten-van Parreren montre que la psychologie de l'action se retrouve dans trois thdories 

sur la mémoire: la théorie des traces, la theorie de l'apprentissage fortuit / intentionnel et 

enfin la théorie de Craik et Lockhart (1972) sur les processus d'encodage et de 

récup6ration. Ces trois théories, selon eue, sont axées su les opérations mentales : << items 

are remembered not as presented stimuli acting on organism, but as components of mental 

activity. Subjects remember not what was a out there u but what they did during 

encoding » (Craik and Tulving, 1975). impliquer les apprenants de façon perso~eiie afîm 

qu'ils intègrent plus facilement le matériel ne peut se faire que si ces derniers sont 

réellement intéressés par ce qu'ils apprennent. Ces deux remarques sont importantes pour la 

dramatisation, car les apprenants sont motivés B travailler sur le texte, à l'apprendre et à le 

présenter devant un public; de plus, ce qui est mémoris6 est toujours accompagne d'actions 

physiques (gestes, déplacements sur &ne, attitudes, poses, mimiques faciales etc.). 

Schouten-van Parreren (1995) parle même de la a dramatisation » comme d'une activité 

pouvant faciliter la rktention et la récupération : [one c m  present efficiently] new words 

in interesting reading and listening texts, in various games, exercises, computer 

simulations, in dramatisation, by Total Physical Response,[ ...], in short in a variety of 

provocative situations. m (1995: 195) PIus I'apprenant est impliqu6 dans des tâches 

stimulantes et variées oh l'action (sous ses diverses formes) est présente, plus il va 

développer son pouvoir associatif et se rappeler ce qui a été présenté. Rivers (1991) va 

dans la même direction lorsqu'elle &rit : 

Knowing and doing are [...] intimately associated. Knowledge is esential to action, 
and without action knowledge declines and even desintegrates. [...] In our domain, 
language knowledge (lexico-syntactic and semantic-pragmatic) is essential to 
performance in the language (which demonstrates control of language), but 
knowledge of facts about language without Ianguage experience is not knowledge of 
language [...]. (1991: 290) 
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La « connaissance » est indispensable à a l'action m nous dit Rivers; mais alors d'où 

vient la connaissance? Elie peut être livresque, mais surtout elle est basée sur i'expdrience 

personnelle, le vécu mis en mémoire sous forme de schémas- Ces derniers' sont la 

représentation du monde propre à chacun, représentation basée sur l'expérience p e r s o ~ e k  

(Barlett, 1932). Howard (1987: 36) fait remarquer que chacun de nous possède des 

rnilLions de schémas que nous devons activer en fonction d'une situation donnée. 

Sélectionner le schéma approprié relève de la résolution de problème; une mauvaise 

sélection peut entraîner la rupture du message ou cder des problèmes de compréhension. 

Cela a des implications au niveau de l'enseignement; en effet, les apprenants ne vont pas 

comprendre le matériel présenté à moins que l'enseignant ne provoque ou réactive les 

schémas déjà présents dans leur mémoire (Howard: 1987: 43). Or, nous ne pouvons 

produire des énoncés relatifs à une situation donn6e que si nous avons dans notre mémoire 

B long terme les schémas propres ii cette situation, C'est dans ce contexte que la 

dramatisation présente ce qui pourrait être un avantage pour l'apprenant de langue. 

En effet, la pièce de théâtre va placer les étudiants dans des situations données, 

familières ou non. Dans ce dernier cas, le texte théâtral, la compréhension du message et 

des emplois en contexte, la mémorisation et la pratique du texte, devraient donner à 

l'apprenant les moyens de produire des énoncés et, du fait qu'ils auront été appris par coeur 

et utilisés en contexte situationnel, ils pourraient entrer en mémoire B long terme et 

contribuer à l'acquisition de nouveaux schémas. Cela dit, il nous semble approprié à ce 

point de définir la dramatisation. 

Nous reviendrons sur les schémas plus en detail dans le cadre thdorique. 



1.4 La dramatisation 

La tâche n'est pas aisée- Tout d'abord, le concept de dramatisation n'est pas employe 

fréquemment. Les praticiens qui, dans leur cours de langue, ont recours à la 

a dramatisation P ou B ce qui s'en rapproche, utilisent tout un éventail d'expressions pour la 

nommer. Ainsi , Holden (1982: 1) parle de a l'art dramatique P, Smith (1984:l) utilise 

« techniques de l'art dramatique », Stern (1980: 77) et White (1984: 590) préfèrent 

i< activités dramatiques m alors que Ctiosoa et Westgate (1980: 25) parlent de a techniques 

dramatiques B. Pierra (1990: I l )  préfère a tentatives ludiqyes P; Bergfelder-Boos et Melde 

(1993: 1) ont une pdférence pour « pratique théâtraîe ». Comme nous le voyons, les 

auteurs mentionnés parlent surtout d'activit6s qui ont Iieu à l'int&ieur d'un cours de langue, 

mais qui n'occupe pas toute une session de cours. 

Toutefois, Fmcy (1991), tout comme nous, parle de dramatisation ou d'activité 

dramatique. Cette dernière est au coeur d'un cours de langue en milieu universitaire. il la 

définit comme << une activité [...] qui M t  par appuyer d'une manière explicite l'entreprise 

pédagogique, tout au moins si Son trouve parmi les objectifs de celle-ci la promotion d'un 

comportement linguistique qui soit plus expressif, plus convaincant et plus satisfaisant. » 

(1991 : 349) Cette définition met en évidence I'expressivité; Fancy (1991: 341) initie ses 

étudiants aux mécanismes de l'expression et à l'idbe qu'une langue est une activité 

communicative à quatre dimensions (le mot, le ton, I'énergie et le geste). » 

Devant la diversité d'appellations rencontrées ainsi que les concepts différents que 

recouvrent ces appellations, il est difficile de situer la dramatisation dans l'enseignement 

des langues. En effet, qu'est-ce que la dramatisation telle que nous la pratiquons ? Il ne 
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s'agit pas d'une approche puisqu'une approche s'appuie sur des principes théoriques 

précis*. il ne s'agit pas non plus d'une technique d'enseignement, c'est-à-dire a un outil, 

un prolongement matériel apporté à certains procédés pour faciliter le travail du maîî et 

renforcer l'efficacité de son enseignement n (Galisson et Coste, 1976: 556) comme le serait 

le jeu de rôle ou la simutation utilisés par les enseignants à L'intérieur d'une heure de cours. 

Ici, la dramatisation est une pratique pédagogique particulière pour un cours d'expression 

orale en L2; elle s'utilise pendant 72 heures environg; elie est employée seule et  non pas en 

tant que procédé de renforcement pour l'amélioration de l'enseignement dans un cadre 

mtthodologique précis. 

Voici la définition que nous donnons de la dramatisation telle que nous la pratiquons, 

faute d'avoir trouvé une définition existante. La dramatisation est une pratique 

pédagogique particulière dont la fin est d'ordre langagier. Elle est centrée sur le contenu et 

sur la forme linguistique, et utilise les techniques de jeu de l'art dramatique et la 

représentation d'une pièce de théâtre. Elle vise aussi, tout comme les approches et les 

méthodes dont nous avons parlé, l'amt5lioration de la compétence en langue des apprenants. 

Dans les techniques de jeu de i'art dramatique, nous incluons, la compréhension du texte 

(travail au niveau lexical et syntaxique &in d'arriver 2 une meilleure interprétation), la 

mémorisation, la prosodie, la diction, le comportement non-verbal, la mise-en-scène et la 

pratique. 

Voir note 1. 

Ce nombre de 72 heures correspond au nombre d'heures auxquelles ont et6 exposés l a  6tudiants qui ont 
suivi notre cours d'expression orale par la dramatisation. Le nombre peut varier chaque annee en fonction du 
type de spectacle présenté et du niveau de competence en langue des etudiants. 



Cette pratique pédagogique est relativement peu répandue. Pourtant, d'après les 

commentaires des enseignants qui l'utilisent en tant que telle (Fmcy, 1985, 1988, t 991; 

Wessels, 1987) ainsi que ceux des chercheurs qui ont écrit sur certaines techniques 

dramatiques (McDonald, 1992; Motos-Teruel, 1992; Pierra, 1990; Raz. 1980), cette 

pratique semble servir l'apprentissage de la langue seconde ou étrang5re. 

En &osse, Wessels (1987). une spéciaüste de L' angiais U, voit dans la dramatisation 

le moyen de mettre en pratique les aspects vitaux de Ia communication, c'est-à-dire les 

relations humaines, les émotions, le langage du corps et d'autres aspects paraüuguistiques. 

Elle estime que << l'l'aisance dans les productions ne peut provenir que d'une communication 

active >, (1987: 12)' telle qu'elle est mise en pratique par la dramatisation. Elle rejoint 

sensiblement Krashen lorsqu'elle a E i m e  que la dramatisation favorise un apprentissage 

inconscient d'une façon a naturelle » et non artificielle (1987 : 13). 

Du côté des chercheurs qui se sont intéressés à l'impact de la pratique dramatique sur 

l'apprentissage d'une langue, les expbriences sont peu nombreuses. Ainsi, dans un type de 

recherche expérimentale portant sur l'écrit, McDonald (1992) a analysé le rôle du jeu 

dramatique sur l'aisance et la complexité d'histoires écrites et racontées par des enfants; 

elle avait demandé aux enfants du groupe expérimental de K jouer » devant la classe 

l'histoire qu'ils allaient écrire par la suite. Ses résultats montrent que les enfants qui ont 

«joué >> leurs histoires ont créé des récits avec des structures de phrases plus complexes 

(elle a constaté la présence d'un plus grand nombre de propositions subordonnées relatives) 

et un lexique plus varié. Elle en a conclu que l'activité dramatique jouait un rôle sur 

l'amélioration de la qualité et de la facilité (ou de l'aisance) à écrire chez les enfants. 

Pour sa part, Motos-Teruel (1992) a examiné l'effet d'activités dramatiques sur . 
l'attitude des Clèves vis-à-vis de la langue-cible, l'espagnol, et vis-à-vis de la littérature 
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espagnole. Il découle de ses observations (malheweusement anecdotiques et non 

quantifiees) que les apprenants montrent une attitude plus positive envers la littérature; de 

plus, ils éprouvent le désir de communiquer entre eux dans la langue-cible, ce qui n'&ait 

pas le cas dans un cours plus conventionnel. 

En Israël, Raz (1980) a fait une &ude expérimentale de type pré-test/post-test, avec 

un groupe expérimental et un groupe de contrale, sur les effets du jeu de cale sur la 

comp6tence de communication. Elle a découvert que : le jeu de &le crée une forte 

motivation à la communication et qu'il a tendance à faire diminuer l'&été et à réduire les 

inhibitions grâce à la concentration qu'il exige; l'élément affectif est [aussi] îrès important 

[ainsi que] le travail en dyades ou en petits groupes [qui] ne peut avoir qu'un effet 

favorable sur les apprenants. Or, tous ces facteurs, considérés comme propices au 

développement de la compétence de communication en général vont avoir un effet plus 

particulièrement sur l'aisance >> (notre traduction 1980: 35). De plus, Raz estime que a le 

degré d'aisance varie en fonction du rôle fonctionnel des énoncés, du fait que des facteurs 

cognitifs, affectifs ou méta-cognitifs interagissent avec des facteurs de personnalité et des 

facteurs situatiomels >> (notre traduction 1980 : 35). Ainsi, certaines personnes s'expriment 

lentement lorsqu'elles parlent de sujets neutres et leur débit de parole s'accroît dhs que le 

sujet devient plus personnel. Raz (1980: 38) fait ressortir ce point lorsqu'elle écrit que le 

jeu de rôle utilisé fréquemment va familiariser l'apprenant avec le matériel au point de le 

faire réapparaître dans diverses situations de communication et, par conséquent, l'amener à 

une plus grande aisance dans les productions (notre traduction). 

Nous croyons qu'il pourrait en être de même avec la dramatisation, telle que nous la 

pratiquons. Les étudiants prennent connaissance du texte par le biais de plusieurs lectures, 

l'analysent pour bien en comprendre le sens, l'apprennent par coeur, le jouent jusqu'à la 
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représentation et le plus souvent en improvisant dans des situations de communication 

similaires. Est-ce que cela va permettre de faire réapparaîî le matériel comme l'écrit Raz 

(1980: 38)? C'est ce que nous croyons, mais nous ne savons pas si la dramatisation peut 

améliorer les productions orales des apprenants, car très peu d'études empiriques ont été 

faites sur le sujet. Il nous semble donc qu'une recherche qualitative exploratoire avec étude 

de cas est nécessaire. Elle nous permettrait d'avoir des données sur différentes 

caractéristiques des productions orales et conduirait à la formulation d'hypothèses qui 

pourraient être vérifiées dans des recherches expérimentales ou quasi-expérimentales 

subséquentes. 

1.5 Justification de la recherche 

Rappelons que Freed (1991: 14) estime que l'environnement dans lequel a Lieu 

l'apprentissage est l'une des caractéristiques qui affectent l'acquisition d'une langue 

seconde. Pour sa part, Higgs (1991) constate, après avoir examiné différentes recherches 

sur les approches traditionnelies d'enseignement, que les chercheurs n'ont pas encore 

dkouvert une pédagogie qui produise des apprenants en langue-cible qui s'expriment avec 

aisance et avec une précision ou justesse grammaticale. 11 conclut : ii it may in fact be 

impossible to do so in the instructional conditions chat we typicaüy face. D (1991: 50) Si 

les contextes d'apprentissage traditio~els n'ont pas conduit au but visé, nous pouvons 

alors nous demander ce qu'il en est des pratiques pédagogiques telles que la dramatisation. 

Le recours systématique à la pratique pédagogique qu'est la dramatisation, en classe de L2 

a certainement un effet sur les productions orales des apprenants, mais nous ne connaissons 

ni les caractéristiques de ces productions orales ni leur nature, d'où l'intérêt de notre thèse. 



1.6 Limitations de la recherche 

Nous croyons que la dramatisation devrait conduire les apprenants de niveaux fort, 

moyen et faible en L2 qui ont suivi 72 heures d'enseignement oral par la pratique 

dramatique, à produire des énoncés de meilleure qualité en fin de session (12 semaines de 

cours). La qualité des énoncés ne portera que sur certains aspects de la compétence en 

langue seconde, telle que définie par Hammerly (1991). 

Ce dernier estime que la compétence en langue a trois composantes, la compétence 

linguistique, la compétence de communication et la compétence culturelie. (Hammerly, 

1991: 12) Pour chacune des comp&nces, nous avons examiné les caractéristiques qui nous 

semblaient les plus pertinentes, en nous appuyant sur d'autres auteurs. Ces caractéristiques 

nous ont permis d'opérationnaliser la notion de compétence en langue et de formuler nos 

ques tions de recherche. 

Nous nous intéresserons principalement à la compétence linguistique puisque nous 

pensons que la dramatisation peut y avoir un rôle à jouer. Nous aiions analyser cette 

compétence au regard des caractéristiques suivantes: la quantité des unités de 

communication (ou UC), la longueur moyenne des UC, la qualité et la cornplexit6 

syntaxique des UC. Nous aiions aussi examiner la quantité et la précision grammaticale 

des énonc6s rdcupérés intégralement ou partieiiement de la piece de théâtre étudiée et la 

transposition de ces derniers. 

Nous allons donner une définition de chacune des notions utilisées, définitions que 

nous compléterons et illustrerons dans- notre cadre théorique. 

Tout d'abord, par unités de communication nous entendons << une information vue par 

le locuteur /écrivain de manière cohésive puisque sa forme de surface est reliée à la réalité 
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psychologique de l'encodeur » (Knoll, 1977: 85). Nous avons retenu la dkfinition de Knoll, 

car eue s'est intéressée à la langue orale plutôt qu'à la langue écrite comme l'avaient fait 

les autres chercheurs que nous citons dans le cadre théorique. Cette définition sera 

explicitée dans le cadre théorique. La quantité des unités fait référence au nombre total 

d'unités de communication utilisées dans chacune des situations de communication. La 

longueur moyenne des unités de communication fait réference au nombre moyen de mots 

contenus dans chaque unité. La qualité des honcés fait référence ii la précision ou justesse 

grammaticale. La complexité sera m e s d e  en fonction du nombre et du type de phrases 

produites. qu'elles soient racines ou enchâssées. 

Par énoncés rkupérés intégralement ou partiellement de la piéce de théâtre étudiée, 

nous entendons un mot ou toute une suite de mots que les apprenants ont récupéré de leur 

memoire à long terme pour les utiliser dans les diverses situations de communication. La 

quantité fait rt5f6rence au nombre total d'énoncés récupérés et la transposition fait référence 

aux modifications apportées aux énonc6s d'origine (c'est-à-dire ceux qui sont récupérés 

textuellement par les apprenants). Un examen individuel de ces dnoncks nous indiquera en 

premier lieu, s'ils ont été modi£i& ou non et en d e d & m e  lieu, si les modifications étaient 

acceptables ou non, c'est-à-dire si elles étaient précises ou justes grammaticalement. 

En ce qui concerne la compCtence de communication, nous nous attacherons à 

l'analyse de l'aisance & s'exprimer (= le debit). EIle sera analyste en calculant le d6bit de 

l'expression, de même qu'en décrivant les stratégies utilisees par les locuteurs pour garder 

le contact avec les interlocuteurs. Car l'aisance à s'exprimer n'est pas uniquement une 

question de rapidité dans la production, il s'agit aussi de l'efficacité que va montrer le 

locuteur à garder son tour de parole même si le vocabulaire lui fait défaut. Cette eficacité 



sera analysée au regard des stratégies compensatoires utilisées pour pallier le manque de 

vocabulaire, telles la dpétition, Ie questio~ement et la reprise (avec modification). 

Quant à la compétence culturelle, nous n'en examinerons que la gestuelle qui en est 

une des composantes importantes bien que souvent négligée (Men, 1995). La gestuelle est 

l'ensemble des gestes, des mouvements, des postures des personnes, variable selon les 

cultures. Elle sera analysée au regard de la qualité des gestes, c'est-à-dire s'ils sont 

esquissés ou précis, terminés ou laisses en suspens, s'ils sont spontanés ou forcés ou enfin 

s'ils sont bien adaptés à la situation, Nous analyserons aussi trois types de gestes, les 

emblèmes, les illustratifs et les manipulateurs corporels, car ce sont ces catégories de gestes 

qui accompagnent la parole, facilitant la communication comme nous le verrons plus en 

détail dans le cadre théorique. Cela dit, nous pouvons poser nos questions de recherche. 

Pour la compétence linguistique (mesurer la quantité, la longueur, la qualité et la 

complexité des unités de coinmunication). Entre parenthèses, nous indiquons les mesures 

prises pour répondre aux questions. 

Est-ce que la quantité des unités de communication varie d m  les productions 

orales des apprenants lors des diverses situations de communication? (quantitk 

= nombre d'UC) 

Est-ce que la longueur des unités de communication varie dans les productions 

orales des apprenants lors des diverses situations de communication? (longueur 

= moyenne du nombre de mots par UC) 

Est-ce que la qualité des unités de communication varie dans les productions 

orales des apprenants lors des diverses situations de conununication? (qualité = 

pourcentage d'UC grammaticalement correctes) 
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4. Est-ce que la complexité syntaxique des unités de co~~~munication varie dans les 

productions orales des apprenants lors des diverses situations de 

communication ? (pourcentage de propositions enchâssées) 

5. Dans quelle proportion, les productions oraies contiennent-elles des énoncés 

récupérés des pièces de théâtre? (nombre total) 

5a 

5b 

5c 

6. Dans 

Quels sont les types d'énoncés récupériss? (honcés préfabriqués, 

phrases schéma, autres énoncés) 

Les énoncés sont-ils récupérks intégralement ou partiellement? 

(nombre total de chacun) 

Les énoncés récupérés sont-ils employés correctement ou non ? 

(pourcentage d'utilisation correcte) 

quelle proportion les productions orales contiennent-elles des 

transpositions des énoncés récupérés des pièces de théâtre? (nombre total de 

transpositions) 

Pour la compétence de communication (mesurer le débit ou l'aisance B s'exprimer), 

nous avions formulé deux questions: 

7. Dans quelle mesure le débit varie-t-il dans les productions orales de la situation 

initiale B la situation finale de communication? (nombre moyen de syllabes 

produites par minute) 
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8. Dans quelle mesure les stratégies compensatoires variemelies entre la situation 

initiale et la situation finale? (types de stratégies compensatoires utilisées et 

nombre total pour chacune) 

Pour la compétence culturelle (mesurer la gestuelle), nous avions posé deux 

questions: 

9. 

10. 

Quelies sont les caractéristiques de la gestuelle globale des apprenants entre la 

situation initiale et la situation ha le  de communication? (écheiie descriptive) 

Comment se répartissent les types de gestes entre la situation initiale et la 

situation finale de communication? 

Ces questions devraient nous permettre de répondre à notre question générale, à 

savoir : quelles sont les caractéristiques des productions orales d'apprenants en L2 inscrits 

dans un cours universitaire d'expression orale utilisant la dramatisation. En fin de parcours, 

les résultats obtenus nous permettront vraisemblablement d'émettre quelques hypothèses 

qui pourront être vérifiées ultérieurement dans le cadre de recherches expérimentales ou 

quasi-expérimentales. 



Chapitre 2 

Cadre théorique 

Dans le chapitre precedent, nous avons vu que le didacticien Hammeriy (1991) 

prônait un enseignement des langues mettant l'accent sur l'aisance à s'exprimer sans 

toutefois négliger la précision grammaticale des énoncés et l'utilisation appropriée de ces 

derniers dans le contexte culturel. Cela revient à dire qu'un étudiant se doit d'être 

compétent linguistiquement, communicativement et culturellement pour recevoir le titre 

de a competent en langue >) d'après Hammerly. L'enseignant doit donc aider l'étudiant à 

développer cette compétence. Dans ce chapitre, nous définirons d'abord la compétence 

en langue c'est-à-dire ses trois composantes, savoir la compétence linguistique, la 

compCtence de communication et la compétence culturelle. Puis, nous présenterons les 

concepts que nous utilisons ainsi que l'op&ationnalisation de ces derniers. Easuite, nous 

nous attarderons sur la place que tient la mémoire dans l'apprentissage en général. Par 

après, nous passerons en revue les diff6rentes approches d'enseignement qui ont eu cours 

ces demibres années et nous verrons leurs avantages et leurs limites au regard des trois 

compétences. Finalement, nous situerons la dramatisation en tant que pratique 
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pédagogique par rapport aux diffBrentes approches d'enseignement précédentes et au 

regard des trois compétences. 

2.1 Compétence en langue seconde 

Si plusieurs auteurs (Bacbman. 1990; Canale et Swain, 1980,1983; Hymes, 1971) se 

sont intéressés à definu ce qu'&ait la compétence en langue, appelée aussi compétence de 

communication, c'est sur Hammerly que nous avons décidé de nous appuyer. Cet auteur 

est en effet le seul à mettre clairement en évidence, selon nous, deux composantes de la 

compétence qui ont parfois tendance ii se confronter comme en témoignent les résultats 

des recherches sur l'approche communicative (Lightbrown, 1983; Pellerin et Hammerly, 

1986; Towell, 1987). Il s'agit de la précision grammaticale et de l'aisance à s'exprimer. 

Avant de définir la compétence en langue selon Hammerly (1991), il serait bon de 

faire un retour en arriere et de montrer que la notion de compktence en langue varie selon 

les chercheurs. Ainsi, on a longtemps considéré qu'être compétent du point de vue de la 

langue équivalait seulement à une bonne connaissance du code linguistique, c'est-à-dire 

de la phonologie, de l'orthographe, de la grammaire et du lexique. Mais est-ce que le fait 

de construire correctement une phrase et d'utiliser à bon escient un mot plutôt qu'un autre 

signifie être cornp6tent ? Sûrement pas. 

En effet, comme le dit Rivers (1990: SO), apprendre à utiliser une langue, ce n'est 

pas s'exercer il pratiquer des exercices structuraux artificiels qui doment l'impression que 

les locuteurs natifs utilisent seulement certains temps, certains jours et qui disent M les 

choses les moins coh6rentes afin de pouvoir utiliser toutes les personnes au temps qui, 

pour le moment, se trouve être le sujet de la conversation et renvoient prudemment 

l'emploi du subjonctif ii l'année suivante ». Or, l'apprenant qui veut utiliser la langue- 

cible d'une façon « plus naturelle » doit être en mesure de le faire de Ia même façon qu'un 

locuteur natif: la langue est alors un outil qui sert à << donner et obtenir des 
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renseignements; expliquer, discuter et dé*, à persuader, dissuader, promettre ou 

refuser; pour divertir ou calmer les eaux tumultueuses du contact social; à révéler ou 

cacher des sentiments ou des attitudes; à diriger les autres dans leurs entreprises; à 

apprendre, enseigner, résoudre des probl8mes ou créer avec des mots m (Rivers, 1990: 

50). 

Ehuuerly (1991) rejoint tout à fait Rivers (1990) lorsqu'il d é f ~ t  le terme de 

compétence comme un savoir cognitif et performatif, qu'il soit conscient ou inconscient. 

En d'autre termes, la compétence en langue est « l'habileté à utiliser une langue seconde 

correcte du point de vue grammatical pour communiquer avec une certaine aisance et de 

façon appropriée au contexte culturel. » (HammerIy, 1991: vii, notre traduction). Ainsi, 

pour rendre les apprenants compétents en langue, l'enseignement d'une langue seconde 

devrait développer les trois composantes impliquées dans la définition de Hammerly, 

composantes qu'il explicite d'ailleurs par la suite. I1 s'agit de la compétence linguistique, 

de la compétence de communication et de la compétence culturelle. 

Comme c'est l'expression de ces compétences que nous analyserons dans les 

productions orales des étudiants, il nous faut clarifier ces notions. Nous verrons d'abord 

ce qu'elles sont pour différents auteurs ainsi que pour Hammerly dont nous adoptons le 

point de vue. Nous définirons par la suite les diverses caractéristiques retenues pour 

opérationnaliser ces notions et décrire les productions orales. 

2.1.1 Compétence linguistique 

Pour Hamrnerly (199 l), la compétence linguistique est la connaissance de la langue, 

qu'elle soit consciente ou inconsciente. La précision grammaticale (accuracy) est au 

coeur de cette compétence: c'est la connaissance performative sur la langue ou le savoir- 

faire Linguistique, c'est-&-dire l'habileté à utiliser la langue en respectant ses 

caractéristiques systématiques. Nous sommes d'accord avec Hammerly (1991) lorsqu'il 
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écrit que les étudiants ne veulent pas apprendre une langue seulement pour se débrouiller; 

ils veulent l'apprendre correctement. Higgs (1991: 46) ajoute qu'à l'oral en part ider ,  

plus il y a précision grammaticale dans le message à transmettre, plus il y a de chance 

que la communication soit réussie. * (notre traduction}l*. La notion de précision 

grammaticale englobe ce que Germain et Seguin (1995: 41) appellent K la connaissance B 

la fois des règles d'usage (structure grammaticales, aspects à Ia fois morphologiques et 

syntaxiques) et des règles d'emploi (règles ou conventions d'une utilisation appropriée à 

l'intention et à la situation de communication).» Les règles d'usage permettent de 

produire des << énoncés bien formés grammaticalement m (Germain, Seguin, 1995: 39)' 

mais cela n'est pas sufisant pour arriver B une communication adéquate; il faut aussi se 

servir des règles d'emploi qui « englobent la composante discursive, c'est-à-dire les 

règles de cohésion à l'aide de marques linguistiques formeUes et les règles de cohérence, 

[c'est-à-dire] celles [qui relèvent] de l'ordre sémantique m. (Germain, Seguin, 1995: 40) 

Dans le cadre de notre recherche, c'est-à-dire dans l'analyse des productions orales 

d'apprenants inscrits dans un cours d'expression orale par la dramatisation, nous nous 

sommes int6ressée h cette prbcision puisqu'elle est au coeur de la compétence 

linguistique. Toutefois, d'autres aspects de la compétence linguistique ont aussi 6té 

examinés, telle la maturité syntaxique qui est indicatrice du développement de la langue 

chez l'apprenant 

Pour faire nos observations, il nous faiiait tout d'abord nous donner une unit6 

d'analyse. Pour cela, nous avons consulté Ies auteurs qui se sont intéressés avant nous 

aux manifestations de la compétence linguistique. La phrase a été la premi&re unité 

d'analyse retenue. C'est Nice (1925) qui serait la premiére à avoir recours à la phrase 

10 [...] in oral communication, [...] the more accurateiy a message is transmitted, the greater the possibiiity 
is for successful communication. (Higgs, 1991: 46) 
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comme mesure d'indication de la maîîse du langage. Selon eue, la longueur de la 

phrase était reliée à la maturité syntaxique (Nice, 1925: 372). Par la suite, ce n'est pas la 

capacité de produire des phrases longues qui a intéress6 les auteurs, mais plutôt la 

capacité de produire des phrases plus compliquées- Ces derniers ont alors examiné la 

structure interne des phrases ou les types de phrase. Leur unité d'analyse est devenue 

l'unité de communication ou encore i'unité terminale. De nos jours, la phrase qui est 

andysée n'est plus tout à fait la même que ceile de Nice. Ainsi, Watts (1944) a parlé 

<< d'unité de communication naturelle », Hunt (1965) a employé le terme « d'unité 

terminale » ou « T-unit », Loban (1963) avait utilisé le terme « d'unité de 

communication » ou « c-unit », et KnoU (1977) a préf6ré celui de « unité-idée » ou << idea 

unit B. 

La & T-unit » de Hunt est constituée d'une proposition principale plus n'importe 

quelle proposition subordomde qui lui est attachée ou qui est enchâssée (Hunt, 1966: 

735); elle correspond à la phrase racine et aux enchâssées de la grammaire générative et à 

la phrase complexe de la grammaire iraditionnelie. Hunt donne deux exemples de la 

façon dont il compte son unité terminale: 

Mary hit John. (= 1 T-unit) 

Mary hit John, but she is my b a t  friend. (=2 T-unit) 

La K c-unit m de Lobau (1966) lui est sensiblement équivalente, mais inclut en plus 

les phrases isolées dépourvues de verbe, mais ayant tout de même une valeur 

communicative. D'après Paret (1983: I l ) ,  c'est cette unité qui a servi de base à presque 

toutes les recherches sur la syntaxe &rite des enfants effectuées en Amérique du Nord. 

Loban donne aussi un exemple de sa façon de compter les unités de communication. 

Where is my hat ? (=lc-unit) 

On the table. (=1 c-unit) 
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En Europe, un autre auteur Mas (1977) a proposé une définition différente de 

l'unité de communication ou UC. Pour lui, 1'UC est « toute unité syntaxique 

correspondant à la mise en oeuvre de l'une des structures de base du français 

[GN+VT+GNJ à Iaqueile on peut ajouter a un complément de la phrase ». (Mas, 1977: 

24) Paret (1983: 11) expliquant Mas, écrit que L'UC est donc « la phrase simple ou 

complexe, qui exclut les coordonnées et ne tient pas compte des phénomènes 

d'effacement sous identit6 B (c'est-à-dire si Ie sujet est le même dans les deux 

propositions coordonnées et qu'il est omis dans la seconde proposition). Afin d'illustrer 

son point de vue, eIle donne un exemple des deux façons de compter, celle de Mas et 

celle de Hunt. 

a) 1 unité pour les deux auteurs: 

« Nous nous arrêtons devant un étalage de blousons. >> 

b) 2 unités pour les deux auteurs: 

« ï i  me va bien et il me plwî n 

c) 1 unité pour Hunt et 2 unités pour Mas: 

« Ma mere le regarde et m'en fait essayer un. » 

Dans ce dernier cas, Hunt considère qu'il s'agit d'une unité puisque le sujet est 

omis dans la deuxième partie de la phrase alors que Mas considère qu'il s'agit de deux 

unités, car il y a deux C O O ~ ~ O M ~ ~ S .  

il nous reste à; voir K l'unité-idée » développée par Knoll (1977). Cette dernière 

estimait que les unités de Loban et Hunt &aient trop axées sur l'écrit et la syntaxe. Étant 

donné qu'elle travaillait sur des monologues transcrits, elle avait besoin d'un modèle qui 

mette l'accent sur l'aspect communicatif et psychologique des productions. L'unité-idée 

est: « une information vue par le locuteur lécrivain de manière cohésive puisque sa forme 
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de surface est reliée à la réalité psychologique de l'encodeur » (Knoll, 1977: 85). Elle a 

donné ensuite une liste d6taillée de ce qui constitue une aunité-idée » à ses yeux. Nous 

transcrivons la Iiste de Knoll telie quelle malgré sa longueur et nous ajoutons nos 

commentaires entre parenthèses. 

1. Un sujet et un verbe forment une unit6 lorsqu'on les trouve seuls ou 
accompagnés soit d'un objet direct, soit d'une phrase prépositionnelle, soit 
d'un &?ment adverbial ou encore d'un mot de subordination. 

(Nous retenons que dans cette catégorie entrent 

les propositions ind6pendantes du type Sujet+Verbe+(CODlCOi) =LUC; 

les propositions indépendantes adverbiales de type S+V+Adverbe ou 
Expression Adverbiale = 1UC; 

les propositions principales+phrase prépositionnelle du type 
Sujet+Vetbe+Pr6position+Verbe+COD/COI=lUC; 

les propositions principales+propositions subordonnées de type S+V+ 
Conjonction de Suborduiation+S+V+ (CODICOI) =1 UC. 

Nous aimerions aussi inclure ici les propositions sous-entendues de type 

S+V+(Coni.Subord J Pronom relatif +S+V+CODlCOi) = 1 UC), 

A d v e r b e + m a r q u e u r  d ' i n t e r r o g a t i o n  o u  
d ' e x c l a m a t i o n + S + V + l C ~ d d l  Pr-+S+V+(COD/COQ. 

La partie soulign6e est sous-entendue mais facilement identifiable, car elle 
correspond, soit à une réponse directe de la part du locuteur A ce qu'a dit 
l'interlocuteur, soit à une répétition de ce que l'interlocuieur a dit.) 

2. Les propositions relatives sont comptées comme une unité lorsque le pronom 
relatif est exprimé. 

(Remarquons que Knoll travaille en anglais de sorte que ce numéro 2 n'a pas 
de sens en français puisque les pronoms relatifs sont toujours exprimés en 
français. Nous retenons donc que toute relative reliée à la principale compte 
pour une UC en  français, ainsi S+V+COD/COI+Pron. 
Relatif+V+(CODlCOI)= 1UC.) 

3. Les phrases en position initiale suivies d'une virgule ou mises en apposition 
sont comptées comme des unités séparées. 

@ans ce cas, nous comprenons V+CODlCOI, S+V+(CODlCOl) =2UC; S+V, 
(S)+V+(COD/COr>, S+V+(CODlCOI) =3UC.) 



Les verbes dont la structure exige ou permet d'avoir un élément verbal comme 
objet sont comptés comme me seule unité. 

(Nous retenons ici les propositions principales+les propositions infinitives 
S+V+Infinitif+(CODlCOr)= 1UC.) 

Les propositions réduites dans lesquelles un mot subordonnant est suivi d'un 
&?ment verbal incomplet sont comptées comme une unité. 

(Ici, nous avons A faire ii ce qui correspond, selon nous, aux fragments de 
Phillips (1992)' c'est-à-dire aux énoncés incomplets que nous ne consid6rons 
pas comme UC à la ciifErence de Knoll.) 

Il existe aussi divers éléments de phrases qui peuvent être comptés comme des 
unités. Il s'agit des expressions proverbiales, des phrases en apposition dans 
lesquelies le verbe ou le sujet sont absents mais que l'on peut facilement 
déduire. 

(Apposition (sans sujet ou sans verbe) 1 +S+V+(COD/COI)=2UC, (Knoll, 
1977: go).) 

(Ces dernikres ne sont évidemment pas pertinentes en français.) 

Elle donne ensdte un exemple de sa façon de segmenter en unité-idée » une 

transcription de production orale (Knoll, 1977: 91): Sue roared a i l  harder. / She claimed 1 

looked funny J clinging there, / screaming. (=4 unités). 

Afin de mieux illustrer le découpage de Knoll, nous avons inclus une série 

d'exemples qui ne proviennent pas de notre corpus mais qui nous semblent pertinents 

pour illustrer l'opérationnaliser de notre concept. Nous avons repris chaque cas et nous 

avons donné un exemple pour chacun: 

Cas 1: S+V+FVéposition+V+ CODICOI 

/il a été d t 6  pour avoir blessé quelqu'unf (= 1UC) 

Cas 1.2: S+V+Adv/ Expres. Adverb. 

/il vous a parlé gentiment/ (=lUC) Je l'ai vu à plusieurs reprises./ (=lUC) 

Cas 1.3: S+V+Conj. Sub.+S+V+ (CODICOD) 

Aï sera content 1orsquW aura fini (son travai1)f (=lUC) 



Cas 2: S+V+Ronom reiatif+V+(COD/COI) 

/C'était un petit chien qui avait une tache sur le nez1 (=LUC) 

Cas 3.1: V+ COD/COkS+V+ (CODfCOI) 

/Ayant fermé son livre J il se leva/ (= 2UC) 

Cas 3.2: S+V+S+V+o+Conj.Coord.+S+V+(C) 

/Ii se leva,/ le regard perdu dans le videl et il se dirigea vers la porteJ (=3UC) 

Cas 4: S+V+In€ioitifi(COD/COI) 

/Il pensait pouvoir apporter sa radio./ (=lUC) 

Cas 6: Apposition (sans S ou sans V)+ S+V+(COD/COï) 

/Trop nerveux pour répondre/ il regardait le plancher./ (=2UC) 

Comme les modèles de Loban et de Hunt ont été principalement utilisés dans les 

recherches sur la syntaxe écrite d'enfants et que celui de Knoll a été développé pour 

étudier les productions orales, nous avons décidé de retenir ce dernier pour l'analyse de 

nos unités de communication (Signalons que nous avons choisi de garder le terme 

d'« unité de communication n ou UC pour notre analyse). Cependant, après la lecture 

des transcriptions, il nous est apparu nécessaire d'ajouter d'autres nuances aux catégories 

d'UC de Knoll. En effet, Knoll ayant travaillé sur des monologues et nous sur des 

dialogues, nous avons renconm? des cas particuliers dans les productions; ainsi lorsqu'il y 

a reprise d'un mot de l'interlocuteur par le Iocuteur et que ce mot est suivi d'une 

interrogation, nous comptons une UC. Dans le cas d'une réaction interrogative du 

locuteur à une affirmation de l'interlocuteur, on compte aussi une UC. Lorsque le 

locuteur utilise un a oui B ou un a non m en réaction, on compte une UC. Lorsque le 

locuteur répond par « oui » ou par non » L un ordre de l'interlocuteur, nous comptons 

aussi une UC. II en est de même p o u  un « oui » ou un <( non B employé en réponse à une 

question de l'interlocuteur. Tous les cas mentionnés ci-dessus font rkférence à des 
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répliques sous-entendues dans le discours du locuteur et  dont nous donnerons quelques 

exemples plus loin. 

Toutefois, au cdcul des unités de communication comme a unités-idées », nous 

avons rajouté le c a I d  des a fragments >> (ou mazes), c'est-à-dire les phrases incomplétes, 

les phatèmes (à savoir les expressions ou bruits non significatifs employés pour maintenir 

le contact entre les interlocuteurs), les débuts de mots qui ne constituent pas des unités à 

part entières mais qui font partie de l'oral et qui sont aussi indicateurs du manque de 

certitude vis-&-vis de la  langue de la part des apprenants, comme l'a montré Phillips 

(1992: 17). Nous avons aussi compté comme fragments les M euh B et les A hum B c'est- 

&-dire les pauses remplies lorsqu'elles étaient porteuses de sens et qu'elles ne marquaient 

pas sedement une hésitation. Dans ce dernier cas, nous les avons incluses dans 17UC oh 

elles apparaissaient sans leur accorder un traitement spécial. Nous avons aussi inclus dans 

les fragments, les << oui et non >> répétés qui font démarrer un tour de parole. Ces 

mots ne seront pas comptés individuellement mais globalement, car ils ne contiennent pas 

d'idée. Ils sont employés seulement pour renforcer le premier. Nous avons aussi tenu 

compte des oui » et « non >i qui sont employés seuls, au début d'un tour de parole et qui 

ne constituent pas une idée, le sujet les utilisant pour gagner du temps lorsqu7iI cherche 

quoi dire, car il ne faut pas perdre de vue que les sujets sont en situation d'improvisation 

et qu'il est difficile d'avoir toujours de la répartie. Enfin, nous avons compté comme 

fragments les mots phatiques employés seuls et qui invitent l'interlocuteur à repéter ce 

qu'il vient de dire ou qui marquent l'incr4dulité, la surprise du locuteur à ce que 

l'interlocuteur vient de dire. 

Nous allons illustrer maintenant, à partir d'exemples tirés du corpus, comment nous 

avons fait le découpage et le calcul des unités de communication et des fragments. 



Ex.1: [Oh, non!] n'me promène toujours comme ça!/ (= 1 fragment (phatème)+l 
UC) (Sujet Moyen Pré-test. Situation 1.6) 

Ex.2: /Alors, tu vas l'admettre à elle./ Tu as une liaison avec moi./ C'est ça ?/ Tu 
tu veux tout arrêter,/ (= 4 UC) (Sujet Fort, Stimulus Sit. Identique. Situation 2.6) 

Dans l'exemple 1, il y a un fiagrnent (Oh, non!] et une UC constituée d'une phrase 

simple (cas 1- de Knoll). Dans I'exemple 2, nous avons compté 4 UC qui sont délimitées 

par les traits obliques dans l'exemple. En effet, chaque énonce f o n c t i o ~ e  

independamment des autres et repdkente une idée. Les 4 UC font partie du cas 1 de 

Knoil. Même le a C'est ça >, constitue une UC, car il contient une idée qui est sous- 

entendue « c'est ça - tu veux &? r, Ce qui distingue cette unité d'un fragment, 

c'est que la phrase n'est pas laissée en suspens. Eue contient une idée qui est sous- 

entendue. 

~ous-epIegrQues »; 

Ex.3: /J'insiste!/ (=1 UC) (Sujet Faible, S h u i u s  Verbal. Situation 3.1) 

Ex.4: /Mais j'ai un petite idée que vous avez raison./ peut-être c'est] peut-être 
c'était une autre personne qui vous ne connaissez pas./ Mais jYinsiste/[que vous] 
que vous me donne le nom de cette personne./ (= 3 UC+2 fragments) (Sujet Début 
Stimulus verbal. Situation 3.1) 

Dans l'exemple 3, nous avons comptB 1UC (cas 1 de Knoll), car la proposition 

complétive (« que vous envoyez...») est sous-entendue. Dans l'exemple 4, nous avons 

compté 3 UC. Nous n'avons pas compté le « Peut-être c'est », car il ne constitue pas une 

UC puisqu'il s'agit d'un fragment. Il en a été de même avec « que vous ». La troisième 

UC commence avec le « Mais j'insiste » et continue avec « que vous me donne le nom de 

cette personne. B 

Ex.5: /[ ...] et je ne trouvais rien ii lui les dire/ parce qu'ils me disaient aussi que le 
président des hts-unis, George Bush, est lui-même un extra-terrestre./ (= 2 UC) 
(Sujet Moyen, Stimulus verbal. Situation 3.2) 
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Dans l'exemple 5 ,  nous avons compté deux UC. La première correspond au cas 4 

de Knoll puisque la structure du verbe << trouver » lui permet d'avoir un élément verbal 

(l'infinitif) comme objet. La seconde UC est un peu plus délicate à découper. « ils me 

disaient aussi ... un extra-terrestre. » constitue I'UC proprement dite; le K parce qu' » 

introduit une proposition subordonnée de cause et devrait être précédé par une 

proposition principale; or, dans ce cas, il joue le rôle de conjonction de coordination et il 

pourrait être remplacé par << puis B sans que cela altère le sens de ce que Ie sujet veut dire. 

Le nom propre en apposition ne constitue pas une UC, car il ne contient pas d'idée en lui- 

même. 

Ex.6: /Avez-vous une m e  une shotgu. Y (= 1 UC avec répétitions du mot une) 
(Sujet Faible, Pd-test, Situation 1.4) 

Ex.7: /Je crois [qu'il faut] que je j'ai oublié de de (heu) de laver ma blouse/ (=1 
UC+ 1 fragment + 2 répétitions) (Sujet Moyen, Pré-test, Situation 1.6) 

Dans les deux exemples, 6 et 7, les répétitions portent sur des mots simples qui ne 

constituent nullement des fragments ou des UC. De plus, dans l'exemple 7, le sujet 

commence sa phrase u je crois qu' » et la termine avec que je j'ai oubli6 de laver ma 

blouse,. Le segment de phrase << qu'il faut » indique que le sujet cherchait ce qu'il allait 

dire et la structure << je crois qu'il faut » lui est d'abord venu en tête, puis comme 

l'inspiration est venue, il a laissébtomber le qu'il faut >> et l'a rernplack par le reste de 

I'UC (cas 1 de Knoll). De plus la structure du verbe << oublier » permet d'avoir un 

elexnent verbal comme objet, dans le cas présent << de laver ma blouse » (cas 6 de Knoll). 

Ex.8: /Non, non, non, il ne faut pas manger de salade./ (=1 UC) (Sujet Moyen, Pré- 
test, Situation 1.2) 

Dans cet exemple, les trois non » ne sont pas comptés individuellement et font 

partie de l'UC. Les répétitions servent seulement à renforcer le premier non ». 



Voici à présent quelques exemples de fragments : 

Ex.9: mraiment tu penses que je suis ...] (31 hgment) (Sujet Moyen, Stimulus Sit. 
Identique, Situation 2.5 ) 

Ex. 10: /Enfin il est allé chez McDonW tpuis...] (=1 UC+l fragment) (Sujet Fort, 
Stimulus Sit. Identique, Situation 2.5) 

Dans l'exemple 9, il n'y a que la proposition principale puisque le sujet ne trouve 

pas les mots nécessaires pour compléter la subordonnée. Dans l'exemple 10, la seconde 

proposition indépendante coordonnée à la première par « puis » est inexistante 

constituant ainsi un fragment. Par contre, la premihe contient une idée et en cela 

constitue une UC. 

de ce- 

Ex.11: [Si tu veux, voudrais,] [si tu veux une salade comme ...] @ause+gestes) (= 2 
fragments) (Sujet moyen, Pté-test, Situation 1.2) 

Dans l'exemple 11, nous avons compté deux fragments t< si tu veux une salade 

comme ... » car la phrase est incomplète, le sujet manquant de vocabulaire pour terminer 

la verbalisation de son idée; dans le cas de l'autre fragment, la répétition des verbes et des 

syntagmes verbaux juxtaposés indiquent que le sujet cherche comment formuler ce qu'il 

veut dire; ii essaie plusieurs façons puis revient à l'initiale. Ces répétitions ne constituent 

pas des fragments à part entière mais sont plutôt des portions de fragments et ne sont pas 

comptabilisées. 

Ex. 12: /J'insinue que vous & vous ê t a  là/ [quand le personne (pause) Oh! 
je ne sais pasJ [mais (= 2 UC+ 2 fragments) (Sujet Faible, Stimulus verbal, 
Situation 3.1) 

Dans l'exemple 12, nous avons compté 2 fragments, car il y a deux propositions 

incomplètes, une circonstancielle de temps a quand le personne quand » et une 
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proposition indépendante coordonnée par K mais B et non terminde. Nous avons aussi 

cornptk 2 UC, car elle. représentent toutes les deux des idees. 

Ex.13: wh!l [très -1 h o u  lya du cuir sur les sièges./ (=1 UC + 4 
fragments) (Sujet Avance, Post-test, Situation 5.2) 

Dans l'exemple 13, nous avons compté 4 hgments, a Oh! », << très bien », << hou (2 

fois) >>, car ils sont bien distincts les uns des autres; ils s u g g h n t  la meme idée 

(l'admiration) en l'exprimant de trois façons diff6rentes. Le << Oh! B et les u Hou » sont 

ce que i'on appeile des bruits significatifs. 

Ex. 14: [Mais enfin!] /Réfléchis !/ (=1 fragment+l UC) (Sujet Fort, S tirnulus 
Situationnel Identique, Situation 2.5) 

Dans l'exemple 14, nous n'avons compté qu'un fragment << Mais enfin! » puisqu'il 

s'agit d'une expression phatique qui marque l'incompréhension du locuteur. 

Notre analyse des productions orales des trois sujets sélectionnés portera sur la 

quantité d'unit& de communication, la longueur moyenne des K, la qualité et la 

complexité des UC. Nous avons retenu ces quatre caractéristiques puisque, selon les 

auteurs consult6s, elles semblent être indicatrices d'une meilleure compétence 

linguistique. La complexité des UC, par exemple, est une indication de la maturité 

syntaxique si nous en croyons certains chercheurs (Philiips, 1992; Dubuisson, 

Emirkanian et Boulanger, 1983). La quantitk des UC fait réErence au nombre d'unités 

de communication utilisées par les sujets dans chacune des situations de communication. 

La quantité des fragments a aussi été prise en compte, mais n'a pas été incluse il 

l'intérieur des UC. Pour le calcul, il faut se référer aux exemples extraits du corpus que 

nous avons expliqués précédemment 
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La longueur des unités fait référence au nombre de mots que contient chaque unité. 

11 est difficile de dire ce qu'est un mot, les chercheurs ne s'entendant pas sur une 

définition unique. Comme point de depart, nous avons repris la  d6finition du 

Dictionnaire de linguistique Larousse (1989: 327) qui dit qu'en linguistique 

traditionnelle, un mot u est un dément linguistique significatif composé d'un ou plusieurs 

phonèmes; cette séquence est susceptible d'une transcription écrite comprise entre deux 

blancs. B Ajoutons que, pour opérationnaliser cette notion, nous nous sommes encore 

appuyée sur la grammaire traditionneUe qui dit que tout élément de la phrase qui pourra 

être classé en catégories, que ce soit les substantifs, les verbes, les adjectifs, les 

prépositions, les artides, les interrogatifs, les interjections, les particules affirmatives et 

négatives, est un mot, A titre d'exemple, citons un énoncé de notre corpus qui compte 20 

mots graphiques : 

Ex.15: /rai trouvé dans le grand vase Ming qui se trouve sur la table de l'entrée, 

une petite chose./ 

Quand à la qualité des UC, elle fait référence à la précision ou justesse 

grammaticale des UC. Une unité sera correcte grammaticalement quand le code aura été 

respecté à tous les points de vue. Voici quelques exemples d'UC considérées comme 

étant exactes grammaticalement: 

Ex.16: /Oui je t'accuse parce ce que je sais que c'est vrai [...Il (Sujet Moyen, 
Stimulus Situationnel Identique, Situation 2.5) 

Ex. 17: /Alors, quel est le problème ?/ (Sujet Fort, Pré-test, Situation 1.3) 

Ex18: /[ ...] regarde ses yeuxJ Elle n'est pas morte./ (Sujet Faible, Post-test. 
Situation 5.4) 

De plus, étant donne que nous travadions sur les performances odes d'apprenants, 

nous avons tenu compte de la grammaire de l'oral (voir Bussière, 1993), comme le 

montre l'exemple suivant : 



Ex.19: Faut pas que j't'explique là @ause)/ C'est beaucoup à propos des choses 
comme ça, t'sais ?/ (Sujet moyen, Post-test, Situation 5.3) 

Dans l'exemple 19, il y a absence du mot grammatical « Il » dans l'expression u 

faut » ainsi que la chute de la première partie de la négation « ne » dans la séquence 

<< faut pas »; il y a chute du [ ] muet du pronom sujet «je » et chute de celui du pronom 

objet « te »; on constate aussi la chute de la voyelle [y] dans la séquence « t'sais ». 

Ex.20: /[ ...] j'ai trouvé des p'tits des p'tits sous-vêtementsl (Sujet Moyen, Stimuius 
Sit. Ident, Situation 2.5) 

Dans cet exemple, on constate encore la chute du [ ] muet. dans l'adjectif «p7tits m. 

Ex.21: N a  pas des problèmes hein!/ (Sujet Fort, Pré-test, Situation 1.3) 

Dans l'exemple 21, le pronom « il » est suivi d'une voyelle, le [l] tombe, le pronom 

devient yod Ija]. 

Par ailleurs, les unités de communication suivantes ont été jugées incorrectes 

grammaticalement (nous avons indiqu6 en italique la forme incorrecte): 

Ex.22: Regarde qu'est-ce que je peux faire pour toi./ (Sujet Moyen, Pré-test, 
Situation 1.2) 

Dans cet exemple, le sujet a confondu la tournure relative « ce que ...» avec la 

tournure interrogative « qu'est-ce que...*. 

Ex.23: /C'est moi, c'est moi qui va le faire. Regardez trés bien./ (Sujet Fort, Pré- 
test, Situation 1.3) 

Ex.24: IJ'insinue que vous êtes vous êrez 1àJ (Sujet Faible, Stimulus VerbaI, 
Situation 3.1) 

Dans le cas des deux exemples cidessus les apprenants ont mal conjugué les verbes 

aller et être. 

Finalement, la complexité des UC a 6té analysée en fonction du nombre et du type 

de phrases produites par les sujets. Nous avons adopté le tenne de « phrase » au sens de 
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la grammaire générative tel qu'il est proposé par Dubuisson, Emirkanian et Boulanger 

(1983: 114). Pour elles, les « phrases peuvent être des racines ou des enchâssées. P (ibid- 

114) Les phrases racines peuvent être des propositions indépendantes ou des 

propositions principales comme le montrent les exemples suivants oh les phrases racines 

sont soulignées: 

Ex.25: /J'avais./ (=1 proposition indépendante) (Sujet 
Fort, Stimulus Sit. Identique, Situation 2.6) 

Ex.26: a c'est toi et ton s e c r w  (=1 proposition indépendante) (Sujet 
Faible, Stimulus Situationnel Identique, Situation 2.3) 

Ex. 27: 1- t ' accuf  parce que je sais que c'est vrai./ J'ai trouvé desa hts Qes ? . 
A ous-vete-ffl (f = 1 proposition principale; tt = 1 proposition 

iddeendante) (Sujet Moyen, Stimulus Sit Identique, Situation 2.5) 

Ex.28: n e f  que c'est toi J ~ e s  r-ft/ (f = 1 proposition principale; t f  
= I proposition iadépendante) (Sujet Faible, Stimulus Verbal, Situation 3.1) 

Pour les phrases enchâssées, nous avons retenu Ies trois types identifiés par 

Dubuisson, Emirkanian et Boulanger (1983: 115)' à savoir « Ies relatives qui sont 

compléments d'un nom ou d'un pronom (t), les complétives qui sont compléments 

d'objet d'un verbe (ff)  et les adverbiales qui sont compléments circonstanciels d'un 

verbe ( f f t )  W. En voici quelques exemples tirés de notre corpus (elles sont soulignées). 

Ex. 29: /C'était simplement quelqu'un avec du courrier, je pense J 
je c o u ?  J alors c'était pas luiJ (t =l enchâssée relative, complément du pronom 
indébi quelqu'un) (Sujet Fort, Stimulus Sit Semblable, Situation 4.6) 

Ex.30: /Dis-lui de prendre des choses de pénicilline arce aw Ca fonctionne tr& 
~ 5 s  b t f f /  (ttt = 1 adverbiale complément circ:nstanciel de cause) (Sujet 
Moyen, Stimulus Sit. Semblable, Situation 4.6) 

Ex.31: /Mais avant de partir, w t  ta crise.f.tf/ [[...] [tu m'as dit] et tu as 
dit : H il faut le surveiller ces jours-1% [...] >>/ (fff  = 1 adverbiale complament 
circonstanciel de temps du verbe dire) (Sujet Fort, Stimulus Sit. Semblable, 
Situation 4.6) 

Ex.32: IInfirmikre? J'pense qy'o 
infirmière.ti.1 et s'il vous plaît S 
du verbe << j'pense ») (Sujet Fort, Stimulus Sit. Semblable, Situation 4.5) 

Voici un énoncé qui combine phrases racines et enchâssées: 



Ex.33: /OK. J'étais dans ma chambre (=1 racine),/ puis je peignais mes cheveux 
(=1 racine) ,/ puis tout & coup, j'ai vu une lumière si brillante (=1 racine)/ j'savais 
pas (=1 racine) qu'est-ce que c'est (=1 enchâssée complétive)/ alors je suis venue au 
fenêtre (=1 racine)j puis j'ai regardé (=1 racine),/ puis y avait un (pause) un (pause) 
un vaisseau spatial (=1 racine) qui était vraiment gros (1 enchâssée relative),/ puis y 
avait des p'tits hommes (=1 racine)./ (= 8 phrases racines et 2 pbrases enchâssées) 
(Sujet Moyen, Stimulus Verbal, Situation 3.2) 

Nous expliquons maintenant les derniers concepts que nous d o n s  utiliser dans 

notre analyse des productions orales, la récupération et la transposition d'énoncés issus 

des deux piéces de théâtre jouées par les sujets. Avant de commencer, il nous faut définir 

ce qu'est un énoncé. Nous avons repris la définition proposée par le Dictionnaire de 

Linguistique , A savoir : 

le mot énoncé designe toute suite finie de mots d'une langue émise par un ou 
plusieurs locuteurs .[...] Un énoncé peut être formé d'une ou de plusieurs phrases; 
[...] En Linguistique distributionnelle, l'énoncé est un segment de la chaîne parlée de 
longueur indéterminée, mais délimité nettement par des marques fornelies; prise de 
parole d'un locuteur suivant un silence durable ou la cessation de parole d'un autre 
locuteur cessation de parole suivie de la prise de parole d'un autre locuteur ou d'un 
silence durable. (1989: 19 1) 

Pour notre recherche, nous avons délimité les énoncés exactement comme en 

linguistique distributionnelle. 

Dans le cas des énoncés r&upé&, il s'agit parfois d'une entiére prise de parole de 

la part d'un locuteur, ou bien il ne peut s'agir que d'un mot ou d'une suite de mots qui ne 

couvrent pas l'enti8re prise de parole. Ainsi un énoncé peut être aussi court qu'un mot et 

aussi long que vingt-cinq mots. Il sera donc important de prendre en considération leur 

longueur. Les énoncés récupérés p rov ie~en t  donc de ce que les apprenants ont récupéré 

de leur mémoire à long terme pour l'utiliser dans les diverses situations de 

communication qui leur ont été proposées. Les énoncés ont donc été systématiquement 

relevés, comptés et classés en a énoncés modifiés » ou << énoncés non modifies B. Les 

énoncés non modifiés sont extraits mot à mot des textes des piéces jouées par les 

apprenants, alors que les énoncés modifiés contiennent parfois des erreurs grammaticales 
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ou des changements Iexicaux. Ainsi, s'ils étaient modifiés, il fallait déterminer si les 

modifications étaient acceptables ou non. En voici quelques exemples (les énoncés 

récupérés textuellement et les modifications sont soulignés). 

Dans la pièce: 

Ex. « Fais-lui une scène B ma place! Raconte-lui tout, ça m'est égal. Ça te sera plus 
f a d e  qu'à moi! - Ah non, c'est vrai : tu ne m'as pas vue ! - Je suis folle ! - Je vais 
vite ! 

Dans la production orale : 

Ex. <<&phi une ! -a m'est 
sera W. Je t'embrasse, O h m  

(pause) !A& 
ie vais v k .  Oh où est 

mon sac à main ? Oh ! » (Sujet Moyen, Stimulus Sit. SembiabIe, Situation 4.1) 

il n'y a pas de modifications apportées au texte original. Le sujet a rajouté quelques 
éléments qui proviennent de Ia mise en scène. 

Dans la pièce : 

Ex. « Est-ce que ma soeur est toujours inconsciente ? » 

Dans la production orale: 

Ex. « Est-ce qu7& est toujours inconsciente ou ? » (Sujet Faible, Stimulus Sit. 
Semblable, Situation 2.3) 

La modification -d'un nom à un pronom- apportée à l'énoncé de départ est correcte. 

Dans la pièce : 

Ex. << Je n'en croyais pas mes yeux. rn 

Dans la production orale : 
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Ex. << Je pas mes yemm (Sujet Moyen, Stimulus Verbal, Situation 3.2) 

Ici, la modification n'est pas acceptable, car le pronom << en » fait partie d'une 

expression figée N ne pas en mire ses yeux.» 

Finalement, certains énoncés ont été classés dans la catégorie << transposition ». 

Dans ce cas, il s'agit de l'utilisation des énoncés dans des contextes totalement différents 

de ceux dans lesquels ils étaient employés dans les pièces. A titre d'exemple, citons 

l'énoncé suivant: 

Dans la pièce : 

Ex. << Je t'ai trouvé dans le grand vase Ming qui se trouve sur la table dans l'en& . 
Ii semblerait qu'ils l'utilisaient comme boite aux lettres. rn 

Ex. est-ce que toujours on va jouer le jeu dans le vase Min K... » (Sujet Fort, 
Stimulus Sit. Semblable, Situation 4.5) 

Du texte original, il ne reste que le vase et la référence au courrier qui était 

déposé dans ledit vase devient le L'énoncé de la pièce est donc utilisé dans un 

contexte différent. De plus, ajoutons que ce n'est pas le sujet qui avait ce texte à dire qui 

1' a utilisé. 

Dans les productions orales de ces diverses situations, nous avons analysé la 

récupération et la transposition des énoncBs issus des pièces jouées, car il nous semblait 

que ces énoncés pourraient être non seulement des indicateurs de la maturité syntaxique 

des sujets, mais aussi qu'ils poumient mettre en évidence l'effet de la mémorisation, de 

la répétition, et de l'interprétation des énoncés sur la qualité des productions 

linguistiques, 

Cela termine l'explication des différents concepts reliés (L la compétence 

linguistique ainsi que la façon de les opérationnaliser. 
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2.1.2 Compétence de communication 

Avant de donner notre définition de l'aisance B s'exprimer et la façon de 

l'op6ratiomaliser, nous devons voir où elle se situe dans le contexte plus vaste de la 

compétence de communication. Si pour Hammerly (1991), la compdtence de 

communication correspond à l'aisance & s'exprimer et est l'une des composantes de la 

compétence en langue, pour de nombreux auteurs, la compdtence de communication est 

le terme englobant qui correspond h la cornpetence de langue de Hammerly. Nous allons 

présenter ce à quoi elle correspond chez différents auteurs pour revenir à la conception de 

Hammerly, qui est celie que nous retenons. 

Pour de nombreux chercheurs des années 60-70, la compétence de communication 

relhe de l'habileté de I'apprenant à utiliser le système linguistique pour communiquer 

plus efficacement avec des locuteurs de la langue-cible (Bissonnet, 1993: 13). C'est 

Savignon qui a montré, dans une de ses premières recherches faites en 1972 sur les 

classes de langues étrangères, menées A l'université d'Illinois, qu'utiliser la langue-cible 

comme moyen de communication &ait capital et ce, dès le début de l'apprentisage 

(Savignon, 1990: 34). La distinction était enfin établie entre la compétence grammaticale 

ou compétence linguistique et la compétence de communication. 

Pour Canale et Swain (19801, comme pour Rivers (1990), la compétence de 

communication fait référence à la fois au savoir (knowledge) et au savoir-faire (skill) 

(Canale et Swain 1980: 34). A ce propos, les travaux de Perret-Clermont et Nicolet 

(1988) ont montré que « l'appropriation des savoirs et des savoir-faire (langagiers ou 

non) s'effectue toujours dans le cadre d'interactions, directes ou indirectes avec d'autres 

membres du groupe social. N (1983: 5-6). Le a savoir » fait référence à ce que nous 

savons de la langue et des autres aspects de la langue pour communiquer. Le « savoir- 

faire » fait référence à la façon d'utiliser avec efficacité ce savoir pou. communiquer. 
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Pour Cade et Swain (1983)' la compétence de communication met en jeu quatre 

domaines du savoir et du savoir-faire. Elle comprend donc les quatre compétences 

suivantes: 

1. La compétence grammaticale qui d é t e  le savoir du code linguistique et qui 
inclut la connaissance du vocabulaire, de la morphologie, de la prononciation et 
de l'orthographe. 

2. La compétence sociolinguistique qui s'intéresse en particulier h la façon dont les 
&nonch sont produits et compris. 

3. La comp6tence discursive qui implique la maîtrise des formes grammaticales et 
du sens pour produire un texte bit ou parié dans différents genres. 

4. La comp6tence stratégique qui fait référence il la ma î î s e  des stratégies de 
communication dont on peut avoir besoin pour rehausser l'efficacité de la 
communication ou au contraire pour compenser les ruptures de communication. 
(1983: 56) 

Ces quatre domaines sont si intimement liés qu'il est impossible de concevoir une 

personne qui serait compétente communicativement sans l'être linguistiquement comme 

l'ont montré Faerch, Haastrup et Phillipson (1984) dans leur ouvrage consacré à 

l'apprenant de langue et à l'apprentissage en langue. 

Pour le sociolinguiste Hymes (1971) la cornpetence de communication est la 

connaissance (pratique et non nécessairement explicitée) des règles psychologiques, 

culturelles et sociales qui commandent l'utilisation de la parole dans un cadre social. 

Becker (1984)' un anthropologue et linguiste, a remarqué que << jusqu'à présent, les 

enseignants en langue ont toujours pensé qu'il suffisait de donner aux étudiants les 

bonnes structures Linguistiques pour qu'ils expriment de façon appropriée, avec des mots 

étrangers la notion de politesse. Or, nous devons leur faire comprendre que cela n'est 

plus suffisant et que le rôle de l'enseignant est d'initier l'apprenant k a faire partie du 

monde >> (1984: 218) W .  Galisson et Coste (1976: 106) allaient dans le même sens 

lorsqu'ils disaient que la compétence de communication suppose la maîtrise de codes et 

de variantes sociolinguistiques et des critères de passage d'un code ou d'une variante il 



52 
L'autre : elle implique un savoir pragmatique quant aux conventions énonciatives qui sont 

d'usage dans la communauté consid€& ». 

Plus récemment, Bachman (1990 87-88), dans une étude portant sur les crit&res de 

l'évaluation en langue, a proposé un tableau descriptif de la compétence de 

communication qui engloberait à la fois ce qu'il appelle la connaissance de la Iangue 

(compétence organisationnelle) et la mise en pratique de cette connaissance dans le cadre 

plus large de Ia communication (compétence pragmatique). La Figure 2.1 presente ce 

tableau, 

Si nous examinons le tableau de Bacban d'un peu plus près, nous constatons 

immediatement qu'il est très détaillk mais que nuile part ii n'est fait mention de l'aisance 

B s'exprimer. Or, il nous semble qu'elle devrait aussi faire partie de la compétence de 

communication comme le dit Hammerly. 

Pour Hammerly (1991). l'aisance (fluency) correspond a la façon de s'exprimer. 

Pour lui, il ne s'agit pas seulement d'être rapide et de ne pas hésiter, mais aussi il faut 

montrer que l'on est capable de communiquer son message avec exactitude (1991: 5 1 

note 5). Lorsqu'il parle d'exactitude, dans le contexte de la communication, il n'est plus 

question, selon nous, de justesse grammaticde mais plutôt d'efficacité à faire passer le 

message. En cela, il rejoint la conception « de compétence stratégique » de Canale et 

Swain (1983). En effet, si un apprenant utilise des stratégies compensatoires lorsqu'il lui 

manque un mot ou une expression, il maintient le contact avec son interlocuteur et ne 

perd pas son tour; c'est en cela qu'il est efficace. L'aisance serait donc analysée en 

calculant le débit de formulation de même qu'en décrivant les stratégies utilisées par les 

locuteurs pour garder le contact avec les interlocuteurs. 
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Vocabulaire 

Morphologie 
Compétence 

/ 
Grammaticale Syntaxe 

compétence Phonolopie/Chthographe 
Orgaaisationne11e 

/' < Cohésion 
Compétence 

Textuelle Rhétorique 

Fonctions Idéatives 
Compétence de 
Communication \ / 4 Fonctions Manipulatives 

Fonctions Heuristiques 

Fonctions Créatives 

Compétence 
Pragmatique Sensiblisation aux Dialectes 

et aux Variations 

\ compéîence < Sensibilisation au Registre 

Sociolinguistique Sensibilisation à la Langue 
Naturelle 

Références Culturelles et 
Figures de Rhétorique 

3gu-e 2.1 Les éléments de la compétence de communication selon Bachmam 
1990; notre traduction) 

Pour calculer le débit, nous nous sommes servie de la mesure de Towell (1987). 

Dans une étude portant sur l'analyse du développement du langage oral chez l'apprenant 

avancé, Toweli (1987: 164) suggére d'examiner l'aisance, car elle serait une indication de 

la capacie de traiter la langue (process laquage). il a effectué son analyse en se servant 

de "variables temporelles" dans une optique psycholinguistique. Ces variables sont le 

débit (speaking rate), l'articulation (articulation rate), le pourcentage de temps employé à 
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parler par rapport à la durée totale de la production (phonatiodtime rate) et la longueur 

moyenne d'un énoncé (mean length of utterance). Pour analyser le débit, il a mesure le 

nombre de syllabes produites en une minute par les sujets. C'est aussi ce que nous 

ferons. C'est d'ailleurs ce qui est généralement fait, comme le mentionnent Galisson et 

Coste (1976: 138). Towell(1987: 163) dit que cette façon de compter donne une bonne 

indication du débit si l'on examine combien de syllabes sont produites en moyenne en 

une minute et cela en tenant compte du temps utilise par les p&es. 

Nous devons preciser ce que nous entendons par pauses. il s'agit des pauses 

sourdes ou des pauses sonores telles que a euh N, << hum m. Nous avons inclus sous le 

terme de pauses a les répétitions inutiles B. Par cela, nous entendons les mots répétés ne 

jouant pas un rôle d'insistance, de même que les répétitions utilisées comme stratégie 

compensatoire, car ce sont plutôt des indicateurs de rupture de la pensée. Moins il y aura 

de pauses, et de répétitions inutiles, plus la production sera aisée et sans heurts. Le débit 

ou vitesse de formulation et de production est obtenu en divisant le nombre de syllabes 

produites par le temps que cela a pris pou. les produire et en multipliant le résultat par 

soixante (Towell, 1987: 164). 

Comme illustration de notre façon d'opérationnaliser ce concept de débit, nous 

avons pris un exemple extrait de notre corpus. Jl s'agit d'un dialogue dont nous n'avons 

sélectionne que certaines parties. Nous avons indiqué en caractères gras, les pauses 

sourdes, les pauses sonores, les répétitions inutiles et les phrases inachevées. Pour 

chaque intervenant, nous avons indiqué, entre parenthèses, la durée en seconde de 

1'8change et le nombre de syllabes prononcées dans cet échange, de la façon suivante (nb. 

sy fnb. s) 

W : Alors qu'est-ce qui s'est passe ? T'as trouvé le le meurtrier? (14 sy I l2 s) 

S:  Alors c'était une meurtrieuse. Vous Ia connaissez bien, je pense ? 

W : Ah oui ! C'est qui ? 



55 
S :  Mademoiselle Bond ! 

W: C'est gentil (pause) j'avais une petite idée mais que c'était elle mais 
vraiment je ne savais. 

S :  J'aimerais bien savoir combien tu as compris de tout cela ? Euh, de de du 
plan de mademoiselle Bond. 

W : Du juste (pause) pas du tout j'avais aucune idée, je savais 
vraiment pas si (pause) qu'elle ferait ça pour moi, c'est vraiment gentil. 

Pou. notre étude, nous allons mesurer le débit des trois sujets seulement dans les 

situations de départ et d'arrivée, car il nous semble que, s'il y a amélioration du débit ou 

de l'aisance à s'exprimer, cette amblioration sera plus visible dans la situation d'arrivée, 

la situation de départ ne servant que de point de référence. Nous ne mesurerons que les 

productions des trois sujets et non celles de leurs interlocuteurs. Le comptage des 

secondes a été fait à l'aide d'un chronomètre alors que nous visionnions les situations de 

communication. Le comptage a été effectué par deux personnes (le professeur de 

français invité et nous-même). Nous avons travaillb sur un corpus enregistré de façon 

amateure sur vidéocassette VHS. Pour avoir été assuré d'une plus grande précision , il 

aurait faliu faire l'enregistrement avec un matériel professionnel coûteux qui nous aurait 

permis un visionnement image par image. Par conséquent, nous pouvons dire que les 

mesures sont aussi prdcises que possible si on tient compte du matériel utilisé pour 

l'enregistrement. 

Si le dCbit est mesurable de façon quantitative, tel n'est pas le cas de l'efficacité 

stratégique ou de l'efficacité du sujet à garder le contact. Pour cette raison, dans ce 

dernier cas, nous ne pourrons que décrire les stratégies utilisées par les trois sujets, telles 

la répétition, le questionnement et la reprise d'éléments appartenant aux énoncés de 

l'interlocuteur, et essayer de dégager des constantes. Ajoutons qu'une communication 

peut être efficace sans l'utilisation de stratégies compensatoires si le sujet n'a nul besoin 
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de ces stratégies pour s'exprimer avec aisance. Voici quelques-unes des stratégies 

observées dans les exemples suivants: 

L: Madame, ya pas de salade? 

K: S Jade ?(répétition) 

L: J'aimerais bien une salade ! 

K: Pourquoi? Si tu veux voudrais si tu veux une salade comme (pause+grands 
gestes) Ici c'est le steak Est-ce que tu peux lire ... (questionnement) 

................................................................................... 
L: J'ai pas soif, j'ai faim. 

K: T'as faim ?(reprise) 

................................................................................... 
L: Je suis végétarien 

K: Vraiment? Pourquoi ?[ ...] (questio~ement) 

Nous voyons une diff6rence entre les répétitions qui sont généralement un mot 

simple et les reprises qui sont des expressions que le locuteur va adapter en modifiant le 

sujet comme dans l'exemple ci-dessus. 

Nous en avons terminé avec la compétence de communication, nous pouvons passer 

B la troisième composante de la compétence en langue, la compdtence culturelie. 

2.1.3 Compétence culturelle 

Essayer de définir la notion de comp6tence culturelle s'avère être particulièrement 

difficile. On a longtemps supposé que l'enseignement des langues étrang&res promouvait 

une certaine compréhension et appréciation de la culture de la langue-cible. Omaggio 

Hadley (1990: 93) dit que: « Depuis bien des années, les enseignants de langues 

étrangères insistent sur le besoin d'inclure la culture dans l'apprentissage de la langue et 

d'encourager la sensibilisation au monde, une conscience planétaire et la compréhension 
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entre les cultures. m Byrnes (1991: 205) va dans le même sens et affinne que cela fait 

partie du mandat des enseignants, grâce à l'accent mis sur la communication. Elie 

6crit:c n t  is) a focus on the total communicative event that inherently recognizes the 

primacy of culturai phenornena in the use of any language as a system for commuriicating 

meaning. B (1991: 206) Les termes de culture et de compétence culturelle sont quelque 

peu généraux. Si nous reprenons la définition du mot culture telle qu'elle est présentée 

dans le dictionnaire Roberz (1994: 525), nous voyons qu'elle englobe à la fois 

« l'ensemble des aspects intellectuels propres à une civilisation, à une nation. » ainsi que 

<< l'ensemble des formes acquises du comportement dans les sociétés humaines. »; la 

compétence culturelle ne serait donc pas uniquement la connaissance des événements 

associés à une nation, mais aussi le comportement non verbal qui permettrait à l'individu 

de se comporter adéquatement dans la nation en question. 

C'est tout à fait dans cette optique que Hammerly (1991) conçoit la compétence 

culturelle, car elle permettrait à l'apprenant de fonctionner verbalement et non 

verbalement de façon appropriée dans le contexte culturel de la langue-cible. Il estime 

que le non verbal (la gestuelle) devrait être enseigné en conjonction avec le 

comportement verbal qu'il doit accompagner. Pour cet auteur, le comportement non 

verbal est aussi représentatif de la culture-cible que la langue et il est capital d'apprendre 

le premier si l'on veut maîtriser le second. Ce serait une ineptie d'apprendre la gestuelle 

propre à la langue seconde ainsi que le comportement non verbal approprié si l'on 

n'apprend pas la langue en question ainsi que les situations dans lesquelles un tel 

comportement non verbal s'appliquerait. Cette notion de comportement approprié se 

retrouve chez Byrnes lorsqu'elle écrit : << [...], instruction toward cross-cultural 

communicative competence is less concerned with getting leamers to perform in highly 

specific ways than having them conduct themselves within a range of possibilities that 

are accepted and acceptable withia the C2 culture. m (1991: 208) 



58 
La compétence dturelle engioberait donc la connaissance d'évhements et de faits 

contemporains et historiques de la culture de Ia langue-cible ainsi que la connaissance des 

comportements non verbaux (la gestuelle) de la culture-cible (C2). Dans ce dernier cas, 

cela signifie que l'étudiant en langue deyfait apprendre à décoder la gestueiie propre à la 

C2 afin d'adopter un comportement adéquat, évitant ainsi des impairs, lors de visites en 

milieu C2. La gestuelle rend le discours plus compréhensible et plus vivant pour 

l'interlocuteur. C'est d'ailleurs ce que Moms avait déjà écrit en 1979: « [...] social 

intercourse depends heavily on the actions, postures, movements and expressions of 

talking bodies [...]. Words are good for facts and for ideas, but without gestures, human 

socid life would become a cold mechanical process. » (1979: xi) 

Von Raffler-Engel(1980) constate que les enseignants spécialisés dans l'éducation 

d'enfants bilingues ont pu observer des diff6rences dans la gestuelle utilisée par ces 

enfants dans des conversations spontanées. Ces mêmes enseignants sont convaincus de 

la fonction sémiotique des gestes. Malheureusement, selon elle, personne n'est allé 

jusqu'à enseigner ces gestes qui diffèrent d'une culture à l'autre. Il est vrai que cet aspect 

culturel de l'enseignement des langues n'est pas encore présenté systématiquement aux 

apprenants comme étant un éldment essentiel de leur apprentissage de la langue-cible. 

Pourtant, quiconque est allé dans un pays étranger a pu noter des différences dans le 

comportement non verbal des habitants. En effet, si certains gestes sont identiques à ceux 

de la culture dont nous sommes issus, d'autres sont radicalement nouveaux pour nous et 

certains sont si subtils que nous avons tendance à ne pas les remarquer. Parfois, ils 

peuvent être trk équivoques pour l'observateur, comme le fait remarquer Calbris (1990: 

37) dans son ouvrage sur la sémiotique du geste. Par exemple, vu de dos, le fait de lever 

le poing en l'air (en signe de victoire) peut-être interprdté differemment par des 

représentants de diverses ethnies. Un Hongrois va le comprendre comme une insulte et 

un Japonais le percevra comme une menace de mort. Calbris (1990) fait remarquer que 
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le geste seul et vu de dos est équivoque, mais que si Von peut voir le visage de celui qui 

fait le geste, alors il n'y a pas de doute quant iî sa signification. Le geste constitue donc 

un renforcement non code du message. 

Il existe des cultures qui sont plus kinesthésiques que d'autres. Certaines utilisent 

largement des mouvements de tout le corps, alors que d'autres vont se limiter à des 

mouvements faciaux. Von RaMer-Engel(l980: 135) mentionne deux exemples qui nous 

paraissent illustrer ce propos. L'expression d'une grande dodeur est tout à fait différente 

pour un habitant du bassin méditerranben et un habitant du nord de l'Europe. Au Moyen- 

Orient, il existe tout un code réglé du comportement non verbal pour les manifestations 

publiques du chagrin (avec pleureuses qui s'arrachent les cheveux, qui poussent des cris 

de lamentation etc.), alors qu'en Grande-Bretagne, les démonstrations publiques de la 

douleur sont moins visibles (quelques larmes, un mouchoir sen6 dans la main, des 

vêtements sombres). 

Il semblerait donc qu'il y ait un rapport &oit entre gestuelle et parole dans la 

communication chez les êtres humains. Afin de mettre en &idence cette relation, des 

psychologues et des neurologues ont fait des études avec des aphasiques. McNeiil(l985) 

a étudié des cas d'aphasie (trouble ou perte de la capacité de parler ou de comprendre le 

langage parlé dû A une lésion cérébrale) et il a pu observer que s'il y a dissolution de la 

capacité linguistique, il y a dissolution gestuelle. Ii suggère que le discours et les gestes 

sont reiiés par l'intermédiaire des mêmes parties de l'hémisphère cérébral dominant qui 

gèrent la production du discours et des gestes comme s'il y avait une étape d'application 

commune (1985: 362). Pour Feyereisen et de Lannoy (1990), ce lien si étroit entre geste 

et parole se situerait dans la nature même du processus de la pensée et trouverait son 

origine dans le développement sensori-moteur de l'intelligence. Ces auteurs confiurnent 

donc l'importance de la gestuelle dans la communication telle qu'elle a été soulignée par 
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Hammerly (1991), Bymes (1990), Von Rafner-Engel(1980), Monis (1979) et Eckman et 

Ainsi, étant dom6 l'importance de cette composante dans la compétence culturelle, 

le fait qu'elle a été peu étudiee et aussi son rale dans la dramatisation, nous l'avons 

retenue comme caractéristique pour l'analyse de la compétence culturelle chez nos sujets, 

La définition de la gestuelle que nous avons retenue est celle de Galisson et Coste (1976: 

249). La gestuelle englobe: 

a les gestes liés aux attitudes fondamentales de l'individu, qu'elles soient de nature 
émotive (joie, peur, colère, etc.) ou modale (doute, certitude, assertion, négation, 
etc.), [...] les gestes mimétiques nidimentaires utilises pour appuyer le message 
(gestes mimant la notion de gros, petit, grand, etc.), [...] les gestes [...] n&essaires A 
l'identification du réf6re (« ici u, a ce N, a lim », etc.) .m 

AFin de décrire la gestuelle de nos sujets, il nous failait comprendre de façon plus 

précise les catégories de gestes et leur signification. Pour ce faire, nous avons dQ 

rechercher une taxonomie des gestes qui pourrait nous permettre de classer les gestes de 

nos sujets et de voir s'il y avait une modification de la gestuelle au cours du trimestre. 

Nous avons retenu la taxonomie de Eckman (1980) car elle met en évidence des gestes et 

des mouvements qui étaient récurrents dans des conversations prises sur le vif, Dans la 

taxonomie de Eckman on retrouve les mouvements du corps classés en plusieurs 

catégories et ayant une fonction propre, Selon cet auteur, il n'y a pas possibilitc? 

d'interchangeabilité. Les catégories constituées sont les suivantes: les emblèmes, les 

manipulateurs corporels et les illustratifs. (Eckman, 1980: 89,96,98) 

Efron (1972), dans son étude sur la gestuelle de nouveaux immigrants juifs et 

napolitains et de leurs descendants dans la ville de New York a propose une définition 

des emblèmes. Ce sont des actions symboliques dans lesquelles le geste a un sens verbal 

spécifique, connu de tous les membres de la culture ou de la sous-culture. Ce geste est 
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employé dans le but d'envoyer un message. Les hochements de la tête, de bas en haut et 

de droite à gauche qui représentent le oui et le non, sont des emblemes. 

Pour Eckman (1980). les emblèmes utilisent le plus souvent les bras, les avant-bras, 

les mains, parfois la tête e t  des mouvements faciaux ainsi que des changements de 

posture. L'être humain a recours à des embl2mes pour plusieurs raisons de nature 

compensatoire : un environnement trop bruyant qui ne favorise pas la communication 

verbale (par exemple dans une usine avec le bruit des machines) ou bien la distance entre 

les interlocuteurs est trop grande et crier risquerait de gêner les autres personnes 

présentes (par exemple dans un théâtre lorsqu'on veut attirer l'attention de quelqu'un). 

Ces exemples montrent que dans les deux cas le locuteur a le choix de communiquer 

verbalement, mais ne le fait pas et il choisit d'utiliser des emblémes. Ces derniers 

peuvent remplacer les mots eux-mêmes ou le message contenu dans les mots. Par 

exemple, un geste peut bvoquer l'objet, c'est-à-dire le téléphone ou alors le message : c je 

vais te téléphoner plus tard m. Ils peuvent aussi transmettre une appréciation à propos de 

ce qui a été dit (un haussement d'épaules, marquant l'ignorance ou bien le manque 

d'intérêt) (Eckman, 1980: 90). 

Ce qui nous intéresse particuliérement dans le cadre d'un cours de langue seconde, 

c'est de savoir s'il existe ou non des emblèmes universels. La recherche semble indiquer 

des similarités entre les systèmes d'emblémes. Pour illustrer cet aspect, Eckman reprend 

l'exemple de Jakobson (1972) sur le hochement de la tête, du haut vers le bas, qui pour 

certains signifie une approbation et pour d'autres, une négation. En revanche, toute 

culture a des actions symboliques pour marquer le dbpulrt, pour donner des directions 

dans une ville, pour indiquer l'état affectif et physique d'un individu et même pour 

insulter, nous dit Eckmian (1980: 94), mais ce qui diffère c'est la façon de les utiliser. 

Dans cette optique, il est donc capital pour un enseignant de langue seconde ou étrangère 

de se familiariser avec les emblèmes les plus courants et d'initier les apprenants 
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premièrement à les reco~l~lill^tre et deuxii!mement à les utiliser à bon escient dans le but de 

maximiser la communication et surtout ne pas commettre d'impairs. 

Cette prise de conscience du geste et de son sens devrait, selon nous, encourager 

l'apprenant ii réviser sa façon de concevoir son apprentissage de la L2 et l'amener ahsi à 

modifier sa motivation d'instrumentale en intégrative. En effet, si l'apprenant néglige la 

gestuelle de la L2, il se contente seulement de communiquer verbalement. Si au 

contraire, il intègre la gestueile (et même seulement certains gestes) propres à la L2 ou à 

la C2 qu'il étudie, il se sent plus a accepté » par son interlocuteur et se sent plus intégré à 

la culture-cible. Nous sommes d'avis qu'une des faiblesses de l'enseignement des 

langues secondes et étrangères, à l'heure actuelle, est justement d'encourager uniquement 

la motivation instrumentale. 

Si les emblèmes jouent un rôle important dans la communication, tel n'est pas le cas 

des manipulateurs corporels. En effet, ces derniers sont des mouvements dans lesquels 

une partie du corps fait quelque chose à une autre partie du corps, tels que se gratter la 

tête, se frotter le nez, se tordre les mains, se lécher les lèvres. Eclanan ajoute que, dans 

cette catégorie, on peut inclure l'utilisation d'accessoires en combinaison avec une partie 

du corps comme jouer avec un stylo, se servir d'un trombone pour se gratter l'oreille 

(Eckman, 1980: 96). En général, tous ces << petits » gestes ne semblent pas porteurs de 

sens, ce sont plutôt des gestes mécaniques qui, selon Eckrnan (1980: 97) dénoteraient 

peut-être de l'inquiétude ou de la gêne de la part du sujet. Ce dernier va effectuer ces 

gestes sans qu'il y ait réellement un rapport avec un message verbal. On a pu les 

observer même lors de pauses, de silences. Ces derniers ont fait l'objet de plusieurs 

études. 

Ainsi, Christenfeld, Schachter et Bilous (1991) se sont penchés sur la relation qui 

existerait entre les gestes et les pauses remplies (a fded pauses » means interruptions in 
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the flows of speech as « uh », ah », « er w and a um », Christenfeld et aï, 1991: 1). Ils 

ont observé 3 1 conféilenciers lors de leurs présentations et sont aniv& à la conclusion que 

les conf6renciers ne semblaient pas utiliser des pauses remplies lorsqu'ils gesticulaient. 

Selon les auteurs, cela pourrait indiquer que le sujet n'est pas à la recherche d'un mot. 

Or, cela va à rencontre de l'hypothèse qui propose qu'un individu fait des gestes quand ii 

cherche ses mots. Les auteurs suggèrent que les gestes sont amorcés seulement lorsque la 

recherche des mots a été complétée. Les gestes peuvent être si étroitement liés à un mot, 

qu'ils ne peuvent vraiment entrer en jeu que lorsque le mot a été trouvé, ou bien il se 

pourrait que les gestes soient mis en attente jusqu'au moment où le canal verbal est 

ouvert et le sujet prêt iî continuer (1991: 9). Cela aurait tendance à suggérer, comme le 

fait Eckman (1980 : 97). que les gestes ne sont pas initiés par les mêmes mécanismes qui 

dirigent le flot de paroles ou les règles d'écoute. 

Nous en arrivons maintenant à la troisi6me catégorie, les illustratifs. Ces 

mouvements utilisant les mains et les bras sont intimement liés à la parole, au contenu du 

message et au débit Eckman (1980: 98) en distingue huit : les bâtons, les mouvements 

de soulignement (underliners), les idéogrammes, les kinétogrammes, les pictogrammes, 

les mouvements rythmiques, les mouvements spatiaux et les dtictiques. Nous ne 

rentrerons pas dans le dktail puisque pour notre analyse, nous n'examinerons la gestuelle 

qu'en fonction des ternes globaux emblèmes, manipulateurs corporels et illustratifs. 

Les fonctions des illustratifs varient, nous dit Eckman, dans la mesure où un 

locuteur peut utiliser l'iilustratif pour répondre à différents besoins. Par exemple, le 

locuteur signale qu'il veut conserver son tour de parole pendant qu'il cherche un mot ou 

bien ce sera pour faciliter le message à transmettre lorsque les mots seuls ne sont pas 

assez clairs (donner des directions par exemple) ; une troisième fonction consisterait à 

aider le locuteur à trouver le mot désiré (en claquant des doigts en l'air), l'illustratif 

apparaissant lors de la pause nécessaire à la recherche du mot Or, nous venons de voir 
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que Christenfeld et aA (1991) rejetaient cette idée. Pourtant, comme Eckman, nous avons 

pu observer ce phénomène chez nos étudiants. il semble donc nécessaire de faire de plus 

amples recherches dans cette voie. 

Les illustratifs qui oc collent » à la parole diffèrent des emblèmes qui sont utilisés 

lorsque le locuteur choisit de ne pas parler ou est dans l'incapacité physique de le faire 

(iorsqu'il est au t6léphone et que quelqu'un dans la pièce où il se trouve lui demande 

quelque chose). Les illustratifs sont plus spontan& et ils ne font pas référence à une 

action précise porteuse de message comme le sont les embkmes. 

Nous avons vu plus haut que les emblèmes propres à une culture devraient être 

enseignés à tout apprenant de la langue-cible. S'il n'est pas possible de le faire, on 

devrait au moins sensibiliser les apprenants B les reconnaître afin d'éviter de commettre 

des impairs. Or, peut-on procéder de la même façon avec les illustratifs ? Le fait qu'ils 

sont plus, spontanés rend la tâche plus difficile aux enseignants. Ceux-ci pourraient se 

trouver confrontés au problème de l'intecf6rence. En effet, si l'apprenant a dkjà tout un 

bagage gestuel personnel (venu du contexte socio-familio-culturel dans leque1 il évolue) 

et si la langue qu'il étudie est proche de sa langue maternelle, il y a de fortes chances 

pour que cet apprenant effectue des transferts gestuels. Dans certains cas, les 

mouvements et les postures seront très similaires A ceux de la langue-cible, d'où la 

difficulté pour l'enseignant d'identifier ce qui est appris dans le contexte de la classe de 

langue et ce qui est << naturel » pour l'apprenant. 

Efron (1972) affirme que les illustratifs sont appris et que l'environnement socio- 

familio-culturel joue un grand rôle dans cet apprentissage. Pourtant, il ne faudrait pas 

voir dans l'environnement socio-famiiio-culturel le seul facteur capable d' influencer 

l*utilisation de gestes et de postures chez les locuteurs. Feyereisen et de Lannoy (1990: 

54) ont, pour leur part, identifie d'autres facteurs, tels que la confiance en soi ou la 



65 
domination qui peuvent être exprimés en gesticulant, en touchant l'interlocuteur ou en 

&am détendu Ou bien à Vinverse, la timidité, l'anxiété, le manque de c o ~ a n c e  en soi 

ou la soumission se manifestent par la tête baissée ou une augmentation des 

manipulateurs corporels ou de changements de posture. Ainsi, nous nous rendons compte 

que la gestuelle est non seulement chargée d'émotions et d'attitudes sociales, mais 

qu'eue est aussi un véhicule socioculturel important et assez complexe. 

Afin de mesurer Ia gestuelie de nos trois sujets, nous visionnerons les vidéos 

enregistrés lors de la situation initiale et celle de la situation finale, nous relèverons 

systématiquement tous les gestes accomplis par les trois sujets et nous les catégoriserons 

en emblèmes, manipulateurs corporels et illustratifs. Nous comparerons les résultats 

obtenus par les trois sujets et nous devrions être en mesure de voir si la compétence 

culturelle (la gestuelie), chez chacun d'eux, a subi des modifications entre les differents 

moments d'intervention et comment se répartissent les gestes entre les situations. 

Les trois composantes de la compétence en langue ayant été défies,  ainsi que les 

différents concepts et la façon de les op6rationnaliser, nous pouvons donc passer ii la 

mémoire puisqu'elie est G l'un des processus les plus importants dans l'apprentissage des 

langues » (Mackey, 1472: 184). 

2.2 La m6moire dans l'apprentissage 

Si l'on considère l'apprentissage en général, nous définirons la mémoire comme 

« l'unitk centraie de traitement des informations chez l'être humain D (Tardif, 1992: 157). 

La mémoire reçoit sirnuitadment une multitude d'informations de l'environnement 

qu'elle doit fdtrer afin de pouvoir les utiliser. (Tardif, 1992: 158) Cette notion de fdtrage 

est d'importance dans l'apprentissage, car elle permet B l'apprenant d'éliminer de façon 

sécuritaire les informations non essentielles, étant donné qu'il lui serait impossible de 

tout retenir. 
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Dans son ouvrage sur les principes de la psychologie, James (1890: 643) avait déjà 

abordé le problème de I'oubli de l'information q u i  peut se  produire presque 

immédiatement après sa réception alors que d'autres fois, elle teste en mémoire quelques 

heures, voire quelques jours. Comment expliquer que parfois l'information va être 

c o n s e d e  pour la vie et pourra être récupérée au moment voulu? Depuis l'époque de 

James, les psychologues ont pu approfondir leurs connaissances des phénomènes qui 

permettent aux êtres humains de mieux gérer les informations qui les assaillent à tout 

moment. 

Pour les psychologues cognitivistes, la mémoire est une composante névralgique du 

système cognitif de l'individu. EUe est cruciaie pour l'apprentissage en général. Et si on 

considere comme Thompson (1987: 43) que l'apprentissage d'une langue est une 

composante de l'apprentissage général, alors la mémoire peut jouer un rôle dans 

l'acquisition de la compétence de langue. En effet, comprendre le langage écrit et oral et 

produire l'écrit et l'oral proviennent de la capacité qu'a un individu de reconnaître et de 

récupérer l'information contenue en mémoire. 11 est donc important de voir comment 

fonctionne la mémoire. 

2.2.1 Fonctionnement de la mémoire 

Nous allons maintenant examiner les diff6rentes composantes de la mémoire, les 

processus entrant en jeu lors de la mémorisation ainsi que les processus de repérage 

(reconnaissance et  rappel) et de récupération. Cela devrait nous permettre de mieux 

comprendre comment des énoncés mémorisés dans le cadre de cours de langue vont 

réapparaître dans des productions orales spontanées. 

Ann de cerner le fonctio~ement de la mémoire, nous devons nous tourner vers des 

modèles. Il existe un certain nombre de mod&Ies (Atkinson et Shiffrin, 1968; Gagné, 

1974; Baddeley et Hitch, 1974; Potter, 1990) qui ont montré l'architecture de la mémoire. 
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Tardif (1992: 163) dit que «ces modèles partagent essentiellement les mêmes 

caractéristiques; [ à quelques nuances près] ils reconnaissent tous, sans aucune exception, 

la mémoire de travail, parfois nommée la mémoire B court terme, et la mémoire à long 

terme. Ils incluent également, pour la plupart, un regisîre sensoriel et un genérateur de 

réponses. » Tardif a proposé un modéle adapté de ceux de Gagné (1974) et de Gagné 

(1985), car: « il tient compte de l'ensemble des paramètres jugés essentiels par les 

diffkrents modèles présentés dans les écrits de recherche [...]. » (1992: 163) A ce mod&le, 

nous avons rajouté deux éléments qui nous semblent pertinents pour notre recherche 

puisqu'il s'agit de la récupération et de la répétition. (voir Figure 2.2). Nous dons donc 

examiner rapidement les différents constituants de la mémoire, les processus de répétition 

et de récupération. 

2.2.1.1 Environnement et récepteurs sensoriels 

Selon Tardif (1992), l'environnement serait le point de départ et d'arrivée des 

informations. En effet, les informations partiraient de I'environnernent et se dirigeraient 

vers la mémoire. De plus, l'environnement serait le réceptacle des informations 

récupérées de la mémoire. ll consiste en tout ce qui entoure la personne et en ce à quoi 

elle est susceptible de donner une signification (Tardif, 1992: 169). L'environnement est 

lié à divers facteurs; tout d'abord, ce que Doughty (1987: 137) appelle le contexte social, 

puis les caractéristiques propres à chaque individu (personnalité, âge, affectivité etc.) et 

enfin les conditions d'apprentissage (objectifs, contexte, évaluation etc.); il est aussi lié à 

la perception individuelle. Ainsi, une information extérieure (stimulus), transmise par les 

organes des sens, va stimuler les récepteurs sensoriels qui vont enregistrer une copie 

exacte du stimulus. L'image ne va être conservée que brièvement (de 0,s B 2 secondes). 

Si le sujet prend en charge l'image du stimulus, en faisant attention au stimulus, plutôt 

que de l'ignorer, alors cette image va passer en mémoire à court terme, sinon eue va se 

désintégrer et être oubliée. Houston (1986) donne l'exemple suivant pour illustrer ce 
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point. Quand on lit une page d'un livre, notre attention se porte sur les caractères et non 

sur la position de la main qui tient le lim et qui pourtant fait partie du stimulus global de 

la lecture. C'est donc l'image des caractères qui va être transféree dans la mémoire à 

court terme. Les récepteurs sensoriels constituent ce que Tardif (1992: 164) appelle la 

voie d'accès à la mémoire de travail. 

Mémoire 
Répétition a 

long 
terme 

F- 

Récepteurs MCmoireP 
sensorieis 

nécessaire a 
la tache 

Oublié Oubli6 Encore en mdmoire 
mais non disponible 

Figure 2.2 Modèle des composantes de la mémoire et de leurs interactions 
(adaptation du modèle proposé par Tardif (1992:163) 

2-2.1.2 Mémoire à court terme ou mémoire de travail 

Ce sont deux psychologues cognitivistes, Baddeley et Hitch (1974), qui ont proposé 

le terme de mémoire de travail pour la mémoire à court terme (MCT), car, selon eux, elie 

aurait un rôle capital à jouer dans le traitement et l'emmagasinage temporaire de 

l'information. Elle traite l'information q u e  et nitrée par les registres sensoriels grâce à 

son « unit6 de gestion centrale » (central executive) et aux deux systèmes auxiiiaires 

(slave-systems): la « tablette visuo-spatiale >p (visuo-spatial sketchpad) et Ia <c boucle 

articulatoire » (phonological loop). Le premier système auxiliaire est chargé du 

traitement ÈL court terme et du maintien en memoire de matériel à contenu fortement 
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visuel ou spatial; le second conserve les informations qui ont été codées verbalement 

(Gathercole et Baddeley, 1993: 4, notre traâuction)ll Ensuite, la mémoire de travail 

achemine l'information vers la mémoire à long tenne parciif, 1992: 172). Cependant la 

mémoire de travail est hnitée sur deux plans, d'une pan, sur le plan temporel et, d'autre 

part, sur le pIau spatial. Dans le premier cas, elle ne peut pas conserver l'information 

pendant plus de 10 à 15 secondes, après quoi elle disparaîtra à jamais moins d'être 

rappelée. Howard (1987: 77) dit que la mémoire à court terme (MCT) ne retient que ce 

qu'un individu est en train de penser. Le numéro de téléphone que l'on cherche dans 

l'annuaire, que l'on compose et qui est immédiatement oublié et remplacé par d'autres 

informations, est l'exemple classique de ce à quoi sert la mémoire à court terme. La 

MCî est donc limitée sur le plan temporel mais aussi sur le plan de l'espace, c'est-à-dire 

par le nombre d'informations qu'elle peut contenir simultanément. Pour sa part, Adams 

(1980) estime que la durée de conservation dans la MCT est déterminde par plusieurs 

facteurs, à savoir la désintégration spontanée (decay), l'interférence due à de nouvelies 

informations et la répétition (rehearsal). 

La désintégration spontanée signifie que la mémoire va éliminer l'information, soit 

parce qu'elle est déjà contenue dans la mémoire à long terme (MLT), soit parce qu'elle 

n'est pas perçue comme utile (comme le numéro de téléphone de l'exemple de Howard). 

En ce qui concerne l'interférence due aux nouvelles informations, cela s'explique par le 

fait qu'il y a trop d'informations à traiter en même temps, d'où l'impossibilité de tout 

conserver. Atkinson et Shiffrin (1968) et Atkinson et Wickers (1971) ont montré que la 

répktition systématique de l'information la maintenait premi8rement dans la MCT et 

ensuite la conduisait vers la MLT. Ils ont aussi établi que c'était la codification de 

l1 The phonological loop maintains verbaiiy wded information, whereas the visuo-spatial sketchpad is 
involved in the short-tenn processing and maintenance of material which has a suong visual or spatial 
component (Gathercole and Baddeley, 1993: 4) 
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l'information, c'est-Mire la transformation de I'information sous une forme plus facile B 

m6moriser. qui permettrait il l'information d'être plus longtemps conserv&e e t  par 

conséquent d'être plus faciiement récuper6e. L'information serait codée souvent 

phonétiquement en MCT et plutôt sémantiquement dans la MLT (Baine 1986; Houston 

1986). Cependant, de nouvelles recherches semblent mettre en évidence le fait que la 

codification de l'information, en MCT et en MLT, d e r a i t  selon la tâche à accomplir 

(Houston 1986). Toutefois, avant de passer au processus de codification de 

l'information, nous devons expliquer en quoi consiste la mémoire à Iong terme. 

2.2.1.3 Mémoire à long tenne 

La mémoire à long terme (MLT) est de loin la composante la plus complexe de la 

memoire générale. ïi s'agit d'un vaste réservoir de connaissances qui inclut tout ce que 

l'individu connaît du monde (que ce soit les connaissances qui viennent d'expériences 

personnelles ou bien des connaissances sociales, 6motionnelles, motrices, ou 

intellectuelles) (Tardif, 1992: 173). Tulving (1972, 1983, 1985) a divis6 la MLT en deux 

systèmes : la mémoire épisodique et la mémoire sémantique. Selon lui, la mémoire 

épisodique contiendrait les renseignements autobiographiques, c'est-à-dire des épisodes, . 

des événements propres à 17exp6rience de chacun (des conversations mémorables, des 

souvenirs d'enfance), ou encore, pour se souvenir de l'endroit oh l'on a passe ses 

vacances l'année d'avant, il est nécessaire d'avoir accb à la bonne région de sa mémoire 

épisodique. Tulving (1972) dit qu'il en est de même pour des paradigmes expérimentaux 

dans lesquels on demande aux sujets de se souvenir ou de reconnaîîe des stimuli 

présentés lors d'expériences, chaque présentation étant considérée comme un épisode 

dans l'expérience individuelle des sujets. 

Ce qui nous intéresse dans cette définition de la mémoire épisodique, c'est la 

relation qui existe entre les expériences individuelles et le contexte temporel et 



géographique de l'événement dont ii faut se souvenir. Dans le contexte de la 

dramatisation, cela pourrait vouloir dire que les énoncés récupérés de la piéce ont été 

mémorisés dans un espace temporel et géographique particulier. Ces idonnations 

seraient marquées par l'événement pendant lequel ils ont été appris. I1 peut s'agir d'un 

événement temporel ou d'un Iieu particulier. Selon nous, cet espace pourrait être non 

seulement un lieu physique tel que la scène, le studio oii ont lieu les répétitions, mais 

aussi le déplacement sur scène d'un point A vers un point B dans le contexte d'une scène 

de la pièce. Le déplacement n'est pas arbitraire puisque le metteur en scène le propose 

afin de mettre en valeur telle ou telle réplique. Or, cette réplique va être mémorisée en 

même temps que le lieu où eile se dit et qui y est associé. ii en va de même, croyons- 

nous, pour l'espace kinesthésique (c'est-Mire les mouvements du corps associés à 

certains mots ou répliques). L'apprenant-acteur va effectuer un certain nombre de gestes 

pour renforcer tel ou tel sentiment. Ainsi, non seulement les déplacements mais aussi les 

mouvements corporels vont faciliter la fixation du texte dans la mémoire, en plus de 

constituer un bagage d'expériences personnelies suppfémentaires dans lequel l'apprenant 

pourra puiser et récupérer l'information désirée en temps voulu. Les connaissances de la 

mémoire épisodique sont puissantes, selon Tardif (1992: 177), parce qu'elles constituent 

des connaissances antbrieures solides que l'individu va pouvoir lier aux nouvelles 

informations présentées et récupérer le cas échbant. 

La mémoire sémantique est diffbrente. Tardif (1992: 176) dit qu'eue n'a pas de 

signature personnelie. II s'agit de la mtmoire des concepts, des lois, des régla, des 

principes et des procédures. C'est une mémoire de l'abstrait. ii sembierait qu'elle soit 

organisée autour de schèmes, de concepts, de propositions et de mots. Selon Howard 

(1987: 77), l'information serait emmagasinée indépendamment du contexte dans lequel 

eile a été apprise. Cette information contenue dans la mémoire sémantique serait très 

organisée. Howard (1987) la compare à une bibliothèque avec ses millions 



d'exempfaires classés, catalogués et rangés dans un ordre ptécis. Si cette organisation 

n'existait pas, il serait impossible de retrouver tel ou tel item. Ainsi, daos la memoire 

sémantique, rien n'est placé au hasard, tout est organise, ce qui permet un retrait efficace 

et rapide de I'information. Howard (1987: 75) affirme que les mots sont les symboles des 

concepts; un même mot peut identifier differents concepts et un même concept peut être 

identifie par diff6rents mots. Les propositions sont faites de deux concepts reliés entre 

eux (ex : poisson dans l'eau). Les schèmes, quant à eux, sont composés de plusieurs 

concepts reliés entre eux. Nous examinerons les schèmes plus en détail lorsque nous 

parlerons de la codification de l'information. 

En ce qui concerne la durée de la conservation de l'infonnation dans la MLT, on a 

longtemps cru quelle était infinie, c'est-à-dire qu'une fois l'information emmagasinée, 

elle pouvait être récupérée n'importe quand. Atkinson et Wickens (1971) ont montré que 

parfois l'information n'&ait pas récupdrable, c'est-à-dire qu'elle est toujours en mémoire 

mais qu'elle n'est pas disponible. Tard.  (1992: 173) explique cela par le fait que 

l'individu ne retrouve pas les bons indices qui devraient l u i  permettre de mettre en 

marche sa stratégie de rappel (recul1 ). 

Nous avons vu précédemment, selon Atkinson et Wickers (1971)' que la répétition 

facilite le passage de l'information de la MCT à la MLT. De plus, ces mêmes auteurs 

(1968) parlent de deux types de répétition, la répétition conservatrice de l'information 

(maintenance rehearsal) et la répétition transformatrice de l'information (elaborutive 

rehearsal}. La première mettrait l'accent sur l'attention continue, la répbtition (ou revue 

de l'information dans sa forme originale) qui maintiendrait l'information dans la MCT. 

La seconde impliquerait une transformation de l'information à travers une série 

d'associations, de catégorisations, de visualisation et de codage sémantique. 
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Pour Mackey, « il y a toujours un rapport défiai entte la quantité de choses dont on 

se souvient et la somme de pratique ou d'exercices qu'on lui a consacrée n (Mackey, 

1972: 187). O'Malley et UhI Chamot (1990: 87) sont de l'avis que, dans le cadre d'une 

langue seconde, Ia répétition va permettre d'acquérir petit à petit certaines stratégies 

d'apprentissage qui seront ensuite mises en pratique de façon autonome lorsqu'elles 

auront été maîtrisées. Ainsi, une fois certaines informations emmagasinées dans la MLT, 

l'apprenant sera appelé à les rechercher. Ce serait grâce au générateur de réponses et aux 

émetteurs que les informations seraient organisées f i  de maximiser la performance au 

moment désiré pour l'utilisation. 

2.2.1.4 Générateur de réponses e t  émetteurs 

Tardif (1992: 177) fait remarquer que les chercheurs ne s'accordent pas sur 

l'importance du ghérateur de réponses. Certains le perçoivent comme indispensable; 

d'autres ne soulignent même pas son existence. II semblerait, selon cet auteur, que le 

génerateur de réponses est une sorte de courroie de transmission vers les émetteurs. En 

effet, de la même façon, Gagne (1985: 89) pense que le gén6rateur de réponse serait 

responsable de la sdquence des événements dans la réponse et qu'il contrôlerait les 

émetteurs. 

Dernier maillon dans la chaîne de la mémoire puisque, grâce à eux, l'information va 

parvenir à l'environnement, point de départ et d'arrivee des informations à traiter, les 

émetteurs sont les différents véhicules de la réponse attendue. En effet, cette réponse 

peut être verbale mais aussi physique, c'est-à-dire qu'elle peut être produite au moyen de 

divers muscles. Tardif (1992: 178) en donne trois exemples, le premier étant celui d'une 

production de langage oral qui mettra en marche les émetteurs responsables, à savoir le 

système articdatoire et phonatoire. Dans le dewième exemple, celui d'une production 

écrite, les émetteurs seront responsables de tout ce qui permet à l'écriture de se réaliser, 
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c'est-&-dire comment les lettres sont formées et quels muscles de la main et du bras sont 

nécessaires pour accomplir cette tâche. Dans le troisii?me exemple, le cas de la 

gymnastique, les émetteurs responsables seront ceux des mouvements corporels. 

Le rôle des émetteurs est important surtout pour la mémoire à court terme, car ces 

derniers vont l'empêcher d'être surchargée dans la mesure où ils vont prendre en charge 

certains automatismes, permettant ainsi A l'individu de se concentrer sur d'autres tâches. 

De plus, cette prise en charge des automatismes fait partie de la récupération puisqu'elle 

fait appel à la mémoire à long terme pour retrouver l'information concernant les 

automatismes. 

2.2.1.5 Codifxation et récupération de IJinfomtion 

Certains chercheurs se sont penchés sur les processus d'encodage (encoding ou 

levels of processing). Gagné (1977) explique que cette phase est certainement la plus 

critique si on se place du point de vue de l'apprentissage en général. En effet, la 

transformation la plus radicale de l'information s'effectue lorsqu'elle quitte la MCT et 

entre dans la KT. Cette information n'est plus emmagasinée sous forme de bruit, de 

forme ou de sensation, mais plutôt sous forme de concepts dont le sens est connu de 

l'apprenant, lui permettant ainsi de s'y référer dans son propre environnement. Ce qui est 

en voie d'être appris peut être coU16 sous forme d'unités verbales telles que des phrases, 

sous forme de tableaux, de diagrammes ou d'images détaillées de l'information 

présentée. (Ga&, 1977: 54-55) 

Selon O'Malley et Uhl Chamot (1990: 17-18) qui se sont intéressés aux stratégies 

d'apprentissage en L2, l'encodage des informations se ferait en quatre étapes: la 

s&lection, la réalisation, la construction et l'intégration. Lors de la sklection, l'apprenant 

identifie des données spécifiques au contexte et transfère cette information directement 

dans la mémoire A court terme. Au stade de la réalimtion, il transfère l'information dans 
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Figure 2.3 L9Encodage des informations selon OYMdey et Uhl Chamot (1990) 

sa mémoire à long terme pour l'emmagasiner de façon permanente. Dans la troisième 

phase, celle de la constntction, l'apprenant établit des relations internes entre les idées 

contenues en mémoire à long terme. dans Ia derni&re phase, l'intégration, 

l'apprenant va s'efforcer de rechercher l'information dans sa mémoire à long terme et de 

la faire parvenir à sa mémoire à court terme. (Voir Figure 2.3.) 

Pour O'Malley et Uhl Chamot, l'encodage servirait surtout à l'emmagasinage en 

MLT. Or, il nous semble qu'il peut aussi faciliter le processus de récupération. En effet, 

nous avons vu que, dans la phase de construction, l'apprenant 6tablit des relations entre 

les idées déjh contenues en MLT. Ce sont ces relations que l'on appelie les schèmes. 

C'est Barlett (1932), un psychologue dont les idées s'apparentent à celles énoncées 

par les psychologues de la Gestalt, qui le premier aurait mentionné les schémes. Selon 

lui, un scheme est la représentation du monde qui est propre B chacun. Nelson, Fivush, 

Hudson et LucarieUo (1983) complètent cette dtfiition lorsqu' ils écrivent ceci: 
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« [Schemes are] spatially-temporally organized sets of expectations about what things, 

people, places and events WU look like, or the order in which events will occur » (1983: 

15). Les sch&mes correspondent à des ensembles spatio-temporels qui sont organisés et 

qui traitent des attentes d'un individu par rapport à la façon dont les événements 

devraient se produire. Howard (1987) parle aussi d'attentes ou de représentations tirées 

de l'expérience d'un individu. il écrit: « A schema is a representation abstracted fmm 

experience which is used to understand the world and deal with it. It consists of a set of 

expectations about how part of the world is organized » (1987: 3). 

D'aprés Cohen, Eysenck et Le Voi (1986) les schèmes vont affecter la mémoire de 

quatre façons différentes. ils peuvent « sélectionner » ce qui a été encodé et mis en 

mémoire afin de ne pas s'encombrer d'informations inutiles au moment de leur 

réactivation. Les auteurs (1986: 29) donnent l'exemple suivant : lorsque vous vous 

souvenez d'un examen, vous n'allez pas vous souvenir des vêtements que vous portiez ce 

jour-là, car cette information ne fait pas partie du schème de l'examen. Les schèmes 

peuvent aussi « faire abstraction » de certains détails, car l'information contenue en 

mémoire a tendance à se transformer en passant du spécifique au général. Un autre 

exemple qui illustre ce point est celui d'une conversation. En effet, lorsque vous vous 

remémorez une conversation, il y a de fortes chances pour que vous ne vous souveniez 

que de l'idée générale et non des mots spécifiques qui ont été employés. La troisième 

façon dont les schèmes peuvent modifier l'information en mémoire est par « l'intégration 

» et par « l'interprétation P. Par intégration, nous comprenons que toute représentation 

intégrée provient d'expériences présentes et de connaissances antérieures. Par 

interprétation, nous entendons une connaissance basée sur des expériences antérieures qui 

va nous permettre de déduire une information qui n'est ni verbalisée ni visualisée; enfin 

la derni8re façon de mower l'information contenue en &moire est la << normalisation B. 

Les mêmes auteurs veulent dire par là que les souvenirs d'événements ont tendance être 
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éloignés de la rédit6 aFin de satisfaite aux exigences du schéme. Les souvenirs sont 

transfords afin de se rapprocher de la norme, c'est-à-dire le plus probable et le plus 

typique. (1986: 29) Ce qu'il faut retenir de tout cela c'est que certains de ces facteurs (la 

sélection, l'abstraction et la normalisation) ont un effet négatif sur l'information 

puisqu'elle est soit perdue, soit réduite, alors que l'intégration et l'interprétation 

e~chissent les traces en mémoire. Une restriction proposée par les auteurs est que l'on 

n'est pas sûr du moment où ces quatre processus se produisent 

O'Malley et Uhl Chamot (1990: 17-18) estiment, pour leur part, que les schemes 

apparaissent dans l'étape de construction du processus de codification. Selon ces 

chercheurs, ce processus servirait à maintenir l'information en MLT. L'information B 

emmagasiner va être transformée en une série d'associations, de catégorisations, de 

visualisations et de codage sémantique. O'Malley et Uhl Chamot (1990) disent que les 

schèmes facilitent l'inférence, c'est-àdire qu'ils permettent à l'apprenant de situer 

immédiatement le concept, d'organiser et de comprendre la nouvelle information 

proposée. Cependant, les schemes peuvent aussi être dérivés d'événements ayant 

réellement eu lieu, ce qui permettrait au sujet d'interpréter un événement en cours et de 

procéder en conséquence. A titre d'exemple, on pourrait reprendre celui proposé par 

Howard (1987: 35) dans lequel il parle de la police qui utiIise constamment des schèmes 

lorsqu'il s'agit de résoudre des crimes. On trouve ainsi, le schéme du mari jaloux, celui 

du bénéficiaire d'assurance sur la vie, etc. Utiliser les schèmes permet il la police de 

chercher des indices propres à chaque situation, puisque la situation a déjà été vécue, et 

ainsi de reconstituer les 6v6nements d'un crime dom6 et de remplir la case du coupable 

avec une personne en particulier. Cet aspect des schèmes est ineressant, car il nous 

semble que l'on peut l'adapter en partie dans l'enseignement des langues étrangères et en 

particulier avec la dramatisation. 
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Dans l'enseignement des langues, lorsqu'on explique aux apprenants un 

vocabulaire spécifique relit5 à un théme, on s'attend à ce que les apprenants assimilent 

non seulement les mots isolés, mais aussi le contexte dans lequel on va les utiliser. 

Prenons i'exemple du vocabulaire spécifique au restaurant. L'apprenant va apprendre le 

nom des plats, des ingrédients qui les composent, mais aussi comment les commander et 

comment interagir avec la personne qui va les servir. Savoir le nom des ingrédients, mais 

ignorer comment présenter une requête serait totalement inutile. L'apprenant dépend des 

schèmes pour assurer le succès de sa requête. De plus, chaque fois qu'il sera dans une 

situation similaire, il aura recours aux schèmes spécifiques de la situation désirée. Les 

schèmes, de même que les scripts rencontrés dans la pièce de théâtre, devraient permettre 

à l'apprenant d'utiliser cette information plus tard dans une situation réelle et de l'aider à 

la maîtriser. 

Toutefois, on pourrait objecter que les schèmes sont des représentations trop 

stylisées qui ne permettent pas vraiment au sujet d'accéder & toutes les variantes possibles 

d'une situation. Il n'en demeure pas moins que les schémes nous paraissent importants 

dans l'apprentissage, car selon nous, l'apprenant se trouvant dans une situation nouvelle, 

va se rabattre sur le schkme qui lui procurera l'information connue, partielle ou complète 

contenue dans sa MLT. Smith (1979: 76) a montrt? que « la mémoire à long terme 

consiste en l'accumulation plus ou moins permanente de toutes les connaissances et 

croyances sur nous-mêmes et le monde m. Toute production est en effet la preuve qu'un 

apprentissage s'est produit, mais toute production est aussi le fruit d'un ensemble de 

processus qui vont permettre à l'apprenant de repérer, puis de récupérer l'information 

nécessaire à la production. Ces processus consistent en une fouille en mémoire et en 

une revivification d'entités déjà apprises; bref ce qui a été emmagasiné, mis en réserve, 

devient accessible » (St-Yves, 1982: 37). 



2.2.1.5.2 Récupération 

Selon Galisson et Coste (1976)' la récup6ration ou l'évocation est la dernière phase 

du processus de memorisation, ceiie qui suit l'encodage et l'emmagasinage. Dans la 

récupération, il s'agit de réactiver le souvenir et cela peut se faire de ciifferentes façons. 

On peut en considérer deux. la reconnaissance et le rappel. D'apr8s Houston (1986). qui 

s'appuie sur les études de Watkiiis et Tdving (1975)' la reconnaissance serait plus f a d e  

que le rappel. En effet, selon lui, on peut reconnaître, en les voyant, un certain nombre 

d'items mentionnés auparavant alors qu'il est plus difficile de s'en souvenir sans aide. 

On peut penser qu'en langue. la compréhension relherait plus de la reconnaissance alors 

que la production relèverait plut& du rappel. Pour Houston (1986). les deux processus 

sont diff6rents. 

2.2.1 S.3 Reconnaissance et rappel 

Houston (1986) propose trois hypothèses qui expliqueraient les différences entre la 

reconnaissance et le rappel. La première est que la mémoire est un processus unitaire 

dans lequel des éiéments, importants et non importants, se retrouvent. La reconnaissance 

aurait tendance Zi permettre un sujet de se souvenir des items de faible importance et le 

rappel de se souvenir des items plus importants. 

La seconde hypothèse propose des processus différents. Pour ia reconnaissance, le 

sujet n'aurait qu'a identifier l'information et ce serait sa mémoire perceptive qui 

fonctionnerait, alors que pour le rappel il devrait passer par toutes les étapes du processus 

de mémorisation. 

Enfin, la troisième hypothèse envisage la différence sous l'angle d'un processus de 

contrôle. Il semblerait qu'un sujet codifie diff6remment l'information en fonction de ce 

qu'il veut en faire. Ainsi, nous encoderions l'information diff6remment si nous avions un 
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examen de type choix-multiple ou un examen de type dissertation de synthèse. Dans le 

premier cas, l'attention serait portée aux détails puisque dans ce type d'examen, on 

demande à l'étudiant de reconnaîî dans des listes, les items étudiés, dors que dans le 

second type d'examen, on s'attend (L ce qu'il fasse une synthèse des informations données 

afin de formuler sa réponse. Dans le deuxième cas, le rappel serait mis à contribution 

plutôt que la reconnaissance. 

Nous venons de voir que les processus de reconnaissance et de rappel diffèrent 

quelque peu, mais que l'objectif est toujours de réactiver le souvenir ou l'énoncé dans le 

but de l'utiliser tel quel ou modifié en fonction du besoin. Les énoncés à mémoriser et à 

récupérer sont fort variés. Nous prendrons le temps de nous y arrêter, car ils nous 

serviront à identifier ceux qui seront récupérés de la pièce de théâtre par les sujets de 

notre recherche et qui apparaîtront dans les productions orales transcrites. 

2.2.2 Énoncés à mémoriser 

On peut les regrouper à ltht6rieur de trois catégories: les énoncés prefabriqub, 

c'est-à-dire ceux que le locuteur emploie automatiquement sans modifications, les 

phrases-schèmes ou énoncés semi-figb et enfia les autres énoncés, c'est-&--dire ceux qui 

peuvent être transposés. 

2.2.2. I Énoncés préfabriqués 

Les énoncés préfabriqut?~ sont des expressions ou des énoncés appris en bloc, 

impossibles à analyser, et qui sont employés par les locuteurs natifs (1968). Ce serait 

Saussure qui les aurait identifiés en premier sous l'appellation « locutions toutes faites S. 

Ellis (1985: 167) est d'avis que l'on peut les observer chez les locuteurs natifs mais aussi 

chez les apprenants d'une L2. ii propose comme exemple des expressions de type : 

« Comment allez-vous ? Très bien merci. u ou encore de type proverbial : « Chat échaudé 
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craint l'eau froide n qu'il appelle scripts. Hakuta (1974), pour sa part, propose des 

expressions figées de type expressions adverbiales: a (C merveille m, << à la place de m qui 

ne sont pas modifiables. Hakuta (1974) estime que ces expressions sont des modèles 

préfabriqués que l'apprenant peut mémoriser et rkutiliser tels quels puisqu'ils sont 

généralement îkes et prévisibles. 

Toutefois, il serait bon de faire la distinction entre Ies structures figées qui ne 

peuvent nuilement être modifiées, comme u à, merveille >>, et les structures automatisées 

ou semi-figées qui peuvent être modifiées. Un ou plusieurs de leurs éldments peuvent 

varier; ainsi, dans l'énoncé << être bien heureux de + infinitif D, l'auxiliaire être peut être 

conjugué à différentes personnes et à diffdrents temps et radjeciif heureux peut changer 

de nombre et de genre. 

Pour Wong-Fillmore (1976), les apprenants peuvent très tôt dkvelopper leur 

compétence stratégique en utilisant ces bribes d'énoncés préfabriqués ou formulaires. 

Elle a montré que ces « morceaux non analysés permettaient aux apprenants de se 

débrouiller dans un contexte conversationne1 limite et en plus leur fournissaient une base 

de données pour procéder à leur propre analyse ainsi qu'A la segmentation linguistique 

qu i  sont toutes deux capitales dans le processus d'acquisition. » (1976: 640, notre 

traductionlz ) 

Selon Krashen et Scarcella (1978), les apprenants utilisent ces « formules >> comme 

stratégies de communication. En effet, ces chercheurs ont suggéré que les apprenants y 

ont recours dans les cas où ils ne disposent pas des règles adéquates en L2 pour construire 

un discours créatif. Ces énoncés peuvent être mémorisés facilement, car ils sont plus ou 

l2 Such chunks aiiow leamers to establish at least management potential in a conversationai setting, and 
also provide a data base for self anaiysis and linguistic segmentation, which are so important to the 
acquisition process. (1976 540) 
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moins fixes et prévisibles. En principe, même s'ils subissent de légères modifications, 

l'ordre des mots est fixe. Ils peuvent aussi être employés isolement dans des phrases 

racines (du genre propositions indépendantes) toutes simples. Si cela est juste, nous 

devrions trouver davantage de ce type d'énoncés dans les récupérations et les 

transpositions des 6noncés th& de la pièce. 

Lyons (1968: 178-179) propose un autre type d'énoncés qui peuvent être modifiés 

ou employés conjointement pour former des phrases. Ce sont ce qu'il appelle les 

phrases-sch&mes. Ces énoncés sont semi-ngés dans la mesure où une partie est fixe et 

l'autre peut varier, seulement en ajoutant un élément approprié, permettant ainsi de 

produire une infinité de phrases. L'expression : A bus... » en est un exemple. La partie 

<< A bas » est figée, la partie avec les points de suspension peut être remplacée par 

n'importe quel nom, comme par exemple : u A bas la guerre », << A bas le patron etc. ». 

il ne faudrait pas confondre les phrases-schémes avec ce que Lyons appelle les 

locutions-schèmes de type : For Pete's sake, for heaven's sake. Dans ce cas, ce qu'il faut 

ajouter pour remplir l'espace vide n'est pas uniquement un élément grammatical pur et 

simple. En effet, dans une teile locution-schème, il faut aussi classer la phrase résultante 

en fonction de sa distribution dans les autres phrases. Nous avons vu que dans les 

phrases-schèmes, on peut remplir l'espace blanc avec une infinité de mots possibles : 

<< for God's sake etc. B. Par contre, dans les locutions-schèmes de type << for ....' s sake » 

comme dans I'exemple suivant : « 1 did it for his sake », il est évident qu'il ne s'agit pas 

du même bnoncé; for his sake » fait ici partie d'un tout indissociable du reste de la 

phrase « 1 did it for his sake ». 

Ces formules passe-partout sont entendues et rép6tées dans des situations 

semblables (ou presque) la situation de présentation originale. Cependant, Boulouffe 
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(1981) fait remarquer qu'elles ne sont pas toujours employées à bon escient. Nous 

sommes de l'avis de Boulouffe qui dit que si l'apprenant n'a pas compris la structure 

interne de la formule, il ne peut comprendre ni la façon dont eile est composée, ni 

comment elle s'articule et par conséquent aura du mal à la réutiliser correctement 

2.2.2.3 Autres é'nonc6s 

Par autres énoncés, nous entendons tous les énoncés non figés ou semi-figh qui ont 

6té appris par les apprenants et utilisés dans les productions ordes en étant peu modifiés. 

Ii s'agit donc de la transposition d'un matériel original d o ~ é  & l'apprenant pour qu'il 

l'interprète, le mémorise et l'utilise par la suite. 

Nous avons préféré le terme de transposition à celui de transfert, car il nous semble 

mieux correspondre à ce que nous visons dans cette recherche. Nous dons  expliquer 

pourquoi, mais avant il nous faut essayer de définir les deux termes. Nous allons 

commencer par le transfert il nous est apparu h la lumière de nos lectures qu'il n'est pas 

possible de d 6 W  le transfert de manière précise bien qu'en didactique des langues le 

terme soit couramment employé. Dechert et Raupach (1989: ix) l'ont montr6 dans 

l'introduction de leur ouvrage consacré au transfert : << Le transfert est un terme très 

ambigu. En dépit de trente ans de recherche intensive sur le sujet, les chercheurs ne sont 

pas encore arrivés à s'accorder sur une définition du transfert en langue W. Les auteurs 

présentent ensuite dix-sept variantes d'une définition du terme. Ces variantes 

proviennent principalement du traité de Gass et Selinker (1983) portant exclusivement 

sur le transfert. Il est intéressant de noter que les auteurs eux-mêmes n'&vent pas à 

définir le terme avec précision. Selon eux, il s'agirait << d'une notion théorique, d'un 

terme technique, d'un processus, d'un usage, d'une stratégie de communication, d'un 

effet sur l'interaction, etc. » L'élément qui revient cependant le plus souvent, c'est qu'il 
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s'agit d'une interaction parfois positive, parfois négative entre deux langues apprises 

successivement 

Galisson et Coste (1976) expliquent ces notions de positif et n6gatif dans leur 

dictionnaire de didactique des langues. Selon eux, le transfert est dit positif s'il y a 

aide, facilitation ou consolidation d'un apprentissage D. On pourrait donner comme 

exemple le cas d'un étudiant ayant appris l'italien en L2 et qui apprend l'espagnol en L3. 

Si le fait d'avoir appris l'italien l'aide à mieux apprendre l'espagnol ou bien si 

l'espagnol consolide ce qui a été appris en italien alors le transfert sera positif. Par 

contre, il sera négatif s'il y a gêne, difnculté, inhibition » comme le disent Galisson et 

Coste. Dans ce cas, on pourra parler d'interférence. Elle peut se produire à différents 

niveaux, qu'il soit phonologique, grammatical, morpho-syntaxique ou lexical. 

L'apprenant va commettre des fautes qui vont être dues à sa L1 ou à une autre langue 

apprise entre la L1 et la L3. Par exemple, l'apprenant utilisera le mot starter en anglais 

au lieu de choke; ou bien il dira chercher pour + objet au lieu de chercher + objet si sa 

L1 est l'anglais puisqu'en anglais on utilise la préposition for après le verbe to look 

lorsqu'on veut dire chercher. 

Le fait de faire passer un acquis linguistique spécifique à une situation nouvelle et 

de l'adapter constitue ce qu'on appelle la transposition. Galisson et Coste (1976: 572) en 

ont donné une définition : 9 la transposition permet à l'élève de s'exprimer dans des 

situations qui sont les s i e ~ e s  avec des mots et des phrases qui ne sont plus tout B fait 

ceux du cours B. Toutefois, il serait bon de faire remarquer que les apprenants ne vont pas 

forcément utiliser correctement le matériel transposé. En effet, il faut prendre en 

considération que les apprenants sont en plein apprentissage et par conséquent, leur 

interlangue va entrer en ligne de compte. Ii y aura des transpositions de certains mots qui 

ne présenteront pas d'erreurs tels que des adverbes, mais il y aura aussi des transpositions 
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fautives, comme par exemple la mauvaise terminaison d'un verbe, ou bien un pluriel 

incomplet, etc. 

Après avoir défini les composantes de la compétence de langue que devrait 

développer l'enseignement, après avoir défini les concepts et la façon de les 

opérationnaliser et expliqué comment fonctionne la mémoire dans l'apprentissage mais 

avant de situer la dramatisation comme pratique pédagogique non-typique, nous verrons 

comment les ciifferentes approches d'enseignement qui se sont succédt5 ont pris en 

compte le rôle de la mémoire et ont visé le développement des differentes composantes 

de la compétence de langue que nous avons mentionnées. 

23 Différentes approches d'enseignement 

Dans la problématique, nous avons mentionné que les approches d'enseignement 

des langues étrangères n'atteignaient pas souvent leur but qui est de développer l'habileté 

à utiliser la langue seconde avec aisance sans négliger la précision grammaticale, le tout 

dans un contexte culturel approprié. Nous allons faire un survol de ces approches ou 

méthodes, afin de montrer quelles sont leurs forces et leurs faiblesses au regard des trois 

compétences d6jà mentionnées ainsi que Ia place de la mémoire dans chacune. Par la 

suite, nous ferons un tableau récapitulatif qui nous permettra de voir ce que la 

dramatisation en retient. 

Pour effectuer ce survol, nous avons choisi l'ouvrage le plus récent portant sur la 

question, ii savoir le livre de Gennaia (1993) intitulé: '%volution de l'enseignement des 

langues : 5000 ans d'histoire. Nous prendrons les approches ou méthodes dans l'ordre 

chronologique suivi par Germain. 



Selon Germain (1993:141-151), ce serait la rencontre de la psychologie béhavioriste 

et du structuralisme linguistique qui serait à l'origine de cette méthode. Son but est de 

faire communiquer l'apprenant dans le contexte de la vie de tous les jours, donc c'est 

l'oral qui prime. Cependant, l'enseignant cherche B faire acquérir des automatismes 

linguistiques et  l'erreur n'est pas tolérée. Il n'y a pas d'enseignement explicite de la 

grammaire. Tout se fait par l'induction k partir du dialogue d e  départ. En ce qui 

concerne le vocabulaire, disons que n'est enseigne que ce qui entre dans les cadres 

structuraux choisis. Les éléments de chaque leçon sont présent& sous forme d'un 

dialogue qui doit être mémorisé et qui sera traduit ahn de donner u n  sens général à ce qui 

doit être mémorisé. 

Les avantages de la méthode sont les suivants: analyse comparée de la L1 et de la 

L2, travail intensif de l'expression orale et  de la communication, traitement systématique 

des erreurs phonétiques et stnichuales, interaction entre l'enseignant et l'apprenant et 

comparaison des deux cultures Cl (culture de la langue-source) et  C2 (culture de la 

langue-cible). Les limites de la méthode se  situent au niveau du vocabulaire et du côté 

automatique de l'apprentissage qui n'encourage pas la transposition puisqu'il ôte toute 

spontan6ité hors de la salle de classe. Plusieurs études empiriques ont montré que les 

apprenants &aient aussi relativement faibles à l'écrit, 

Ce que nous retenons de cela au regard des trois composantes de la compétence de 

langue, c'est que la méthode audio-orde développe les trois compétences de façon très 

restrictive. Tout d'abord, la compétence linguistique est limitée aux automatismes 

linguistiques et la transposition ne s'effectue pas. Ainsi, la mémorisation des énoncés ne 

conduit guère à l'amélioration des productions orales. Les objectifs  communicatif.^ sont 

precis mais limités, ce  qui affecte le développement du vocabulaire. Par ailleurs, la 
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précision grammaticale des énoncés est sans cesse vérifiée. En ce qui concerne la 

compétence de communication, l'interaction entre les participants est importante, mais le 

rôle de l'enseignant domine et il y a peu de place pour la spontanéité. Dans un tel 

contexte, l'aisance à s'exprimer ne se développe gutre. Enfin, le fait que la culture C2 

est enseignée place la méthode audio-orale dans l'optique de Hammerly et de sa  

composante culturelle. Cependant, la gestuelle n'entre pas dans cette composante. Le 

professeur va utiliser toutes sortes de mimiques pour faciliter 1a compréhension, mais il 

ne semble pas qu'on enseigne ni ne fasse mettre en pratique la gestueile par l'apprenant. 

2.3.2 La méthode SGAV 

Toujours selon Germain (1993:153-167)' l'objectif visé est la communication 

verbale dans la langue parlée familière. Avec la méthode SGAV, l'apprenant est 

totalement dirigé par l'enseignant. Cependant, i l  doit être actif puisqu'il doit écouter, 

répéter, comprendre, mémoriser et parler librement en produisant de nouveaux énoncés. 

Dans cette méthode, le magnétophone et le film fixe servent de support à l'oral. L'accent 

est mis d'abord sur le rythme et l'intonation, puis sur la prononciation. La grammaire est 

implicite, car la méthode prône la pratique de la règle avant la formulation. On veut 

éviter toute référence à la L 1. 

D'après Besse (1985: 45) et d'autres praticiens de la langue, la methode SGAV 

permettrait de communiquer oralement assez rapidement, surtout dans des situations 

conventionnelles. De plus, elle tient compte du contexte social d'utilisation d'une langue 

(Stem, 1983: 468). En ce qui concerne les faiblesses de la  méthode, disons qu'elle ne 

permet pas de comprendre des locuteurs natifs lorsqu'ils parlent entre eux ou dans les 

médias. La mémorisation ne conduit pas ici au rappel des données emmagasinées en 

mémoire. De plus, il semblerait qu'elle ne conduise pas à la récupération de ces mêmes 

données, ce qui tendrait à laisser croire qu'il n'y a pas maîîe des éléments enseignés. 
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Cette étude a aussi montré que le pronl des enseignants variait d'une classe à l'autre et 

que par conséquent, les résultats obtenus par les étudiants pouvaient en dépendre. En ce 

qui concerne la grammaire, les r6dtat.s de l'étude ont montré que le pourcentage de 

réussite était de 50%. 

Au regard de la compétence linguistique, nous pouvons dire que la méthode SGAV 

ne favorise pas la précision grammaticale des énoncés puisque la correction de l'erreur 

grammaticale n'est pas systématique et que ies exercices de types structuraux sont faits 

en laboratoire. Par ailleurs, la mdthode développe la prononciation. Au niveau de la 

compétence de communication, l'intonation et la prosodie y sont travaillh grâçe à un 

travail d'écoute, de répétition, de mémorisation et de production. Cependant, il ressort 

que la communication peut s'effectuer avec les locuteurs natifs seulement dans des 

contextes précis. On remarque que la compréhension de locuteurs natifs parlant entre eux 

n'est pas systématique puisque l'on n'encourage pas la compréhension de locuteurs natifs 

parlant rapidement et  avec aisance. En ce qui concerne la compétence cultureile, la 

méthode donne une large part à la culture. Les éléments culturels présentés dans les 

dialogues sont à la fois implicites et explicites et font référence au mode de vie des 

locuteurs natifs. De plus, au niveau de la gestuelle, la méthode y a recours puisque l'on 

encourage les étudiants il utiliser des mimiques plut& que d'avoir recours b la L1 

lorsqu'il y a un probléme de compréhension. De plus, dans la phase de mémorisation, on 

exige des apprenants qu'ils reproduisent les gestes, les attitudes et les mimiques du 

dialogue sur fiim fixe. La gestuelle est donc employée comme support à la mémoire. 

2.3.3 La méthode situationnelle 

Dès les années 20, en Grande-Bretagne, certains linguistes appliqués, tels que 

Palmer et Hornby, estimaient qu'il était inconcevable de parler d'oral si l'on ne tenait pas 

compte de l'intuition. II lancerent donc une approche qui allait mettre l'accent sur la 
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communication ' orale. Ce qui est visé, c'est la structure syntaxique de la langue- 

Germain signale que cette approche ne différe de la conception linguistique de Fries aux 

Étau-~nis que par le fait qu'elle est situationneile, c'est-&-dire que u la prbentation et la 

pratique des structures syntaxiques doivent se faire en  situation » (1993: 192). 

L'apprentissage se ferait en trois étapes: prendre connaissance du matériel, le répdter 

pour le fixer en mémoire et enfin le mettre en pratique. On s'attend B ce que l'apprenant 

se constitue tout un bagage d'automatismes qui lui permettront d'utiliser sans hésiter les 

bonnes structures. Cependant l 'emw n'est pas tolérée; aussi l'enseignant se doit de tout 

corriger, la prononciation comme la grammaire. 

Selon Germain, l'avantage principal de cette méthode est K l'importance attribuée 

au concept de situation [et] au recours à la psychologie béhavioriste comme fondement 

psychologique de l'apprentissage » (1993: 195). De plus, Ia langue-cible est la seule 

utilisée en classe. Ji semblerait toutefois qu'il y ait plus de désavantages que d'avantages. 

En effet, la méthode tient peu compte des besoins des apprenants, car le choix du contenu 

est de nature linguistique. II. y a peu d'interaction entre les étudiants, l'enseignement est 

trés directif (répétitions guidées, en choeur, lecture contrôlée, pratique d'exercices 

structuraux) et l'erreur n'est pas tolérée. 

Au regard des trois composantes que nous étudions, disons que seule la compétence 

linguistique est développée: la méthode situationnelle encourage la précision 

grammaticale puisqu'elle ne tolère pas l'erreur. Bien que son objectif soit Ia 

communication orale, l'interaction est limitk entre les apprenants. De plus, elle est 

tellement dirigée qu'il n'y a guère de place pour l'initiative. E n f i  grâce au concept 

situationnel la méthode vise une certaine authenticité, mais la notion de culture se limite 

au comportement verbal journalier des locuteurs natifs. Ainsi la compétence de 

communication et la compétence culturelle sont-elles très peu développées. 
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2.3.4 L'approche commnnicative 

Selon Germain (1993: 201-202), ce sont la remise en question de l'approche 

simationnelle en Grande-Bretagne, l'avènement de la linguistique chomskyeme aux 

États-unis et le developpement du Niveau-Seuil pour la Communauté Européenne qui ont 

contribue ii l'avènement de l'approche communicative. Certains sociolinguistes comme 

Hymes (1972) ont mon& qu'il faiiait tenir compte des aspects sociaux du langage. La 

langue est vue comme un instrument de communication qui pennet l'interaction sociale. 

La situation de communication prend donc prhéance sur la forme linguistique. II existe 

une grande tolérance vis-à-vis de l'erreur. On consid&re qu'elle fait partie du processus 

d'apprentissage, chaque apprenant développant une interlangue. Puisqu'on met l'accent 

sur les besoins langagiers et les intérêts des apprenants, l'enseignant va utiliser du 

matériel N authentique n, c'est-à-dire non conçu expressément pour une classe de L2 mais 

qui reflète la vie quotidienne d'un locuteur natif. 

Tenir compte des besoins, des intérêts de l'apprenant, maintenir une attitude 

positive vis-à-vis de l'apprentissage et de la mise en pratique de la L2, créer un 

enviro~ernent Iinguistique varié, viser l'authenticité et permettre à l'apprenant de 

formuler ses propres hypothhses sur le fonctionnement de la L2 semblent être les 

avantages de cette approche, selon Germain (1993: 206). En ce qui concerne les 

inconvénients, disons que la principale difficulté se pose au niveau de la formation des 

enseignants, surtout en ce qui a trait il l'authenticité. Germain (1993: 2 12) dit que << [.. .] 

le concept d'authenticité n'a peut-être pas la même résonance chez ceux qui enseignent 

leur langue maternelle (par exemple, des francophones qui enseignent le français comme 

L2) et chez ceux qui enseignent une seconde langue qu'ils ne makisent pas toujours 

parfaitement (par exemple, certains francophones qui enseignent l'anglais comme L2 et 

qui, parfois, ne maîtrisent pas très bien l'anglais) m. De plus, il en va toujours de la 
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question des aspects formels de la langue qui sont mis  A l'écart au profit des aspects 

essentiellement communicatifs. 

En ce qui a rapport aux trois composantes, disons que si l'erreur fait partie de 

l'apprentissage, la tolérance à son égard peut conduire un manque de précision 

grammaticale. L'accent est mis davantage sur le message que sur la forme. La 

compétence linguistique est donc peu développée. Par contre, au niveau de la 

communication, il est évident que l'enseignant encourage l'expression libre, le message 

est important et tous les moyens sont bons pour parvenir à le transmettre. L'apprenant 

devient négociateur comme dans la vie réelle. On accorde ainsi une grande place aux 

jeux de rôle, aux simulations, à la résolution de problèmes. L'aisance qui fait partie de la 

compétence de communication est l'une des grandes forces de cette approche. Pour ce 

qui est de Ia composante culturelle, disons que l'approche communicative consacre une 

part importante à l'authenticité. Le matériel authentique inclut des documents pour les 

locuteurs natifs (ïa presse quotidienne, des bulletins de nouveïies à la télévision, etc.) et 

non pas con~us pour la classe de langue seconde. L'aspect non verbal du comportement 

langagier n'est pas néglig6, bien au contraire. La gestuelle est présente, mais peu mise en 

valeur. 

2.3.5 L'approche naturelle 

En 1983, Ter rd  et Krashen publient The Natural Approach. Dans cet ouvrage, les 

auteurs prônent un enseignement de la L2 qui refléte la façon dont les adultes 

réussissent à acquérir une L2 en milieu naturel n. (Germain, 1993: 243) L'accent est mis 

principalement sur la compréhension et sur la communication. Pour les auteurs, 

i'acquisition linguistique ne se fait que si les apprenants comprennent les messages qui 

leur sont transmis. La conception de l'enseignement de l'approche naturelle vise donc à 

<< favoriser la compréhension, à créer un climat de détente propice au développement du 
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filtre affectif (c'es t-à-dire la motivation-attitude, la confiance en soi et l'absence 

d'atYEi6té) r (Germain, 1993: 244). 

Basée sur la théorie de l'apprentissage / acquisition ,élaborée en 1975 par Krashen, 

cette conception de l'apprentissage / acquisition est fondée sur l'opposition des deux 

termes. Pour Krashen, et dans le contexte de l'apprentissage des langues, « l'acquisition 

serait un processus inconscient alors que l'apprentissage serait Ie développement 

linguistique conscient + (Germain, 1993: 247). Germain (1993: 255) explique que la 

distinction de Krashen s'appuie sur le fait que les usagers de la langue jugent la 

précision grammaticde des dnoncés de façon diffhnte selon le cas: ceux qui ont acquis 

la langue (donc inconsciemment) le font grâce à leur impression Veel) et ceux qui l'ont 

apprise (donc consciemment) le font par application de leurs co~aissances 

linguistiques B. 

Les critiques de l'approche ont été nombreuses. Ce que l'on a principalement 

reproché à Krashen, c'est sa simplification extrême du processus d'acquisition des 

connaissances qu'il divise en deux alors qu'il ne pourrait s'agir que d'un seul processus 

(Germain, 1993: 255). On a aussi critique le fait qu'il n'y ait pas d'homogénéité au 

niveau de l'apprentissage et de l'acquisition chez les adultes. 

Au niveau des avantages, l'approche est certainement positive, car elle crée un 

environnement non menaçant et réduit l'anxiété devant la production. De plus, elle 

motive l'apprenant et développe sa confiance en soi, tout en encourageant une attitude 

positive vis-à-vis de la langue-cible. 

Du point de vue des trois composantes qui nous intéressent, nous pouvons dire que 

la tol6rance ii I'égard de l'erreur qui est vue comme risquant d'entraver la communication 

personnelle et qui n'est pas sanctionnée ne favorise en rien la précision grammaticale. il 

en va de même avec I'absence d'un syllabus grammatical, car ces activites d'ordre 
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grammatical risquent de e priver l'apprenant d'activités vouées à l'acquisition 

proprement dite de la langue » (Germain, 1993: 253). La compétence linguistique n'est 

donc guère développée. Étant donné que l'accent est mis sur la compréhension avant la 

production, et que l'on encourage les apprenants à, ne parler que lorsqu'ils sont prêts, 

nous pouvons dire que les objectifs communicatifs sont limités. ï i  ne faut pas perdre de 

vue non plus que l'approche est destinée avant tout à un public débutant ayant peu de 

moyens communicaiifs à sa disposition- Par contre, si l'approche était appliquée à un 

niveau de compétence intermédiaire, elle serait bénéfique au niveau de la réduction de 

I'anxiété, du développement de la conhance en soi et de la motivation. En ce qui 

concerne la compétence culturelle, disons que l'approche ne fait pas mention de la culture 

en tant que telle et que culture signifie mode de vie » de la L2. L'apprenant n'a que 

peu recours au non verbal (gestes, mimiques). (Germain, 1993: 254) 

2.3.6 La méthode par le mouvement 

Plus connue sous le nom de Total Physicai Response Method, cette methode a été 

conçue en 1965 par Asher, un professeur de psychologie. Eile met l'accent sur la 

campréhension orale et sur l'absence de stress. SeIon Asher, l'apprentissage d'une 

langue suit un sequencement particulier, à savoir Ia compréhension avant la production; 

de plus, il y a synchronisme du langage et des mouvements physiques. Cette façon 

d'apprendre une langue n'est pas sans rappeler celle des enfants en train d'acquérir leur 

L1. Asher insiste aussi sur le fait que <<les enfants apprennent sans stress et sans 

anxi6té; d'où l'importance de la relaxation chez l'adulte qui acquiert une L2. » (Germain, 

1993: 263) Il insiste pour que l'on crée dans la classe un climat de détente. Les 

étudiants, tout comme les enfants, ne parleront que lorsqu'ils auront assez de confiance 

en eux. Asher ne préconise pas la correction systématique de l'erreur, car selon lui elle 

favorise l'anxiété. Ii suggère de ne corriger que les erreurs majeures dans la phase de 

communication orale. Les activités physiques sont menées dès le début des cours. Par le 
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biais de I'imp&atif, Asher présente les él6menis grammaticaux visés. Après 120 heures 

d'enseignement, il est p&vu des dialogues et on peut aussi avoir recours B des sayn&tes et 

a des jeux de rôle. 

Les avantages de cette approche semblent être surtout au niveau de la réduction de 

l'anxieté qui s'explique par le fait que l'on ne force pas l'apprenant à communiquer s'il 

ne se sent pas prêt L'autre avantage serait de lier le langage à des activités physiques. ce 

qui en soi est une bonne activité pédagogique, stimulante, vivante et variée. De plus, 

Asher accorde aussi beaucoup d'importance à la mémoire associée au geste. Germain 

dit que cette conception remonte à la théorie psychologique des a traces »: plus un lien 

est fait dans la mémoire de façon intense ou fréquente, plus l'association m6morielIe sera 

forte et [...] meilleures seront les chances de se souvenir » (1993: 263). Les désavantages 

semblent se trouver au niveau des besoins et des intérêts des apprenants qui sont négligés. 

On a aussi reproché à cette m6thode << d'être calqué[e] sur le mode d'apprentissage de la 

L1 par l'enfant, sans tenir compte de la présence de la LI au moment de l'apprentissage 

de la L2 (alors que l'enfant qui apprend sa L1 appréhende le monde en même temps que 

sa langue) D (1993: 268). li semblerait aussi que la méthode soit dirigée essentiellement 

vers les apprenants débutants. 

Au regard de la compétence linguistique, la methode par le mouvement ne va pas 

encourager la precision grammaticale puisque le traitement de l'erreur n'intervient que 

sur le tard et de façon Limitée; on ne corrige que les erreurs principales dans la phase de 

communication orale. En ce qui concerne la cornpetence de communication, le problème 

majeur se situe au niveau de la présentation du mat6riel sous forme d'impératif. Il va 

sans dire que l'aisance dans ce contexte sera quelque peu limitée. Le fait d'associer 

gestes et paroles semblerait montrer que la réference cuIturelIe est importante. Or, il n'en 

est rien, le geste est présent, mais il n'a que peu de rapport avec la culture-cible puisque 

cette derniere est simplement associee au mode de vie de la L2 et n'est pas présentée telle 
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quelie. Toutefois, le matériel authentique joue un rôle grandissant à mesure que 

l'apprenant progesse. 

2.3.7 La suggestopédie de Lozanov 

Pour Lozanov, un pédagogue bulgare, i'apprentissage d'une langue peut s'effectuer 

très rapidement si on baisse les barrihs psychologiques qui affectent tout apprenant. 

Ces barriéres sont ceiles qui sont liées à la peur de l'échec, au manque de confiance en 

soi- Lozanov estime aussi que nous n'utilisons qu'un pourcentage limité de nos capacités 

mentales. L'objectif principal de sa méthode est la connaissance pratique de la langue. 

La communication orale est visée et l'accent est mise sur le message plutôt que sur la 

forme. La méthode utilise la suggestion qui peut être directe ou indirecte. EUe est directe 

lorsque l'enseignant encourage les apprenants en leur disant qu'ils ont toutes les capacités 

pour réussir. Elle est indirecte grâce A la création d'un environnement propice h la 

relaxation, lumières tamistks, musique classique douce. Ce dernier aspect joue sur le 

subconscient des apprenants qui perçoivent l'activité d'apprentissage comme non 

stressante et plutàt relaxante. De plus, Lozanov préconise l'utilisation de la 

dramatisation, car elle permet « [...] une « dépersonnalisation » totale et une « re- 

personnalisation » dans un nouveau personnage, [qui] vise g lever toute barrière 

psychologique associée à la personne m (Germain, 1993: 273). La présentation du 

matériel (dialogues) se fait en plusieurs temps. Les dialogues écrits en L2 ou en LI, très 

chargés &motivernent et accompagnés de notes lexicales et grammaticales, sont donnés 

aux apprenants qui Bçoutent l'enseignant les lire sur un fond de musique douce. Ensuite, 

toujours avec fond musicd, une seconde lecture est effectuée pendant que les apprenants 

écoutent, les yeux fermés. Enfin les apprenants participent à des activités ludiques. 
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Les avantages de cette méthode se situent au niveau de la présentation du matériel. 

La relaxation, la dramatisation, les jeux, tout cela contribue à briser les barrières 

psychologiques qui entravent l'apprentissage, surtout chez l'adulte. 

En ce qui concerne la compétence linguistique, la méthode met l'accent sur le 

développement du vocabulaire et tolère l'erreur jusqu'à un certain point où l'enseignant 

répète la forme correcte afin que l'apprenant s'en imprègne. Comme la méthode 

privilégie la communication orale et que l'apptentissage se fait sous forme de dialogues 

lus et joués, on peut en deduire que la compétence de communication peut être facilitée. 

Germain (1993: 277) dit que certains professeurs de langue impliqués dans la mise en 

pratique de la méthode, [ont développé] le goQt de communiquer entre eux et avec des 

locuteurs natifs dans la langue-cible m. Pour ce qui est de la compétence culturelle, la 

méthode fait largement appel à la composante culturelle, et les textes choisis pour les 

dialogues ainsi que la musique sont authentiques. Elle comprend aussi la façon de vivre 

des locuteurs natifs. De plus, la suggestopédie met une grande emphase sur le 

paralinguistique et le non-verbal puisqu'ils ont une fonction libératoire. 

Nous avons fait un rapide survol des différentes approches et méthodes 

d'enseignement des L2, avec leurs faiblesses et leurs avantages. Nous allons terminer 

avec la dramatisation, une pratique pédagogique peu utilisée et essayer de voir ce qu'elle 

retient au regard de la compétence de langue teUe que d é f i e  par Hammerly. 

2.4 La dramatisation 

C'est certainement Heathcote (1972), une pédagogue britannique, qui a encouragé le 

développement de l'art dramatique dans la saile de classe, puisque, selon elle, N c'est une 

pratique qui peut ruuire l'anxiété relative des expériences nouvelles ou inquietantes [et 

aider] B accroître notre contrôle sur elle » d'après Hodgson et O'Neill (1984: 14) qui ont 

recueilli de nombreux articles de Heathcote. Cette derniere est d'ailleurs convaincue que 
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n'importe quel enseignant peut mettre en pratiqye les techniques qu'eile prône; il n'est pas 

nkcessaire d'avoir reçu une formation spécialisée dans le domaine. 

La dramatisation aide l'apprenant & surmonter diverses difficultés. Elles peuvent, 

par exemple, être d'ordre affectif. En effet, en psychologie, il est parfois nécessaire 

d'avoir recours au psychodrame, car il encourage les gens à parler de leurs problèmes, 

que ce soit des probliimes de violence au foyer, d'abus sexuel ou d'alcoolisme. Ainsi les 

personnes impliquées peuvent-elles, grâce à des personnages fictifs, revivre une situation 

particulièrement stressante et l'exorciser. (Kelierman, 1992) Cette forme de 

dramatisation a valeur d'enseignement, dans la mesure où elle permet à celui qui en 

bénéficie de réduire son anxiété quant à l'événement traumatisant et d'apprendre 

comment utiliser la situation B son avantage. Réduction de l'anxiété, développement du 

contrôle personnel, motivation accrue, voilà bien des facteurs qui peuvent trouver leur 

place dans l'apprentissage des langues secondes. 

Stern (1980), dans son article sur la place de l'art dramatique dans l'enseignement 

des langues d'un point de vue psycholinguistique, que la dramatisation joue un 

rôle prépondérant dans le  développement de la comp6tence linguistique et 

communicative, quand elie est utilisée dans les classes d'anglais langue seconde. 

Toutefois, ce n'est pas la dramatisation en elle-même qui l'intéresse, mais plutôt les 

facteurs psychologiques qui y sont associés et qui, selon elle, sont directement 

responsabIes de l'amélioration de la compétence de communication des apprenants de L2. 

La motivation est le premier facteur qu'elle évoque. 

Si le terme de motivation est fréquemment employé, son sens semble varier selon 

les chercheurs. La définition que nous avons retenue est celle de Harmer (1984: 3) : << La 

motivation est ce qui pousse quelqu'un à poursuivre une ligne de conduite. En effet, si 

nous percevons un but et s'il est particulièrement attirant, nous serons très motivés à faire 
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ce qui est nécessaire pour y accéder. B De cette d&inition, nous retenons la notion de but 

que nous dons appliquer à l'apprentissage d'une L2. 

Chacun sait qu'il est plus facile d'accomplir une tâche si on en connaît la fmalité. 

Dans une classe conventionneUe, l'objectif B court terme de l'apprenant est de réussir aux 

tests de leçon, de participer le plus activement possible (et encore!) aux discussions. 

Mais à long terme qu'en est-il? L'apprenant a-t-il un but prkis? Est-ce d'être capable de 

fonctionner adequatement dans la langue-cible? Est-ce baméliorer sa compréhension et 

sa production orale en apprenant par coeur des listes de vocabulaire et en allant s'installer 

dans un laboratoire de langues pour répéter il n'en plus hnir des exercices structuraux. 

La réponse n'est pas simple, car les buts ne sont pas toujours bien determinés, sauf 

peut-être dans le cas des débutants où les objectifs sont clairement définis (acquisition 

des notions de base). Pour les sujets plus avancés, c'est justement cette notion de but, 

d'objectif precis qui fait défaut En effet, quelle est leur intention lorsqu'ils suivent un 

cours de français à l'université après en avoir suivi plusieurs à 116cole secondaire ? Est-ce 

seulement pour améliorer leurs connaissances de base ou bien pour conserver ce qu'ils 

ont d6jjà appris? Et à quel moment peuvent-ils dire qu'ils ont atteint ce qu'ils désiraient? 

Ce but est trop géntSral, trop vague. C'est avec cela en tête que nous concevons la 

dramatisation en tant que pratique pédagogique qui pourrait avoir un effet sur 

l'expressivité des apprenants en langue seconde. 

2.4.1 Définition de la dramatisation dans la présente recherche 

Par dramatisation, nous entendons donc une pratique pddagogique utilisant les 

techniques de jeu de l'-kt dramatique en vue d'initier les etudiants d'une L2 aux 

mécanismes de l'expressivité tout en visant la pr6cision grammaticale. Eile consiste il 

étudier une pièce de theâtre, à la mente en scène et à en faire la représentation devant un 

public. La dramatisation implique aussi la compr6hension et l'interprétation du texte 
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dramatique écrit dans la langue-cible, la mémorisation du dit texte, la prosodie, fa diction, 

le comportement non-verbal. 

Ici, il n'est plus question d'apprendre à court terme; il s'agit d'un apprentissage de 

relativement longue haleine (12 semaines de cours), avec u;n but précis (les 

représentations devant un public) qui motive à l'étudiant B être plus performant. Dans 

son livre English in Three Acts, Via (1976) insiste s u  cette notion d'objectif précis qui 

est manifeste avec la représentation devant un public. ï i  ajoute d'ailleurs que les 

psychologues répètent depuis longtemps que les gens qui poursuivent un but bien défini 

dans la vie réussissent mieux que ceux qui n'en ont qu'un gknéral. De plus, l'apprenant 

voit dans la production de la piece de théâtre la concrétisation de ses efforts 

d'apprentissage. Il doit apprendre et jouer un texte de telle manière que le message 

authentique parvienne jusqu'aux spectateurs. La précision grammaticale est capitale dans 

la mesure où le texte doit être compris par des locuteurs natifs et non-natifs. L'apprenaut 

doit en plus faire preuve d'une certaine aisance dans l'expression ainsi que d'une 

connaissance de la culture-cible qui va se manifester par un comportement non verbal 

adéquat. En plus d'avoir un but précis à offrir à l'apprenant, la dramatisation, telie que 

nous la concevons, lui donne un tour attrayant. 

2-43 Avantages et limites de la dramatisation par rapport à la compétence de 

langue 

Nous avons examine précédemment les différentes approches d'enseignement et 

comment eues se situaient au regard de la compétence de langue telle que définie par 

Hammerly (199 1). Nous allons procéder de la même façon avec la dramatisation. Nous 

commencerons par la précision ou justesse grammaticale, un des aspects de la 

compétence linguistique, ensuite nous verrons les facteurs affectifs qui vont influencer 
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l'aisance à s'exprimer qui fait partie de la compétence de communication et enhn, nous 

examinerons la gestueile qui fait partie de la compétence culturelie. 

2.4.2. I Dramatisation et précision grammaticale 

La production orale est privilégiée avec la dramatisation. Cependant, la lecture et la 

compréhension de l'écrit sont tout aussi indispensables à la réussite de la production. En 

effet, les apprenants doivent lire à plusieurs reprises le texte dramatique pour tout d'abord 

comprendre l'histoire, ensuite chercher et comprendre le vocabulaire inconnu et enfin 

découvrir pourquoi le dramaturge a choisi tel ou tel mot et comment ce dernier est 

marqué. Toute cette phase est capitale pour l'interprétation du texte qui rendra le sujet- 

acteur convaincant pour le public. De plus, Ia iecture à voix haute va obliger l'apprenant 

à faire attention aux signes de ponctuation, aux liaisons qui sont tout aussi importants 

pour l'interprétation. 

Lors de la lecture préiiminaire du texte dramatique ou lors des pratiques orales texte 

en main ou sans texte, les erreurs sont fréquentes. Eues peuvent être grammaticdes ou 

phonétiques. Le traitement de l'erreur doit être fait de façon systématique, car il est 

indispensable que le public comprenne le texte joué. Toutefois, l'enseignant ne va pas 

faire un cours de grammaire formel pour corriger l'erreur. il va procéder de diffirentes 

façons en fonction du type d'erreurs commises. II peut relever l'énoncé fautif, expliquer 

brièvement où se situe l'erreur, comment l'éviter et donner la forme correcte 2 répéter à 

l'apprenant. Si l'erreur revient, alors cette derniece sera traitke plus en détail et un 

exercice d'application suivra immédiatement l'explication. Dans le cas des erreurs de 

prononciation, le son fautif est reperé et expliqué. S'en suit un exercice de prononciation 

qui peut être de type discriminatoire ou bien un vire-langue. Cela fait, il est demande à 

l'apprenant de répéter l'énonce du texte afin de vérifier si la correction a été effectute. 

S'il y a persistance (comme dans le cas du [y] qui est prononcé [u]), l'enseignant prendra 
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l'apprenant & part ou l'enverra au laboratoire de langue pour lui faire travaiUer le son 

dans des exercices complémentaires. 

Dans la production orale du texte dramatique, il est évident qu'il y a peu de place 

laissée b la créativite lexicale et grammaticale de l'apprenant, il apprend son texte par 

coeur, il le joue en l'interprétant. Par contre, dans tout le travail connexe au texte, 

l'apprenant va pouvoir s'exprimer librement. Lors des discussions portant sur 

l'élaboration des personnages, sur le choix des costumes, des décors, les étudiants 

doivent produire des énoncés spontanés. Dans ce contexte, l'erreur n'est pas laissée de 

côté, bien au contraire. Dans un premier temps, l'enseignant demande à l'apprenant 

d'essayer de s'autocorriger. S'il n'y pamient pas, l'explication suit et la forme correcte 

sera utiiisée dans un court exercice d'application. La précision ou justesse grammaticale 

est importante, car elle oblige l'apprenant à faire attention à ce qu'il dit. il sait que 

l'approximation n'a pas sa place dans un spectacle théâtral, car elle peut nuire à la 

compréhension du texte dramatique. De plus, la correction systématique n'est pas perçue 

par L'apprenant comme une critique négative mais plutôt comme un commentaire 

constnictif qui va l'aider à am6liorer sa compétence linguistique. 

2.4.2.2 Dramatisation et aisance à s'exprimer 

Selon Hammerly (1991), l'aisance à s'exprimer se manifeste par une production 

sans heurts, rapide et efficace. Elle est aussi marquée par une certaine confiance en soi 

(1991: 51, note 5). La dramatisation peut aider à développer les quatre aspects 

mentionnés ci-dessus. Comme nous venons de le voir, le texte est mémorisé pour obtenir 

une production sans heurts et rapide, c'est-Mire sans hésitations; dans les techniques de 

I'art dramatique, il existe un exercice : les italiennes >* qui permet d'obtenir cette 

production rapide et sans heurts. Les sujets-acteurs doivent réciter à toute vitesse, sans 

intonation, le texte appris par coeur. L'exercice les oblige à faire particulièrement 



102 
attention à ce que les autres acteurs disent ahn de ne pas manquer leurs entrées. En ce 

qui concerne l'efficacité dans la commrmication, elie peut être obtenue par le travail 

d'improvisation qui est une technique de jeu dramatique reconnue pour empêcher l'acteur 

de paniquer en cas de trou de mémoire. En faisant improviser l'acteur, on l'oblige B 

développer des stratégies compensatoires qui lui permettront d'exprimer de façons 

ciifferentes son texte. Enfïn, au niveau de la confiance en soi, certains partisans de la 

dramatisation (Maley et Da, 1978; Raz 1980 et Stern, 1980) affirment que c'est bien par 

le jeu dramatique que l'on peut arriver à faire grandir la con£iance en soi qui est en fait Ia 

combinaison de plusieurs facteurs: le respect de soi, fa réduction de l'anxieté et enfin la 

motivation. 

2.4.2.2.1 La conf?ance en soi par la dramatisation 

La confiance en soi passe par le respect de soi. Stem (1980)' citant Heyde (1979), 

montre qu'une production orale réussie dépend de la façon dont on se perçoit. En effet, 

selon Heyde, il s'agirait d'une évaluation personnelie de nos capacités par rapport à une 

situation donnée. Heyde (1979) aurait observé une corrélation entre le respect de soi et la 

production orale; ainsi, si on arrivait à faire grandir le respect individuel, on pourrait 

ambliorer la qualit6 de la production oraie. Il a remarqué que les étudiants ayant une 

meilleure confiance en eux-mêmes faisaient moins d'erreurs que ceux ne présentant pas 

cette attitude. 

Dans une recherche, Stem (1980) avait posé comme hypothèse de départ que l'art 

dramatique, en développant le respect de soi, la motivation et la spontanéité, permettait 

de réduire le sentiment d'incompétence et de rejet. Elle a établi un questionnaire pour 24 

sujets non anglophones inscrits dans trois classes d'anglais langue seconde à UCLA, et 

ayant participé à des activit6s dramatiques. Elle a aussi établi un questionnaire pour les 

enseignants utilisant ces activités afin de connaître leurs impressions quant à l'approche 
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et à ses effets sur les sujets. Les résultats des deux questionnaires ont confirmé 

l'hypothèse de la validité de la dramatisation à l'égard du respect de soi et par conséquent 

de la confiance en ses capacités. 

Via (1976), dans son ouvrage axé sur l'art dramatique dans la classe d'anglais, va 

plus loin. En effet, il affirme que c'est le fait de faire réciter à un apprenant un texte à 

voix haute, dairement et devant un public qui développe le respect de soi. L'apprenant 

sait qu'il a une mission à accomplir, c'est-à-dire transmettre un message. Ce qui est 

valorisant, c'est que l'apprenant est conscient du rôle qu'il a à jouer. IL sait que sa 

performance doit captiver le public, aussi va-t-il tout mettre en oeuvre pour y parvenir et, 

par 18 même, en tirer une certaine fierté. Ainsi, la dramatisation pourrait réduire sinon 

enrayer complètement ce manque de respect de soi qui nuit (L l'apprentissage. 

Malheureusement, la confiance en soi est aussi fortement ii6 à l'anxiété. 

2.4.2.2.2 La réduction de l'anrrëté par la dramatisation 

En effet, l'apprenant qui souffre d'anxiété va voir décroître sa confiance en ses 

capacités et par conséquent son respect de soi. Certains chercheurs disent même que 

l'anxiété, si elle est très forte, peut perturber l'apprentissage en créant une barrière que 

l'intrant (input) ne peut franchir. 

Selon McIntyre et Gardner (1989)' l'anxiéte est composée de trois élkments: 

l'appréhension devant la communication, la peur de l'kvaluation sociale et la terreur de 

l'examen'. Gardner (1985: 2 lg), pour sa part, est d'avis que ce qui augmenterait l'anxiété 

des apprenants, c'est leur tendance à se comparer aux autres et plus particulièrement au 

professeur qui serait le plus compétent dans la langue-cible. Or, ces mêmes auteurs 

Signalons toutefois que le troisErne facteur est apparu négligeable, après une serie de tests effectués dans 
le but de cerner plus précisement la nature de i'anxiete. 
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affirment que le jeu de r6le pourrait dûuire l'anxi&é puisque l'apprenant n'aurait que ses 

pairs avec lesquels se comparer. Il en est de meme avec la dramatisation. 

Tobias (1986) va encore plus loin dans la description des effets néfastes de 

l'anxiété. il afïkme que les anxieux ont tendance s'engager dans la voie du dhigrement 

de soi plutôt que de se concentrer sur la tâche B accomplir. Cela s'inscrit tout à fait dans 

l'optique de Spielberger (1983)' Hunsley (1985) et Sarason (1986), cités par McIntyre 

(1989)' qui constatent une interaction très nette entre l'anxibté et la difficulté individuelle 

à accomplir certaines tâches. Selon Machtyre et Gardner (1991), cette angoisse de la 

communication affecte non seulement l'apprentissage de nouveau matériel, mais aussi la 

r6cupération du dit matériel. L'apprenant, ne pouvant pas se souvenir des notions 

nouvellement acquises, va se rabattre sur ce qu'il sait et par conséquent ne va pas 

progresser. 

Phillips (1992) a mené une étude portant sur les effets de l'anxiété sur les 

productions orales et sur l'attitude envers la langue-cible, auprès de 44 étudiants inscrits 

dans un cours de français (troisième semestre d'études), à l'université Southwestern. Ces 

sujets avaient en moyenne 3,2 années d'apprentissage d'une langue étrangére, soit au 

niveau secondaire, soit au niveau collégial. L'étude portait sur un examen oral en deux 

parties effectué la onzième semaine de cours. La premibre partie consistait en une 

conversation libre sur un contenu culturel abord6 dans diverses lectures faites en classe. 

La seconde partie portait sur un jeu de cale dans lequel le professeur prenait un rôle et 

l'étudiant l'autre rôle après avoir reçu une fiche en anglais qui lui expliquait la situation à 

jouer. Les situations visaient non seulement une utilisation du vocabulaire étudié, mais 

aussi des structures grammaticales spécifiques vues en classe. Les résultats de cette étude 

ont montré que l'anxiété affecte non seulement la performance, mais aussi l'attitude de 

l'apprenant envers l'apprentissage des langues, au point qu'il perd même son intérêt pour 

la matière. Dans ses conclusions, Phillips (1992) suggère que l'environnement dans 
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lequel s'effectue l'apprentissage a un effet sur i'apptenant. Plus l'environnement est 

détendu, moins i'apprenant se sentira menacé. Il concentrera donc son énergie sur la 

communication et non plus sur sa peur de l'évaluation. 

Existe-t-il des moyens de réduire l'anxiété ? Philiips propose plusieurs approches 

pour encourager l'apprivoisement de l'apprenant et le développement de la confiance 

en soi. ElIe propose d'abord de faire comprendre à l'apprenant qu'il n'est pas seul dans 

cette situation et que l'enseignant est conscient de ses appréhensions. Ensuite, elle 

préconise de montrer à l'apprenant que tout apprentissage s'accompagne d'erreurs et que 

celles-ci sont nécessaires et non pas inacceptables. Finalement, elle recommande la 

pratique de la langue orale en groupe et de là, l'évaluation du groupe. Cette pratique de 

la langue orale peut prendre plusieurs formes. Il peut s'agir de petits dialogues, 

d'entrevues, de résolutions de problèmes et de jeux de rôles. Ces activités, nous dit 

Phillips, plaisent aux étudiants tout en réduisant leur appréhension. De plus, évaluer le 

groupe plutfit que les individus réduit la compétition et par conséquent l'angoisse reliée & 

la performance individuelle. 

La réduction de l'anxiété est possible par la dramatisation à cause de la 

combinaison de l'aspect ludique, de la fonction communicative et du travail en groupe. 

De plus, elle crée un environnement plus détendu qui va favoriser la relaxation, comme la 

méthode de Lozanov. Ce facteur, non négligeable, ne trouve que rarement sa place dans 

une classe de langue de type plus conventionnel. Or, la dramatisation en facilitant la 

relaxation pourrait peut-être contribuer à l'amélioration de la performance individuelle 

des apprenants. Qu'entendons-nous exactement par relaxation? 

Stanislavski (célèbre acteur et metteur en scène russe) a démontré que la relaxation 

est capitale pour tous les acteurs. Ii estime que les sens des acteurs ont tendance à se 

paralyser dans l'atmosphère arWcielle du théâtre et devant le public. L'apprenant en 
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langue est, en quelque sorte, un acteur et Via (1987) l'a bien montré lorsqu'il affirme que 

ces deux groupes (les acteurs et les apprenants) éprouvent les mêmes besoins d'une 

atmosphère non menaçante, pendant la classe ou la répétition, d'un endroit oh ils sentent 

qu'on les soutient et oh les emws sont acceptées et expliquées. Il existe un certain 

nombre d'exercices de relaxation, qu'il serait hors de notre propos de décrire, mais qui 

permettent d'atteindre le niveau de relaxation nécessaire à un apprentissage profitable 

(Wessels 1987; Via 1987). La plupart de ces exercices sont d'ailleurs utilisés 

réguWrement par les apprenants dans notre classe de L2 mettant l'accent sur la 

dramatisation. 

Nous venons de voir que la relaxation contribue à la réduction de l'anxiété et par là 

profite à l'apprentissage de la L2. Toutefois, il  existe aussi le côté ludique de la 

dramatisation dont il faudrait parier un peu. En effet, la dramatisation, grke à cet aspect 

jeu, donne l'occasion (L I'apprenant d'échapper au cadre formel de la salle de classe. En 

effet, il peut s'agir aussi bien du cadre physique du lieu (l'aménagement de la salle) que 

des relations entre les différents participants : du professeur à l'étudiant, d'un étudiant à 

un autre, du professeur vis-à-vis du groupe. Daas une classe conventionnelle, les 

rapports de force sont généralement bien dtablis dès le départ : le professeur, dans son 

rôle de dispensateur du savoir et I'apprenant, dans son rôle de recepteur plus ou moins 

passif. Par contre, dans la classe où l'on utilise la dramatisation, le rôle du professeur est 

différent. Il n'est plus l'expert, mais plutôt «un observateur, un participant, un 

animateur, une personne ressource >P (Germain et LeBlanc, 1986: 94). Il fait partie du 

groupe, de cette communauté que forme la classe selon Jakobovits (1982). Cette notion 

de communauté nous semble capitale dans une approche authentique de la 

communication. L'apprenant se sent intégr6 à la communauté de la classe et par 

conséquent va éprouver le besoin de s'exprimer sans y être incité comme il le ferait en 

milieu naturel : 



Les gens parlent quand ils ont quelque chose à dire. Vouloir parler exige 
une impulsion socialé à la communication et cette impulsion ne se produit 
que lorsque l'individu est bien intégré dans la communauté, c'est-à-dire 
dans des relations sociales. Les procédures de la classe-communauté 
contribuent B la création d'un environnement propice à l'apprentissage qui 
provoque cette impulsion ii la communication. (Jakobovits 1982: 11-12). 

En effet, la dramatisation encourage cette notion d'appartenance au groupe et, par là 

même, le désir de participer pleinement à la vie du groupe en s'exprimant librement. La 

dramatisation, grâce iî son c6ré ludique allant à l'encontre du formalisme conventionnel, 

aurait tendance à encourager cette confiance en soi dont l'étudiant a tellement besoin dans 

sa tâche d'apprenant, contribuant ainsi à réduire son anxiété. 

2.4.2.2.3 La motivation par la dramatisation 

Dans sa thèse de doctorat, Raz (1980) a voulu évaluer l'impact du jeu de rôle dans 

l'apprentissage des langues étrang8res. Son étude impliquait 240 élèves venus de six 

écoles de kibboutz différents. Ses sujets âgés de 14 et 16 ans avaient été choisis en raison 

des problèmes de motivation particulièrement présents à cet âge et aussi en raison de leur 

niveau intermédiaire de comp6tence en langue. À cause du grand échantillon de sujets, 

les enseignants, qui allaient utiiiser le jeu de rôle dans leur enseignement, avaient été 

particulièrement sélectionnés. Tous avaient une grande expérience en enseignement et 

tous étaient considérés comme les meilleurs professeurs autant par le élèves que par les 

directeurs de leurs établissement respectifs. La cueillette des données s'est effectuée sous 

forme de questionnaires distribués aux enfants et d'entrevues avec des interviewers 

spécialement formés pour cette tâche. Les résultats de l'étude de Raz sont les suivants. 

Tout d'abord, i'auteur a pu constater une amélioration dans les productions orales chez 

les sujets Ies plus timides. Us parlaient plus volontiers et leurs productions étaient 

meilleures, ce qui tendrait à prouver que la confiance en soi qui passe par le respect de soi 

serait liée à la réduction de l'anxiété créée par le jeu de rôle. De plus, les résultats ont 
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montré que le jeu de rôle avait une influence positive sur la motivation B communiquer 

des apprenants. 

Dans leur ouvrage sur les techniques de L'art dramatique et  l'apprentissage de  

langues, MaIey et Duff (1978: 8) estiment que la dramatisation est motivante en elle- 

même. La motivation vient du fait que les apprenants s'impliquent personnellement. Ils 

participent, non pas pour faire plaisir à quelqu'un, mais parce qu'ils ont envie de le faire. 

Les auteurs affirment aussi que les techniques de l'art dramatique représentent un facteur 

motivatiomel très puissant: elles développent le sentiment d'appartenance au groupe, la 

sécuritd, l'investissement personnel, une certaine assurance et la confiance en ses propres 

capacit6s. Les résultats obtenus répondent aux besoins des apprenants en langue seconde. 

Ces derniers, lorsqu'ils apprennent une langue seconde, veulent être capables de 

communiquer avec les membres de la communauté de la L2; ils vont s'investir 

personnellement dans cet apprentissage et à mesure qu'ils progressent, ils développeront 

une certaine assurance et  la confiance en eux-mêmes. 

De plus, selon Maley et Duff (1978), la dramatisation développe aussi les stratégies 

de communication. L'activité dramatique encourage les apprenants à parler, à bouger et à 

se deplacer comme des locuteurs dans une situation de la vie réelle. Ils peuvent aussi 

changer de partenaires, interrompre leurs échanges lorsque le fil de la conversation 

s'éternise et ils apprennent à dépendre les uns des autres pour exprimer leurs idées, et par 

conséquent, développent et emploient une grande diversitk d'expressions pour marquer 

leur accord, leur désaccord, et alimenter ainsi les discussions (1978: 9). 

En conclusion, la dramatisation serait une pratique pédagogique qui favoriserait 

l'aisance dans la communication puisque, selon Krashen (1982), les facteurs dont nous 

venons de parler, le respect de soi, le peu d7anxiCté et  la motivation et qu'il nomme filtre 

affectif, favorisent l'apprentissage et améliorent les productions et l'aisance à s'exprimer. 
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2.4.2.3 Dramatisation et comphtence culturelle 

Le contenu de la pièce se place dans le cadre culturel de la L2. L'apprenant va être 

sensibilise aux diffkrents niveaux de langue, aux variations régionales, aux références 

culturelles. Différents personnages vont avoir diff6renâs statuts sociaux ou seront 

originaires de régions diverses. Les apprenants devront donc éiargir non seulement leur 

connaissance de la langue-cible, mais aussi celie de la culture-cible pour faire ressortir les 

diverses caractéristiques des différents rôles. Ainsi, leur comportement sur la scène devra 

refléter dans la mesure du possible le comportement non-verbal des personnages avec 

tout ce que cela comporte d'authenticité culturelle. 

La pièce de théâtre permet à l'apprenant de se trouver dans des situations oh il est 

nécessaire de communiquer à la fois dans la langue-cible et dans un contexte précis. Ces 

situations représentent à leur maniere la réalité de la vie aveç ses émotions, ses actions et 

en cela, elles sont moins artificielles que ce à quoi l'apprenant est exposé dans une classe 

de français oral plus conventionnelle. (Ce que nous entendons par là, c'est le genre de 

classe dans laquelle le professeur propose un sujet de discussion qui devrait faire parler 

les étudiants et qui, en fait, ne les stimule pas puisqu'ils ne sont ni préparés, ni impliqués 

personnellement et certainement passifs au niveau de la gestuelle). Moirand affirme que 

N pour qu'il y ait communication réelle, il faut des interlocuteurs personnellement 

engagés dans un but à atteindre et qui cherchent à combler, grâce à leurs échanges, des 

trous d'information >> (1982: 39)' alors n'est-ce pas là ce qu'encourage la dramatisation 

par le biais du texte dramatique? 

Nous poumons aussi ajouter qu'à quelques exceptions près, Ia pièce peut être écrite 

au départ par un dramaturge francophone pour des acteurs francophones et qu'elle 

représente une tranche de vie culturelle francop hone avec toutes ses particularités 

linguistiques mais aussi sociales et psychologiques. Selon nous, cela lui permet d'entrer 
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dans la catégorie document authentique, au même titre qu'une émission radiophonique ou 

télévisée. De plus, le fait que l'apprenant travaille sur an texte authentique, qu'il doit 

mémoriser et présenter en interagissant avec des partenaires devant un public où des 

locuteurs natifs sont présents. nous semble bien correspondre à la notion de contexte 

situationnel authentique. 

On pourrait discuter le fait qu'il n'y a pas, chez cet apprenant, les phases 

d'intemalisation et d'analyse qui lui permettront d'utiliser les stratégies nécessaires B une 

communication efficace. On risque de lui reprocher de simplement << régurgiter » un 

texte mémorisé. Or, c'est là que nous pouvons avancer l'argument que ce qui a été 

mémorisé en contexte, avec tout le contenu verbal et non verbd, va être emmagasiné en 

mémoire à long terme et réutilisé plus tard soit tel quel, soit avec modifications du& au 

processus de créativité mis en oeuvre par l'apprenant afin d'adapter à la situation ce qui 

aura été appris pour la pièce. La dramatisation donne la possibilité à l'apprenant de vivre 

son rôle dans le milieu où s'effectue l'apprentissage, avant de le vivre dans la réalité. 

Les avantages sont multiples: développement du respect de soi, réduction de 

l'anxiété devant la production orale, motivation accrue. De plus, l'apprenant va 

développer une appréciation de la cdture-cible grâce au document authentique que le 

texte dramatique représente avec ses divers personnages issus de différents niveaux 

sociaux, venus de différentes régions. Ii va apprendre à discerner les différents registres 

et enfin découvrir la gestuelle propre B la culture-cible. 

En ce qui concerne les limites de la dramatisation au regard de la compétence 

culturelle, on peut citer Widdowson (1990: 44J qui voit une illusion dans la pratique de 

l'authenticité en classe. Selon lui, cette illusion ne provient pas du matériel présenté mais 

plutôt de ce que l'apprenant va produire. En effet, la langue prhentée sous ses diverses 

formes sera authentique, mais ce que l'apprenant va produire en rkaction B ces données 
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verbales, textuelles, ne sera pas du discours authentique. En effet, l'apprenant va être 

enclin A avoir recours à sa langue maternelle dans toute situation qui exige une 

communication spontanée. Ce qu'il va produire ne sera alors qu'une sorte d'illusion de la 

réalité. 

Pierra (1990: 11) irait sensiblement dans la même direction lorsqu'elle dit que les 

tentatives ludiques (jeux de raie, simulations etc.) posent aussi le problème de 

l'authenticité dans la communication puisqu'elles a nient l'authenticité de l'échange au 

profit de simulacres qui constituent une limite à l'apprentissage concernant les besoins 

des adultes en mati&re de communication B. Par contre, elle affirme que la 

communication authentique existe quand même dans la dramatisation puisqu7eUe agit 

<<comme motrice pour que les participants puissent acquérir le savoir-faire du jeu 

d'acteur et de la mise en scène dans la langue française » (1990: 25). 

Nous venons de faire le tour des approches et méthodes qui ont dominé 

l'enseignement des langues depuis les trente dernibres années. Nous avons vu les 

avantages et les limites de chacune et nous avons essayé de montrer leurs caractéristiques 

au regard des trois compétences qui  nous intéressent, à savoir linguistique, 

communicative et culturelie. il serait bon de faire un tableau récapitulatif pour résumer 

ce que nous venons de dire. Le Tableau 2.1 est constitué de 6 colomes. Une première 

colonne d'identification des clifferentes approches et méthodes ainsi la dramatisation en 

tant que pratique pédagogique peu utilisée et 5 colonnes pour le descriptif des 

caractéristiques qui nous intéressent, la mémorisation, la compktence linguistique (c'est- 

Mire si l'accent est mis sur l'exactitude ou justesse grammaticale), les facteurs affectifs, 

la compétence de communication (si l'on encourage l'aisance à s'exprimer ) et la 

compétence culturelle (si la gestuelle tient une place importante). Le symbole « + » 

indique la présence de la caractéristique, le symbole « +/- » indique une présence partielle 

et enfin le symbole u - » s iwse  l'absence. 



Tableau 21 Tableau récapitulatif des méthodes, approches et la dramatisation au 
regarà de 5 caractéristiques 

Méthodes 
et Approches 

4sher (mvt) 

Pratique 
Pédagogique 

Dramatisation 

+ I + l o l  O 

Mémorisation 

+ 

Compétence 
linguistique 
(Exactitude 

p;rammaticaie) 

f 

Mémodsation 

Compétence 
culturelle 
(gestuelie) 

grammaticale) 

Compétence 
culturelie 
(g es tuelie) 

Facteurs 
affectifs 

O 

Compétence 
linguistique 
(Exactitude 

s 'exprimer) 

Si l'on examine le tableau de plus près, on s'aperçoit que la methode SGAV et la 

Comp6tence de 
communie. 
(Aisance à 
s'exprimer) 

O 

dramatisation, bien que différentes en nature, sont proches dans le traitement de la 

mémorisation, de l'exactitude ou justesse grammaticale, de l'aisance à s'exprimer, et de 

la gestuelle. Ce qui les distingue l'une de l'autre, ce sont les facteurs affectifs, tels que 

l'ami&&, la motivation. La méthode SGAV n'en tient que peu compte, alors qu'au 

contraire la dramatisation leur donne une place de choix. 

Facteurs 
affectifs 

Dans le cadre théorique, nous avons présenté comment les théoriciens définissent la 

compétence en langue et ses trois composantes, la compétence linguistique (l'exactitude 

ou justesse grammaticale), la compétence de communication (l'aisance A s'exprimer), la 

Compétence de 
ccommunic. 
(Aisance à 
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compétence culturelie (la gestuelle). Puis, nous avons identine et défini les concepts que 

nous avons retenus pour analyser les productions oraies de nos etudiants qui ont suivi le 

cours d'expression orale par la dramatisation. Nous nous sommes attardée sur la 

mémorisation dans l'apprentissage. Ensuite, nous avons fait un rapide survol des 

différentes approches d'enseignement qui ont eu cours ces dernières années afin de 

monver leurs limitations au regard des trois composantes de la compétence en langue. 

Enfin, nous avons d é f i  ce que nous entendons par la dramatisation, une pratique 

pédagogique. 

Ce que nous retenons de cela, c'est que la dramatisation semble amener les 

apprenants à, devenir plus compétents en langue. Dans la recension des écrits, nous 

verrons ce que la recherche dit des trois composantes de la compétence en langue et si la 

dramatisation a effectivement sa place dans cette optique, 



Chapitre 3 

Recension des écrits 

Dans le chapitre préctdeot, nous avons défini la compétence en langue et nous 

avons postulé ce que la dramatisation en tant que pratique pédagogique pouvait 

accomplir, à savoir amener les apprenants à devenir compétents linguistiquement, 

communicativement et cultureliement. Dans la recension des écrits, nous allons montrer 

les r6sultats de recherches en rapport avec ces trois compétences et oh se situe la 

dramatisation dans cette perspective. Le présent chapitre se divise en deux parties : la 

première touchera à1 l'enseignement et il la compétence en langue seconde, la seconde B la 

dramatisation et à la compétence en langue. 

3.1 Enseignement et compétence en langue seconde 

Dans la première partie, nous examinerons d'abord comment dans l'enseignement 

en langue on traite la compétence linguistique, et plus particuli2rernent la précision 

grammaticale des énoncés. Nous nous attarderons aussi sur quelques recherches qui ont 

étudié, en particulier, la quantit6 et la longueur des énoncés, ainsi que la récupération de 

certains énoncés. Ce dernier aspect est d'ailleurs directement Lié au processus de 
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memorisation qui enue, lui aussi, dans la dramatisation et par conséquent présente un 

intérêt pour notre recherche. Ensuite, nous examinerons l'aisance en langue et plus 

particulièrement l'aisance à, s'exprimer qui fait partie de la compétence de 

communication et qui nous intéresse au regard de la dramatisation. Enfin, nous verrons 

ce que la recherche dit de la compétence culturelle et, en particulier, de la gestuelle dans 

l'enseignement en langue. 

3.1.1 Compétence lingrristique 

Les caractéristiques de cette compétence que nous avons retenues pour notre 

analyse des productions orales des sujets sont, rappelons-le, la quantité et la longueur des 

unités de communication, leur qualit6 et leur complexité, ainsi que la quantité et la 

précision grammaticale des 6noncd.s récupérks de la pièce de theâtre et leur transposition. 

Iî semble qu'il y a peu de recherches speçinques qui traitent de ces caractéristiques, aussi 

allons-nous présenter celles qui en ont parlt5. 

L'immersion a souvent été étudiée par les chercheurs. Ainsi, dans son livre, 

Hammerly (199 1) considére plusieurs études qui ont analysé les erreurs produites par des 

élèves de l'immersion française au Canada. il a choisi l'immersion française car, selon 

lui, c'est l'environnement le plus favorable au developpement de l'aisance à s'exprimer 

(fluency) grâce à une longue exposition (13 ans en moyenne) à la Iangue seconde dans un 

contexte communicatif / interactif. C'est aussi l'environnement le plus toIérant vis-à-vis 

de l'erreur, ne faisant pas alors senti. à l'apprenant la nécessité de produire des Cnoncés 

grammaticalement corrects. 

Les études dont il traite sont celles de Spilka (1976)' de Adiv (1980), de Gustafson 

(1983) et de Pellerin et Hammerly (1986). Nous les examinerons de plus près, car c'est Zi 

partir des résultats de ces &des que Hammerly (1991) s'attaque Zi l'approche 
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communicative qui stimule l'aisance à s'exprimer au détriment de la précision 

grammaticale, laquelle étant nécessaire pour avoir des apprenants compétents en langue. 

Spilka a fait une étude portant sur la façon dont les éièves de Se et de années d'une 

école de Montréal pouvaient raconter à leur façon une histoire qu'on leur avait lue. Elle a 

comparé leurs productions avec les productions de ces mêmes éléves lorsqu'ils étaient en 

lére et en 4e année ainsi qu'avec celles d'é1i?ves francophones de 6e année. Les résultats 

ont montré que 52 % des productions des élèves anglophones étaient erronées au niveau 

grammatical et lexical contre 7% chez les francophones. Il n'y avait pas de progrès 

enregistrés au niveau grammatical chez les 6l&ves de l'immersion entre la Ire et la 6e 

année (Hammerly, 1991: 3). A M ,  malgré de nombreuses années d'immersion, les éléves 

ne sont pas compétents en langue du point de vue de la précision grammaticale des 

énonc6s. 

Pour sa part, Adiv (1980: 50) a montré, grâce & 114 entrevues conduites auprès 

d'enfants inscrits dans les trois premières années de deux programmes d'immersion 

(français et français/hébreu), que les enfants avaient recours à une simplification 

grammaticale du fait qu'ils se sentaient obligés de communiquer i< librement m. 

Enfin, Gustafson (1983) a remarqué une détérioration de la grammaire dans les 

entrevues effectuées auprès d'apprenants en langue de niveaux avancé, intermédiaire et 

débutant inscrits dans des classes d'immersion française. Pour sa recherche, elle a pris 

les mêmes élèves et elle a conduit les mêmes entrevues lorsqu'ils étaient en 2e, 4e et 6e 

année. (Hammerly 199 1: 4) 

Dans une étude des entrevues conduites auprès de six élèves de 12e année de deux 

programmes d'immersion reconnus, PeUerin et Hammerly (1986) ont remarqué que 54% 

des phrases simples produites contenaient une ou plusieurs erreurs grammaticales ou 

lexicaks. Les résultats obtenus sont donc comparables à ceux de Spilka (1976). Les 
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auteurs ont noté qu'il s'agissait principalement d'erreurs de base dont beaucoup étaient 

influencées par la LI. Par ailleurs, ils ont constaté aussi une grande aisance B s'exprimer 

et une grande confiance en soi chez leurs sujets (Hammerly, 1991: 4). Hammerly conclut 

sur ces études de la façon suivante : 

These studies indicate that an error-laden classroom pidgin becomes 
established as early as grade 2 or 3 because students are under pressure to 
communicate and are encouraged to do so regardless of grammar. The next 
nine or ten years serve primarily to expand vocabulary and increase fluency, 
thus consolidating Frenglish. Except for minor improvements in some areas, 
linguistic errors do not disappear and there may even be some linguistic 
deterioration. (199 1: 5) 

De nombreuses études (Cohen, 1976; Harley, 1984; Lyster, 1987; Spilka, 1976) 

portant sur les programmes d'immersion suggérent que la précision grammaticale dans 

les cours de langue est loin d'être atteinte. Bibeau (1984) n'hésite pas à dire que les 

apprenants produisent: << un langage artinciel dépourvu de pertinence culturelle et bourré 

de graves erreurs de syntaxe, de vocabulaire et de prononciation. » (1984: 46) 

Plusieurs chercheurs ont tent6 d'expliquer la cause de cette imprkcision 

grammaticale. Certains vont relier les causes à l'approche d'enseignement utilisée, 

d'autres à l'apprenant. Si la cause est liée A l'enseignement, le problhe n'est pas 

insoluble puisqu'il est toujours possible de modifier ce dernier. Dans le cas de 

1' apprenant, celui-ci pourrait inconsciemment arrêter sa progression et vivre sur 1' acquis. 

3.1.1.1 Causes liées à 1 'enseignement 

Selon certains praticiens de la langue, l'enseignement en langue à un niveau 

supérieur serait le coupable. Ainsi en est-il de Cendres Sandhu (1990) qui fait remarquer, 

dans la préface de son manuel Horizons Nouveaux, qu'au niveau de la troisi8me et de la 

quatrième année « l'enseignement de la langue est souvent négligé au profit d'études plus 

spécialisées, ce qui résulte en un degré de compétence souvent insuffisant. B Debyser 

(1972) était déjà sensible à ce problème lorsqu'il essayait de définir son Niveau 2 dans 
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l'enseignement du français. Selon lui, u les cours moyeas ou ces troisièmes ann6es de 

langue étrangère sont des classes où i'on s'ennuie, où l'on piétine et où parfois l'on 

régresse m. L'apprenant, ayant atteint un certain niveau de compétence, vit sur son acquis, 

puisque rien dans le cuniculum ne le stimule à apprendre davantage. Les nouvelles 

acquisitions, limitées le plus souvent au lexique, restent momentanément présentes en 

mémoire, lorsque l'enseignant les fait beaucoup répéter aux apprenants. Toutefois, ce 

sont les anciennes acquisitions qui refont surface t6t ou tard au détriment des nouvelles. 

(Bley-Vroman, 1989) 

Nous avons vu que Hammedy voit l'approche commuaicative comme l'une des 

causes majeures de l'impr6cision grammaticale. Higgs et Clifford (1982: 74) 

abonderaient dans le même sens. Si la base structurale n'est pas solide, l'erreur se produit 

dès que l'apprenant essaie de s'exprimer librement. Ces mêmes chercheurs constatent 

aussi que toute correction ultérieure est a presque impossible malgré le talent naturel ou 

la motivation de l'individu » (Higgs et Clifford, 1982: 74). Il va sans dire que cet état 

décourage non seulement les apprenants, car ils ne savent pas comment progresser, mais 

aussi les enseignants qui se sentent presque impuissants face à ce phénomène. 

Johnson (1992: 182-1 83), enseignante et didacticienne britannique, exprime la 

même opinion lorsqu'elle dit que le fait de faire communiquer les apprenants au début 

encourage ces derniers à utiliser leurs compétences stratégiques pour communiquer à tout 

prix et cela au détriment d'une communication de qualité. Certes, ces apprenants vont 

réussir à se faire comprendre, mais ce u succès N obtenu trop tôt ne va pas les encourager 

à s'améliorer; bien au contraire, cela va leur montrer qu'ils peuvent bien se dgbrouiller. 

Elie a r m e  même que (< l'enseignement ne fait que renforcer les mécanismes de survie 

encourageant les apprenants à se d6battre dans un sabir plutôt que de barboter en 

anglais B. Citant Vigil et Oller (1976), elie avance qu'il est nécessaire de donner aux 

apprenants la rétroaction cognitive appropriée en ce qui concerne leurs eneurs sinon on 



peut s'attendre à ce que ces erreurs réapparaissent (ibid.: 184). Cependant, plusieurs 

chercheurs n'attribuent pas entihment la faute l'enseignement mais aussi à 

l'apprenant. 

3.1.1.2 Causes reliées Ù L'apprenant 

Pour Selinker (1972)' l'erreur se produit lorsque l'apprenant est obligé de se 

concentrer sur autre chose que la correction grammaticale et lexicale. Ainsi, un 

apprenant peut produire de façon automatique une forme correcte. Or, si dans l'exercice 

en question, l'accent n'est pas mis sur le mot mais sur le sens et que la matière est 

particulièrement ardue, alors le sujet va faire une erreur. 

Pour Duiay et Burt (1977), l'apprenant dispose d'une sorte de filtre affectif qui 

contrôle les donnbes devant être traitdes par les m6canismes d'apprentissage. 

L'apprenant serait plus ou moins réceptif en fonction de ses motivations, conscientes ou 

inconscientes, de ses besoins et de soa attitude. Il en rksulte que lorsque l'apprenant a 

atteint le niveau qui lui permet de communiquer, il peut inconsciemment arrêter de 

progresser. L'apprenant est alors en quelque sorte bloqué dans son apprentissage. 

Littiewood (1984: 7 1)' pour sa part, lie l'erreur à la distance sociale. Ii se base sur 

les travaux de Schuman (1976) et de Stauble (1980) au sujet des progrès reliés au désir de 

contact social avec des locuteurs natifs. Plus les contacts sont multipliés, plus 

l'apprenant progresse; s'ils sont interrompus, les progrès cessent. L'apprenant dont les 

besoins sont limités aura donc tendance & arrêter sa progression avant celui dont les 

besoins sont plus diversinés (Littlewood 1984: 34) 

Gaonac'h (1987: 127) abonde dans le même sens lorsqu'il affirme que << les 

stratégies de communication de l'apprenant l'induisent à penser qu'il connaît 

suffisamment le système de la langue-cible pour communiquer. D L'apprenant, prenant 
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alors conscience que l'erreur n'entrave plus ses besoins communicatifs au niveau 

fonctionnel ou au niveau social, serait en quelque sorte pris à son propre piège. 

Pour sa part, Ellis (1985: 49) explique que les erreurs peuvent aussi se produire en 

raison de changements au niveau de la stnicnire neurale du cerveau. En effet, en fonction 

de l'âge du sujet, le cerveau ne va pas fonctionner de la même façon au niveau du 

mécanisme d'apprentissage connu sous le terme Hypothèse-Test. Toujours selon Eliis, ce 

serait McNeill (1970) qui aurait expliqué ce mécanisme. Un enfant auglophone va 

former une série d'hypothèses au sujet des transformations n6cessaire.s à la conversion du 

savoir interne en structure de surface dans la langue maternelle. Ces hypothèses sont 

alors testées par rapport aux données Linguistiques primaires et  sont modifiées en 

conséquence. L'enfant développe ainsi sa compétence grâce à une s6rie 

d'approximations qui en fait ne sont pas vraiment de l'anglais. Il pourrait en être de 

même avec les apprenants de L2. Toutes les hypothèses concernant les nouvelles 

données sont testées par rapport au savoir antérieur de l'apprenant, sa LI, et à ce qu'il a 

déjà acquis dans la L2. Ces approximations font partie de l'apprentissage. Or, si en 

testant une hypothbe, il anive à une forme qui se rapproche de la forme dans sa L1, il va 

arrêter ses tests et utiliser cette forme et faire une erreur. 

3.1.1.3 Imprécision grammaticale 

Pour le psycholinguiste Selinker (1972), les erreurs de production sont parfaitement 

légitimes. En effet, l'apprenant doit se construire un systéme qui, dans la mesure du 

possible, va lui permettre d'organiser et de structurer tous les stimuli extérieurs auxquels 

il a et6 exposé, Richards (1974: 6) abonde dans ce sens et explique que l'apprenant va 

essayer de développer des hypotheses qui vont lui être propres, c'est-&-dire qui ne 

proviennent ni de sa langue matemeiie ni de la langue-cible. 
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Faerch et Kasher (1989: 177) sont d'avis que l'apprenant de L2 fonctionne un peu 

comme un enfant en phase d'acquisition de sa LI. Cela signifie qu'il se construit d'une 

manière créative son propre système. Mais, comme ces chercheurs le font remarquer, ce 

système est forcément different de la norme. Cela ne veut pas dire pour autant que le 

processus de créativité ne peut pas s'inspirer des connaissances iinguistiques antérieures 

de l'apprenant. Les auteurs font aussi remarquer que si la L2 est proche de la LI, 

l'apprenant va baser son systeme sur ces connaissances de la LI. 

Corder (2971), dans son article sur la langue de l'apprenant, apporte une nuance 

intéressante. Selon lui, l'apprenant va développer sa compétence linguistique selon une 

restructuration des connaissances de la L1 en fonction des règles de la L2. Faerch et 

Kasper (1989: 177) estiment pour leur part que cette approche par la restructuration 

suppose que les propriétés de la L2 soient similaires à celles de la LI. Cependant cette 

restructuration ou ces nouveaux systèmes sont très difficiles à observer. En effet, pour 

Brown (1980: 167)' seule l'analyse des productions peut permettre de déduire les 

systèmes qui sont variables et forcément instables puisqu'ils représentent quelque chose 

en évolution. 

Pour Corder (197 l), l'identification des erreurs passe automatiquement par 

l'examen des énoncés. Cet examen permet de déterminer s'ils sont simplement erronés 

ou s'il présentent des anomalies. Une autre nuance, apportée par Corder, suggère de 

vérifier si les erreurs sont visibles ou invisibles. Elles sont visibles lorsqu'elles sont 

grammaticales. Par contre, il arrive parfois que les énoncés sont grammaticalement 

corrects mais complhtement impossibles à interpréter dans le contexte dans lequel ils sont 

employés. Dans ce cas, les erreurs sont invisibles. Corder (1971: 156) a proposé un 

modèle pour l'analyse des erreurs et des anomalies. Une fois que l'énonc6 est transcrit, 

on procede à une reconstruction de la phrase dans la langue-cible et on la compare à la 

phrase de l'apprenant. Les différences sont alors mises en évidence. Ensuite, si on 
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connaît la L1 de l'apprenant, on produit l'énoncé dans cette langue et on voit s'il y a eu 

interference ou non entre les deux systémes, celui de la L1 et celui de Ia L2. Quelquefois, 

certaines anomalies ne sont pas interprétables et le chercheur se trouve dors devant une 

impasse. Dans ce cas, on peut dire que l'apprenant est en phase d'acquisition et que 

l'énoncé produit provient d'une mauvaise 'gestion des connaissances nouvellement 

présentées et de celles qui ont été vues antérieurement, 

Dulay, Burt et Krashen (1982) ont consacré un chapitre A l'erreur dans leur ouvrage 

sur la L2. Selon eux; les erreurs. qui affectent aussi bien l'écrit que l'oral, sont certes des 

déviations de la norme mais font partie de l'apprentissage- L'étude des erreurs apporte 

des lumières sur le processus d'acquisition et, par cela, permet d'introduire des 

changements dans les techniques d'apprentissage (1982: 138). 

Nobili (1990) s'est intéressée aux erreurs portant sur le lexique d'adultes en 

situation de communication orale. Eile a constaté de nombreuses lacunes dans son 

enquête men& aupres de vingt-deux femmes italiennes (âge moyen 57 ans), inscrites 

dans un cours de français destiné aux adultes. L'étude comparait deux groupes, un ayant 

une formation académique plus pouss6e que l'autre. L'enquête s'est faite de la façon 

suivante: une discussion en langue maternelie sur un théme précis et un test de 

mémorisation portant sur les équivalents en L2 des mots utilises en L1 dans la discussion. 

Les résultats ont montré que le groupe le moins avancé avait souvent recours à la langue 

maternelle pour exprimer un mot oublié. De plus, ce groupe avait tendance à utiliser un 

vocabulaire plus simple, moins élaboré. Ce genre de remarque est interessant pour notre 

recherche, car nous avons constaté la même chose chez les apprenants les plus faibles de 

notre cours d'expression orale par la dramatisation. D'autre part, Nobili a constaté que le 

groupe plus avw6 faisait un usage plus grand de la périphrase. Or, la périphrase est une 

stratégie compensatoire utilisée a pour surmonter les iimitations dans la production 

linguistique B et, de l'avis de Nobili, c'est cela qu'il faudrait enseigner plutôt que de 
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« viser un apprentissage automatique fait au moyen de pratiques mémorisantes B sans 

réflexion (1990: 168). 

Dans son article sur l'apprentissage du lexique, De Koninck (1991: 33) mentionne 

l'approche de McCarthy. Elle consiste à << rendre l'étudiant conscient des relations 

lexicales de même que des habiletés lexicales et à les exercer dans l'utilisation du lexique 

propre à la langue seconde. 9 L'apprenant ne se contente pas d'apprendre des listes de 

mots, mais il les apprend dans le contexte global du discours. 

Dans le même article, De Koninck aborde le probl~me de l'influence de Ia LI sur le 

lexique de la L2. Il est indéniable que l'apprentissage du lexique depend des 

cotl~laissances antérieures. L'apprenant va se servir de la LI comme des autres langues 

qu'il connaît pour se constituer un systéme, c'est-à-dire qu'il essaie, par exemple, de 

retrouver dans sa L1 des équivalents ou des mots proches de ceux de la L2. L'apprenant 

tombe alors dans le piège des c faux-amis n. Parfois, l'apprenant va consciemment 

employer un mot de sa L1 mais en lui collant un sens L2. Pour Adjetnian (1983: 262), 

<< l'apprenant n'acquiert pas les mots de façon isolée, mais ii partir d'un système de 

règles. » C'est ce systEme de règles qui devrait permettre B l'apprenant de s'approprier le 

lexique, de le maintenir en mémoire et de i'utiliser dans les contextes appropriés. 

Dans cette optique, la dramatisation jouerait un peu ce rôle. En effet, lorsqu'il 

mémorise son texte, qui se situe dans un contexte particulier et qui est constitué 

d'énoncés préfabriqués et de phrases schèmes, l'apprenant se sert d'un système de règles. 

Et c'est ce système qui va lui permettre dans un contexte différent de récupérer et  de 

réutiliser des énoncés appris par coeur. Malheureusement, il existe peu de recherches sur 

la récupération d'énoncés mémorisés. 

Dans son article sur le rappel (1981)' Boulouffe prhente plusieurs expériences dont 

une relative au rappel, avec récupération et transposition. L'expérience du rappel 
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provoquk par le professeur a 6té effectuée en milieu scolaire au niveau secondaire II. Les 

sujets. des 618ves d'anglais L2. étaient au nombre de 100. Le but de cette expérience &ait 

de voir si la technique du rappel pouvait réactiver l'acquis passif de l'apprenant. Les 

sujets ont été divisés en deux groupes: le groupe A utilisait la technique du rappel et le 

groupe B utilisait celle du questionnement traditionnel (à partir de la même image que 

celie de la situation d'origine) du type : Que vois-tu sur l'image ? Que fait le 

personnage? N Dans le groupe A, le professeur montre une image assez éloigde de la 

situation d'origine, mais présentant les mêmes caractéristiques, image qui devrait 

permettre l'apprenant de retrouver l'énoncé visé. Par exemple, il pose à l'apprenant 

une question relative & l'image proposée et lui demande d'y répondre en utilisant si 

possible la structure viste. Si le sujet donne l'énoncé attendu, alors lTexp&ience 

sTach6ve. Si au contraire il bute, le professeur utilise la technique du rappel. Ii montre au 

sujet l'image du livre ou du f h  f i e  qui a  se^ de base à la présentation originale de 

l'énoncé visé. Et tout de suite après, il demande au sujet de poser une question relative à 

l'image proposée au début de lTexp&ience. Si le sujet bute toujows sur la réponse. alors 

on lui montre l'image pr6cédant celle de la situation d'origine. Le professeur répète 

l'operation de départ et si l'apprenant ne retrouve toujours pas l'énonce visé, alors on lui 

fait r66couter la phrase de la situation d'origine. Le professeur ne donne jamais la 

reponse, c'est le sujet qui doit trouver dans sa mbmoire tous les cléments nécessaires à la 

production du nouvel enoncd 

Les résultats obtenus sont int6ressants : 17 6Ièves trouvent la repense 

immédiatement (6 dans le groupe A et 10 dans le groupe B), 57 trouvent la réponse avec 

aide (42 dans le groupe A et 15 dans le groupe B) et 26 ne la trouvent pas du tout (2 pour 

le A et 24 pour le B). Si nous considérons ces résultats, nous remarquons que le groupe 

A a un taux de réussite supérieur. La technique du rappel a donc fonctiom6 et les élèves 

ont pu transposer leur acquis passif à une nouvelle situation. 
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Boulouffe recherchait exactement le même énoncé à transférer, mais la situation 

changeait (grâce à i'image qui était difft?rente de celle utilisée lors de la présentation de 

l'énoncé), alors que ce que nous visons, c'est la récupération et Ia modification éventuelle 

d'énoncés issus des pièces de théâtre. Dans le cas présent, nous nous demandons quels 

seraient les résultats si grâce à la dramatisation nous pouvions utiliser cette capacité 

d'extraire de la mémoire un honcé particulier (c'est-à-dire ce qui a été appris dans le 

rôle) et de le transposer h une situation nouvelle en faisant les transformations 

nécessaires. Cependant dans notre approche, le professeur n'interviendrait pas au 

moment di: retour au connu. C'est à l'apprenant et à lui seul qu'incomberait la tâche de 

retrouver l'information dont il a besoin au moment où il en a besoin et de l'adapter. 

L'apprenant va toutefois bénéficier d'un peu d'aide. En effet, les énoncés qu'il a appris 

vont pouvoir être modifiés et cela grâce au processus de créativité qui entre dans 

l'apprentissage. 

Dans le cadre théorique, nous avons dejà mentionné Fillmore (1976) qui a émis 

l'hypothèse que les formes Bgks ou énoncés préfabriqués sont sujets A un processus 

analytique qui pennet aux divers éléments les constituant d'être utilisés dans d'autres 

positions dans la phrase que celles qu'ils occupaient initiatement. L'apprenant va essayer 

de combiner ces élkments avec d'autres, un peu comme on le ferait avec les morceaux 

d'un casse-tête. Ce qui fait l'originalité de ce processus d'apprentissage créatif, c'est que 

les mécanismes internes qui le régissent agissent directement sur l'intrant tiré de 

l'environnement langagier et ne dépendent pas des tentatives de l'apprenant à parler dans 

la langue-cible (Littlewood 1984: 70). Pour Nattinger (1988: 75)' Ie vocabulaire est 

emmagasin6 de façon redondante, non seulement sous fome de morphèmes, mais aussi 

sous forme de portions de phrases et même de long passages m6morisés qui seront 

récupérés tels quels. Jl est donc capital d'enseigner ces a phrases préfabriquees », car 

elles peuvent servir de base 2 l'apprentissage créatif grâce à I'analyse et à la segmentation 
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des diff6rentes unités les composant. Elles vont aussi permettre B l'apprenant d'acquérir 

une certaines aisance ii s'exprimer (L l'oral et 2 i  l'écrit, car eues vont alléger la tâche de 

concentration sur les mots individuels pour orienter l'attention de l'apprenant sur une 

vision pIus large du discours ainsi que sur L'aspect social de i'interaction. 

Nous avons vu que l'approche communicative, qui encourage les apprenants à 

s'exprimer de façon spontan6e, a été blâmee pour ne pas encourager ces derniers à être 

précis grammaticale men^. On lui a aussi reproché de mettre trop de pression à produire 

sur les étudiants (Iorsqu'iIs ne sont pas prêts), les bioquant ainsi dans leur apprentissage 

et les conduisant B faire des erreurs de base, m h e  lorsqu'ils ont été exposés à la langue 

seconde pendant plusieurs années. Toutefois, l'approche communicative, c'est aussi la 

première qui ait dom6 aux apprenants le goQt de s'exprimer sans gêne. Eile leur a donné 

une certaine aisance à s'exprimer, aisauce qui fait partie de la compétence de 

communication selon Hammerly (199 1). 

3.1.2 Compétence de communication 

Cet auteur (1991: 5 1, note 5) donne d'ailleurs une explication de ce qu'est l'aisance 

à s'exprimer: << As the average English speaker understands it, fluency in an SL doesn't 

just mean speaking it rapidly and smoothiy but also accurately. In Our field, however, 

<< fluency » ha .  corne to emphasize rapidity, smoothness and K confidence » (often false 

confidence) in communication. n Cette aisance à s'exprimer est axée, comme nous 

l'avons VU dans le chapitre précédent, sur la rapidité, l'articulation et l'efficacit6; la 

confiance en soi se manifeste surtout dans des échanges conversatio~els. En effet, il est 

indéniable qu'un locuteur possédant ces qualités aura un meilleur impact sur un auditoire 

qu'un locuteur hésitant et non articulé, donnant l'impression de manquer de confiance en 

lui-même. Cependant, il ne faut pas considérer uniquement la vitesse, car un discours 



débité rapidement risque d'avoir moins d'impact sur le public contrairement à ce que les 

apprenants peuvent cmk. 

En effet, certains pédagogues ont montré que les étudiants en L2 &aient parfois les 

victimes de leur propre succès. Johnson (1992), en disant cela, fait allusion aux 

apprenants qui ont été exposés aux approches utilisant des stratégies de communication 

plutôt qu'à la grammaire, comme c'est le cas dans les approches plus conventionneiles. 

Ces apprenants, qu'elle nomme ces bavards aux erreurs assommantes », excellent dans 

la communication, mais ne progressent plus après avoir atteint un certain niveau. Ils 

parlent avec facilit& ne posent que rarement des questions de vocabulaire ou de 

grammaire préférant éblouir leurs pairs avec leur aisance B s'exprimer et parfois avec des 

mots inventés qui « sonnent bien m. (1992: 180) 

Johnson ne condamne pas entièrement les approches qui utilisent la communication, 

bien au contraire, mais elle suggère de les utiliser en combinaison avec d'autres 

approches. Elle propose donc une strategie d'enseignement qu'eue nomme la stratégie 

de la clinique de tennis. Cette stratégie se réalise en quatre dtapes : 

Les étudiants se fixent un objectif communicatif. 

Ils planifient ce qu'ils vont dire et, par la même occasion, ce qu'ils ont besoin 

d'apprendre pour daliser ce qu'ils ont h dire. 

Ils apprennent en communiquant individuellement avec le professeur. 

Us communiquent entre eux. 

L'auteur iiiusue comment elle procède pour faire faire un exercice de survie dans 

un milieu inhospitalier. La première dtape crée le d&ir de communiquer (choisir le 

groupe, s'organiser, décider quoi emporter, etc.); la seconde crée le désir d'apprendre 
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pour communiquer (organiser ce que l'on va dire au groupe, repérer ce dont on a besoin 

pour maximiser la communication); la troisième est vraiment la période de pratique 

pendant laquelle le professeur, comme un entraheur, va motiver i'étudiant à s'améliorer. 

L'étudiant, quant à lui, devrait voir dans cette phase la construction des outils dont il aura 

besoin dans la dernière 6tape. Par conséquent, l'apprentissage dans le but ultime de 

communiquer s'effectue par la communication, ce que les apprenants vont apprécier. La 

dernière étape, selon Johnson, est l'apogée de la procédure. En effet, l'enseignant va 

pouvoir << tester » si l'enseignement et i'apprentissage de la phase trois ont été efficaces, 

car c'est le moment où les apprenants vont communiquer entre eux et doivent convaincre 

les autres avec rapidité et efficacité puisque cela depend de leur survie. 

Cette approche de Johnson n'est pas sam rappeler la dramatisation. En effet, les 

quatre étapes de la stratégie de la clinique de tennis correspondrait assez aux différentes 

dtapes de la dramatisation telle que nous la concevons. Nos apprenants ont aussi un 

objectif communicatif précis, la représentation de la pièce, ils planifient ce qu'ils vont 

dire, c'est-à-dire que lorsqu'il disent leur texte, ils doivent réfléchir à lyinterpr&ation 

qu'ils doivent en faire et, pour cela, il est capital qu'ils comprennent bien ce qu'ils ont B 

dire. De même que les apprenants de Johnson communiquent individueUement avec le 

professeur, les étudiants utilisant la dramatisation font la même chose lorsqu'ils blaborent 

leur personnage, parlent du maquillage, des costumes et des accessoires ainsi que des 

décors. De plus, lors de la lecture-compréhension, ils doivent questionner le professeur 

quant au sens de certains mots et expressions. Enfin, ils communiquent aussi entre eux 

lorsqu'ils jouent ou lorsqu'ils font des commentaires constructifs sur le jeu des autres 

apprenants-acteurs. Après avoir établi ce lien entre le cours de Johnson et la 

dramatisation, nous pouvons nous demander si la technique que Johnson utilise est 

réellement efficace pour améliorer l'aisance à s'exprimer sans nuire ii la précision 
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grammaticale et s'il pourrait en être de mâme pour Ia dramatisation comme pratique 

pédagogique alternative. 

Nous avons vu plus haut que la pression B produire trop tôt conduisait les 

apprenants à un manque de précision grammaticale (du fait qu'ils sont nerveux et qu'ils 

savent qu'il n'ont pas un bagage suffisant), mais ce qui est paradoxal eiie n'entrave 

nécessairement l'aisance à s'exprimer. Or, Phillips (1992) a montré que l'anxiété causée 

par la L2 affectait la performance orale de certains apprenants; ils parlent moins, hésitent 

plus entre les énoncés et simplifient même leur discours, affectant ainsi l'aisance à 

s'exprimer. 

L'expérience de Philiips s'est faite auprès de 44 étudiants (35 filles et 9 garçons) 

inscrits dans deux cours de français à l'université de Southwestern à Georgetown, Texas. 

L'expérience consistait en deux épreuves orales : un examen oral et un jeu de rôle. 

L'examen oral donné la onzième semaine de cours était divisé en deux partie. Après une 

petite conversation informelle avec le professeur pour mettre les étudiants à l'aise, 

l'examen commençait. Le professeur demandait aux apprenants de s'exprimer librement 

sur un sujet culturel donné, mais couvrant le matériel étudié pour deux tests écrits. Le 

professeur n'avait qu'un rôle de soutien dans la discussion, c'est-à-dire qu'a n'intervenait 

que pour domer un mot lorsqu'il faisait défaut. On ne s'attendait pas à ce que les sujets 

se rappellent des détails précis, mais plutôt qu'ils parlent de ce dont ils se souvenaient. 

La seconde partie de examen consistait en un jeu de rôle. Le sujet recevait une feuille 

avec des instructions en anglais qui enpliquait le cadre des trois situations à jouer. Le 

professeur prenait un &le, mais il était convenu que l'étudiant devait être le meneur de la 

discussion, Chaque situation visait une structure étudiée en classe. Les deux parties de 

l'examen étaient enregistrées sur cassette audio. L'échelle de mesure de l'aaxi6té était 

celle de Horwitz a Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) qui explore les 

sentiments des étudiants vis-à-vis de l'apprentissage d'une langue étrangère grâce à une 
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série de 33 questions. En plus, Phdiips avait fait passer auparavant une série d'entrevues 

à des sujets séiectiom6s pour mesurer leur taux d'anxiété faible ou élevé. 

Les résultats des analyses statistiques montrent qu'il y a une corrélation entre le 

niveau d'anxiété et la performance orale. Cette corrélation négative con f i i e  que les 

apprenants les plus anxieux ont tendance à moins dire, à moins produire d'énoncés que 

ceux moins sujets à l'anxiété. Une analyse de variance a mis en évidence des différences 

significatives en ce qui concerne le nombre de mots par unit6 de communication (UC). 

Les sujets les moins affectés par l'auxikté produisent de plus longues UC et le nombre de 

propositions subordonnées augmentent. PhilLips a mont& aussi que les sujets les plus 

anxieux simplifiaient à outrance leur langue au point de faire de nombreuses erreurs. 

Plus il y avait d'erreurs, plus les sujets se décourageaient et moins ils produisaient. 

Certains montraient un tel découragement qu'iIs en arrivaient à rejeter en bloc tout ce qui 

touchait à la L2. Cette étude a mis en évidence que, si l'on oblige des apprenants à 

produire des énoncés alors qu'ils ne sont pas prêts, on faire croître le niveau d'anxiété au 

point que la performance orale et l'aisance à s'exprimer s'en trouvent affectées. Il nous 

semble que la dramatisation pourrait pallier ce problème d'anxiété et ne pas affecter la 

performance des sujets. En effet, les apprenants ont un texte qui leur sert de « béquille » 

si l'on peut dire. Jis apprennent à en comprendre les moindres détails, à en saisir les 

moindres nuances; en quelque sorte, ils intériorisent le texte. Ensuite, le travail de 

mémorisation et de répétition leur permet produire en toute confiance des knoncés qu'ils 

savent être corrects au départ. Si anxiété il y a, d e  ne se situe pas au niveau de la 

production, mais au fait d'être sur scène devant un public. Or, ce type d'anxiété peut 

aisément disparaîî avec la pratique des techniques du jeu dramatique. 

Un autre chercheur, Towell (1987). s'est aussi penché sur les productions orales 

d'apprenants de français L2. Son étude ne portait ni sur l'anxiété ni sur les erreurs 

qu'eue peut causer dans les productions, mais plut& sur le développement à long terme 
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de la langue orale d'apprenants anglophones, 6tudiant le français au niveau du premier 

cycle B l'université de Lancaster en Grande-Bretagne entre 1975 et 1979. Dans cette 

étude longitudinale, étalée sur quatre ans, les sujets étaient enregistrés tous les trimestres 

dans des situations d'enregistrement similaites par les mêmes interviewers, tous 

enseignants d'université. De plus, Toweli (1987: 158) avait choisi de faire son analyse en 

fonction de deux perspectives: la premi8re basée sur la compétence (ii partir des erreurs 

dues à l'interlangue, concept présenté par Selinker (1972) et Corder (1971) sur lequel 

nous ne nous attarderons pas particulièrement dans le cadre de cette recherche), la 

seconde bas& sur le concept de performance (avec une analyse psycholinguistique du 

traitement de la langue). Avec la premiére perspective, celle de l'interlangue, Towell 

(1987: 159) s'attendait à ce que ses sujets améliorent Ieurs productions en remplaçant 

certaines formes de l'interlangue par des formes plus complexes de l'interlangue qui se 

rapprocheraient plus de la L2, réduisant ainsi le nombre total des erreurs. Or, les résultats 

obtenus ont montré que les erreurs les plus persistantes portaient sur le genre, les 

prdpositions, le lexique et les temps verbaux. Les erreurs se sont reproduites année après 

année, bien que les sujets aient tous passé leur troisième année d'études en France. 

Towell (1987: 169-170) explique que certaines des erreurs (celles portant sur les temps 

verbaux par exemple) seraient dues au fait qu'eues sont profondément encastrées dans les 

fondations sémantiques du langage. 

La seconde approche, celle de l'analyse psycholinguistique du processus de 

traitement, a mis en évidence des progrès. Ainsi, le dkbit (speaking rate) était 

relativement bas pendant les deux premières années (122,46 syll./min., la Rre année; 

121'50 syll./min. la 2e année) mais a consid6rablement augmenté aussitôt que les sujets 

ont été en France (149,85 syll./min., la 3e année; 177'45 syli./min, la 4e année). il en a 

été de même pour la longueur moyenne des énoncés qui passe de 4,27 syllabes la lère 

année à 6'20 syllabes la 4e année. (Toweil, 1987: 174) Ces résultats montrent que les 



132 
apprenants peuvent faire le traitement du langage plus rapidement il la fin des quatre ans 

qu'après la première année. Toweil s'est ensuite penché sur la distribution des pauses 

vides et remplies, car il lui semblait que cet aspect pouvait donner une indication de la 

façon dont les sujets encodent les messages et de l'usage qu'ils font des enoncds 

formulaires. Les résultats ont mon& que c'était dans ce domaine que les résultats étaient 

les plus flagrants. Il rapporte que la l5re annee, les honcés formulaires sont Iimités ii 

trois formes de u je crois N et de « c'est di£€ide de »; la 2e amde, ces même énoncés 

augmentent en nombre et le gallicisme a c'est » semble être la réponse à toutes les 

di"cult6s rencontrées par les sujets lors des entrevues. On le retrouve suivi d'un nom, 

suivi de « que + subordonnee, suivi d'un superlatif, d'un groupe prépositionnel, 

d'adverbes et d'adjectifs M. L'auteur en conclut que les progrès enregistrés menent en 

évidence le fait que les sujets traitent le langage plus rapidement et avec plus d'aisance, et 

cela grâce à I'utilisation de formes linguistiques facilement automatisées (les énoncés 

formulaires) qui peuvent être combinées à des formes gérées par des rhgles. (Towell, 

1987: 175- 176) Il ajoute que ces 6noncts formulaires, si utiles aux apprenants puisqu'ils 

leur permettent de s'exprimer avec plus d'aisance, dérivent principalement de la nécessité 

de communiquer et devraient être appréciés dans le contexte de la production orale. 

(1987: 177) A la lumière de cette recherche, nous ne pouvons nous empêcher de voir des 

liens avec la dramatisation. En effet, Towell parle des enoncés préfabriquts ou 

formulaires qui aident les apprenants ii communiquer plus aistment. Or, si nous 

consid6rons que les repliques apprises par coeur, r6pMes sans fin, correspondent aux 

dnoncts décrits par Towell, alors la dramatisation pourrait aider les apprenants à 

s'exprimer avec aisance et efficacite dans des contextes differents. C'est cela que cette 

recherche veut essayer d'explorer. 

Pour être comp6tent communicativement, l'apprenant a besoin de plus que des 

moyens de survie. Il a besoin d'une connaissaace solide des règles de la L2 mais aussi 
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des énoncés formulaires qu'il peut utiliser B n'importe quel moment. L'aisance à 

s'exprimer est capitale lorsque l'apprenant est sur scène pour jouer son rôle. II sait qu'il 

doit réciter son texte avec clarté et à une vitesse qui permette aux spectateurs de 

comprendre tout ce qui se dit; il sait aussi quels sont les mots importants qu'il faut mettre 

en relief de telle façon que le public saisisse toutes les nuances de l'intrigue. Si l'on 

postule que la compétence en langue se doit d'être un moyen de s'exprimer correctement 

du point de vue grammatical mais aussi avec toutes les nuances et subtilités discursives 

pour une bonne transmission du message, il faut lui ajouter un autre élément, Ia 

connaissance des règles et des réferences culturelles, telles que la gestuelle propre à la 

culture de la L2, car le geste est porteur de sens tout comme les mots le sont. 

3.13 Compétence cultnretle 

Dans le cadre théorique, nous avons montré la relation entre le geste et la parole; on 

comprend donc aisément l'utilité d'enseigner aux apprenants le signifig de certains gestes 

et comment ces gestes sont perçus dans la culture-cible. Nous avons vu ce que Calbris a 

dit à propos des gestes et de leur pouvoir d'ôter l'ambiguïté ou de corroborer un message. 

Taranger et Coupier (1986) ont fait une étude sur l'approche de la gestuelle dans 

l'acquisition des langues secondes. Leur recherche, effectuée en France, porte sur 

l'acquisition du français en milieu « naturel » par six immigrés marocains pas ou peu 

scolarisés. L'enquête s'est faite par le biais d'entrevues mensuelles entre les apprenants 

(deux hommes et deux femmes) et les enquêteurs ( il y avait trois enquêteurs diffirents, 

deux hommes et une femme). Les entretiens étaient enregistrés une fois sur trois sur 

vidto.  tant donne que le coipus visuel &ait très riche, les chercheures ont classe les 

gestes selon des criteres fonctiomels, B savoir la fonction d'information, la fonction de 

scansion et enfin la fonction phatique. La fonction d'information fait refkrence au geste 

porteur d'information à contenu sdmantique relativement précis. La fonction de scansion 
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fait allusion aux gestes pas nécessairement porteurs de sens mais servant à appuyer, 

souligner, segmenter le propos, La dernière fonction, la fonction phatique, ne sert qu'à 

établir la communication et à la garder. 

ïi nous apparaît intéressant que les chercheures mentio~ées ci-dessus ont classé les 

gestes selon des critères fonctio~els et qu'eues ne se sont pas attachées ni aux 

manipulateurs corporels qui nous semblent être de bons indicateurs du niveau d'anxiété 

des sujets, ni aux emblèmes et ni aux flustratifs. Il nous semble qu'elles cherchaient 

plutôt B voir si les gestes allaient compléternent disparaître au profit de mots. En effet, 

plus un sujet est nerveux et intimidé plus il va être kinesth6sique, et s'il prend confiance 

en lui moins il le sera 

Cependant, l'analyse du corpus visuel a permis à Taranger et Coupier (1986: 171) 

de faire plusieurs constatations importantes au niveau des rapports entre la gestuelle et le 

verbal. Tout d'abord, << chacune des trois fonctions communicationnelles, entre 

lesquelles se répartissent les gestes, est susceptible d'être remplie par des éléments 

verbaux. Pour la fonction d'information, les exemples sont nombreux. Pour la fonction 

de scansion,[ ...] le rythme du débit verbal, la répartition des silences, les intonations 

peuvent prendre en charge dans le verbal la scansion proprement dite. Pour la fonction 

phatique, [les gestes vont être remplacés par] les formules qui inaugurent l'échange 

(<< Bonjour Madame n) ou par lesqueiles les interlmuteurs s'assurent que l'information 

est passée (<< Tu vois ? m, M Tu as compris? ») )p. 

Les constatations auxquelles sont arrivées les chercheures sont les suivantes. Tout 

d'abord, le verbal occupe une part aussi importante que la gestuelle dans des interactions 

avec des apprenants connaissant peu la langue-cible. Cela est surtout vrai pour la 

fonction d'information. Ainsi, a même si les apprenants communiquent beaucoup par 

gestes, [...], l'interlocuteur éprouv(e1 la nécessite de confirmer verbalement les 
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informations communiquées. [Or], l'approbation n'est que formelle puisque l'apprenant 

ne connaît pas le  mot m. (Ibid.: 173) Cela est très important dans l'acquisition des 

langues, car comme le disent les auteurs, u c'est certainement l'un des processus qui 

permettent aux apprenants d'acquérir le lexique de la langue-cible m. (Ibid.: 173) Ensuite, 

il semblerait qu'il y ait une sorte d'ordre des fonctions, selon lequel, scansion et phatique 

ne sont pris en charge que si l'information l'est aussi. De plus, les auteurs ont constaté 

un transfert goba1 des fonctions du gestuel au verbal. (Ibid.: 174) Un autre aspect 

important est que la fonction de scansion et la fonction phatique qui &aient largement 

assuées par le gestuel le sont de moins en moins à mesure que l'apprenant maîtrise 

mieux la langue. II semblerait aussi qu'à ce niveau l'apprenant n'ait plus besoin de sa 

« béquille » gestuelle pour faire passer son message. 

Les auteures concluent leur étude en disant que ce qui est frappant c'est a l'absence 

apparente d'échec au niveau des relations entre les apprenants et les enquêteurs n 

(ibid.:177); ce qui était imprévisible surtout en ce qui concerne les contacts physiques 

entre partenaires de différentes cultures, quoique les apprenants et les enquêteurs 

appartenaient tous à ce que les auteures appellent « une même sphère cultureile » à savoir 

la culture méditerran6enne. (ibid. : 177) 

Cette recherche nous permet de voir combien le geste est indispensable à toute 

communication et qu'il contribue à l'amélioration de l'aisance il s'exprimer. Par 

consCquent, il serait grand temps que l'enseignement des langues inclut dans son 

curriculum la composante culturelle / gestuelle et ne se limite pas à ta présentation en 

surface du document authentique qui se préoccupe principalement du verbal. 

Nous avons termin6 la premiére partie du chapitre trois, en ce qui a trait à 

l'enseignement et ài la compétence en langue. Nous pouvons passer à la dramatisation et 

la compétence en langue. 



3.2 Dramatisation et compétence en langue 

Nous aiions examiner à présent ce que disent les chercheurs qui utilisent la 

dramatisation au regard des trois composantes de la comp6tence en langue. 

3.2.1 Dramatisation et compétence linguistique 

Nous avons vu dans le cadre théorique que la compétence en langue passe en partie 

par la précision ou justesse grammaticale telle que nous l'avons définie dans le cadre 

théorique. Nous allons donc examiner ce que Crinson et Westgate (1986), Renaud 

(1987) et Pierra (1990), des auteurs qui ont conduit des recherches sur la dramatisation, 

ont pu observer à cet effet. 

Crinson et Westgate (1986)- deux chercheurs en pédagogie à l'université de 

Newcastle-upon-Tyne, se sont intéressés au développement des fonctions langagières. Ils 

ont effectué une expérience en milieu scolaire. Leurs sujets, âgés de treize ans, étaient au 

lycée (midde school) et étudiaient le français, l'allemand et l'espagnol. L'objectif était 

d'identifier les avantages de l'art dramatique dans la classe de langue. Les auteurs ont 

donc conçu un ensemble d'activités, gravitant autour de l'utilisation de l'art dramatique 

et ayant un degré de difficulté croissant. Ils ont essayé de voir quels résultats avaient été 

obtenus à la suite de ces activités. 

Ces activités étaient au nombre de sept: deux saynètes déjà écrites, l'une h lire, 

l'autre à m6moriser; deux scènes à jouer, l'une avec un vocabulaire détermin6 au départ, 

I'autre sans vocabulaire préconisé; deux jeux de rôles, l'un avec la fin prédéterminée et 

I'autre non déterminée; et enfin un projet théâtral ou une pike de  théâtre. 

Ainsi, avec le premier exercice, celui de la saynète écrite qui est lue, les auteurs ont 

remarqué que les sujets ne faisaient rien d'autre que de lire le texte imposé sans essayer 

de l'interprkter systématiquement. Par contre, avec la deuxième saynète, la mémorisation 
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a eu pour effet de rendre le texte beaucoup plus expressif. Les apprenants, ayant 

mémorisé le texte, donnaient plus libre cours à leur propre interprétation du texte. 

Dans l'activité des scènes à jouer, le contenu dramatique était connu; la situation, le 

vocabulaire étaient spécifiés au départ. Les diverses possibilités linguistiques, bien 

qu'étant prédéterminées, n'ont pas empêché les apprenants de choisir librement, de 

modifier ou de combiner leurs propres énoncCs dans la langue-cible. Dans la deuxibe 

partie de i'expérience avec les scènes B jouer, le vocabulaire n'était plus spécifié, mais la 

fin de la scène était prescrite et l'apprenant devait alors prendre d& décisions à la fois 

pratiques et linguistiques. Il failait qu'ils emploient le mot exact pour la situation choisie, 

mais aussi qu'ils déterminent les formes grammaticaies adéquates. Une des possibilités 

qui leur était offerte était de réactiver ce qui avait déjà étt5 appris et de l'adapter. il 

semblerait que certains sujets ont effeçtub cette réactivation de l'acquis passif. Us ont 

réutüisé certaines structures étudiées dans des dialogues vus en classe et les ont adaptées 

à la situation désirée. Une fois de plus, nous n'avons pas de données précises. Il serait 

intéressant de conduire d'autres recherches oh des données pIus détaillées seraient 

fournies afin de confimier ou d'infirmer les résultats de cette recherche. 

Dans l'activid du jeu de raie, il s'agissait de voir si le processus de réactivation 

allait fonctionner de nouveau. Certains énoncés sont apparus de façon prévisible 

puisqu'ils avaient déjh été étudiés. Par exemple, si la scène se passe dans un caf6, on 

s'attend à ce que l'apprenant qui joue le rôle du garçon de café s'adresse à son client avec 

la formule : « Bonjour, monsieur, vous désirez ? » et que le client réponde : « Une bière, 

s'il vous plaît. » Ce qui diffdrait des scènes à jouer, c'était le  fait que l'apprenant ne 

recevait que peu d'infomations et que le texte de base était inexistant. il se trouvait alors 

dans l'obligation de demander du vocabulaire à la personne ressource (en l'occurrence 

l'enseignant) et de l'utiliser dans le contexte situationnel ainsi posé. De plus, au niveau 

du jeu dramatique, on peut noter quelques diff6rences. Les scènes à jouer étaient 
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interprétées une fois, alors que dans le jeu de raie, la scéne etait jouée plusieurs fois. 

Examinons rapidement comment fonctionne l'atelier du jeu de rôle. Tout d'abord, 

l'enseignant propose l'idée, les élèves jouent la scéne; ensuite le professeur circule de 

groupe en groupe, foumissant vocabulaire et structures syntaxiques nécessaires. Cela 

fait, l'enseignant écrit au tableau tout ce qui a été demandé. Les d&ves remodèlent leur 

scène et la jouent une seconde fois. Le groupe rediscute de la nouvelle version de la 

scène et la rejoue une troisiéme fois. Le fait d'avoir demandé du vocabulaire, des 

structures syntaxiques lorsque le besoin s'en. était fait sentir et d'avoir joué la scéne 

plusieurs fois semblerait avoir eu pour effet d'accroître le pouvoir de retention chez les 

apprenants. Encore une fois, nous n'avons aucune donnée précise sur les résultats 

obtenus. il faudrait donc conduire d'autres recherches pour vérifier ceux obtenus. 

La pièce de théâtre est la demière activité proposée par Crinson et Westgate (1986). 

il y a deux approches possibles. On peut donner une pièce déjà écrite ou bien la faire 

écrire par les apprenants. Les auteurs prônent la seconde solution, car il leurs yeux, elle 

développe mieux la compétence linguistique. Les apprenants doivent utiliser ce qui a été 

acquis auparavant (vocabulaire, structures syntaxiques) ainsi que des stratégies 

discursives leur permettant de maximiser les échanges entre les individus. La 

réactivation de cet acquis passif s'effectuerait aussi et ne serait plus individuelle mais 

plut& collective. A ce propos, nous voudrions ajouter que nous préfkrons la premiBre 

solution, celle qui consiste à faire jouer une pihe d&j& écrite. Nous sommes de l'avis que 

le fait de demander aux apprenants d'écrire leur propre texte peut nuire deux niveaux. 

Tout d'abord, s'ils réutilisent ce qu'ils ont appris, cela ne va pas gtre spontaué, cela sera 

du a réchauffé » si l'on peut dire. ils vont constniire un texte artiftciel puisqu'ils vont 

dépendre de ce qu'ils ont appris. De plus, même si la créativité se manifeste et cela est 

possible, ce texte sera tout de même écrit par des apprenants de L2 dans la L2. Par 

conséquent, il va lui manquer ce CM « inné r, qui fait qu'un locuteur natif pense, agit de 
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façon autre que celle d'un apprenant de L2. La gestueUe sera aussi clifferente. Ce point 

est capital, à notre avis. Nous parlions plus haut d'authenticité, or il nous semble qu'elle 

ne peut pas être mise en évidence que si on choisit de faire écrire la piece par les 

apprenants. Remarquons toutefois que nous ne condamnons pas cette solution, et qu'elle 

a aussi sa place dans l'enseignement des langues, mais qu'il est nécessaire de bien definir 

les buts il atteindre lorsqu'on veut utiliser cette activité. 11 nous semble qu'eue complète 

très bien un programme plus conventionnel, 

Ce qui ressort de l'expérience de Crinson et Westgate (1986)' c'est que l'art 

dramatique a certainement sa place dans un cours de langue, mais que Ies observations 

sont encore trop subjectives. 11 n'y a pas de quantification des résdtats, par exemple 

avec la réactivation de l'acquis passif. Quel pourcentage des productions provient de 

cette réactivation ? Les énoncés récupérés par les sujets &aient-ils entièrement corrects 

ou non; étaient-ils modifiés avec modifications acceptables ou non? Voilà. ce que nous 

nous proposons d'étudier dans notre recherche. 

Une autre pédagogue a développé une approche d'enseignement qui utilise la 

dramatisation d'une façon un peu ciifferente de celle de Crinson et Westgate (1986)' mais 

avec moins de rigueur. Renaud (1987) poursuit en Allemagne une expérience depuis 

1980 dans laquelle ses étudiants doivent développer, structurer, écrire, répéter et 

présenter collectivement de petites pièces de théâtre d'une durée moyenne de vingt 

minutes. Ses objectifs sont d'améliorer la cornpetence communicative dans la langue- 

cible et de réactiver l'acquis passif de la L2 que l'apprenant s'est approprié 

antérieurement (1987: 51). Le cours est d'une durée de treize semaines (à raison de 4 

heures par semaine). A cela s'ajoute une participation obligatoire à deux fins de semaine 

de travail intensif. L'auteure ne nous donne aucune indication du niveau linguistique des 

sujets, mais nous supposons qu'ils sont de niveaux intermédiaire à avancé puisqu'ils 

doivent être suffisamment compétents pour écrire le texte à jouer. Renaud est de l'avis 
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que a le jeu dramatique est patticulih-ement adequat pour 1'enseignementfapprentissage 

de la compétence de communication, [car] les étudiants apprennent ii verbaliser en 

situation leur relation avec le monde extérieur. .. n (1987: 55). Selon eue, le fait 

d'interagir entre eux, permet aux apprenants de développer de nouvelles formes de 

communication (par le geste, par exemple). En raison du format du cours (élaboration, 

écriture, répétition et représentation des pièces), les sujets doivent apprendre à manipuler 

de nouvelles stratbgies discursives pour poser des questions, raisonner, argumenter, 

interrompre etc. Ils doivent ntgocier sur plusieurs plans et dans des contextes situatifs 

precis, et par conséquent doivent communiquer avec efficacité. Mais bien que cette 

expérience se soit poursuivie pendant plusieurs années sous forme de cours, l'auteure n'a 

pas analysé les productions de façon systématique; ce qui est dommage puisqu'elle aurait 

pu faire une étude longitudinale et avoir des résultats concrets à: présenter. Elle ne dit 

d'ailleurs absolument rien sur la réactivation de l'acquis passif qu'elle avait mentionné 

comme étant l'un des objectifs de cette expérience. Ses observations sont 

malheureusement subjectives et non fondées. 

L'objectif de la thèse de doctorat de Pierra (1990) était de montrer que la 

dramatisation, bien qu'elle soit une << ami-méthode de langue », a sa place dans 

l'enseignement d'une langue étrangère. Pour ce faire, elle s'appuie non pas sur les 

résultats d'une expérience menée de façon rigoureuse, mais plutôt sur les propos de 

didacticiens, linguistes et auteurs sur divers sujets reliés à son thème. Eile aborde entre 

autres l'approche communicative, la situation authentique de communication, la pratique 

théâtrale et l'apprentissage par la pratique. Toutefois, comme l'auteure utilise cette 

pratique pédagogique depuis 1986, que ce soit aux États-unis ou en France, la 

dramatisation telle qu'elle l'utilise y est aussi expliquée. Sa façon de procéder ressemble 

beaucoup à celle que nous privilégions bien que le texte choisi par l'auteure puisse ne pas 

être une oeuvre contemporaine, ce qui n'est jamais notre cas, comme nous l'expliquerons 



141 
dans la méthodologie. Ses sujets sont en général des étudiants de français L2 de niveau 

universitaire. Dans sa conclusion, elle note que l'efficacité linguistique n'est pas 

recherchée a priori; il  s'agit plutôt G d'une mise en contact des apprenants avec un texte 

qui leur donnera le piaisir du travail au coeur d'une expérience individuelle et collective 

de la parole., (Pierra, 1990:255) Malgré cela, l'auteure constate que la dramatisation 

entraîne égaiement des effets positifs sur l'acquisition de la parole employée dans les 

échanges libres et de celle du texte interprété » (1990: 242). Elle ajoute que: 

en fin de parcours [..,] l'expression de la parole individuelle est plus précise et plus 
pertinente et que la prononciation a été améliorée grâce au travail de répetition 
intensive du texte. Les étudiants passent de l'incompréhensibilité du départ à une 
qualité globale de la diction acceptable pour un public francophone au bout de 
douze semaines de travail. [...] ii s'agit donc du développement de l'expression 
globale de l'individu, expression verbale et non-verbaie, dans des phrases 
fluctuantes où la correction apparaît de façon plus ou moins systématique. 

La critique que nous pouvons faire est que cette constatation s'appuie sur 

l'expérience personnelle subjective plutôt que sur des résultats qualitatifs objectifs. Il y a 

donc une lacune à combler dans la recherche sur la dramatisation et la compétence 

linguistique et c'est pour combler en partie cette lacune que nous avons mené notre 

propre recherche. 

Quant A la compétence de communication plus spécifique, c'est-&-dire celle qui  fait 

référence B l'aisance ii s'exprimer, deux enseignants (Wessels en Grande-Bretagne (1987) 

et Fancy au Canada (1985, 1991)) ont poussé plus loin la formation des apprenants en 

développant l'expressivité par le jeu théâtral. 

3.2.2 Dramatisation et compétence de communication 

A Edinburgh, Wessels (1987) utilise, pour sa part, la dramatisation au niveau 

débutant. Ses étudiants, d'origines ethniques diverses, d'âges variés et de milieux 

sociaux différents suivent des cours afin d'améliorer leur anglais parlé. Leur motivation 

est principalement instrumentale, dans la mesure où l'anglais est la clé de leur succès 
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professionnel. Dans son livre, Wessels (1987) montre que le fait de rendre l'apprenant 

plus actif, c'est-à-dire de le placer en situation (jeu de rôle, simulation, etc.) lui permet 

d'utiliser davantage son imagination, sa créativité, de se mettre dans la peau de quelqu'un 

d'autre et ainsi d'interagir plus facilement avec d'autres individus. D'après elle, ce serait 

de cette façon que les étudiants acquerraient presque inconsciemment de nouvelles 

stratégies de communication. Pour elie, la compétence de communication n'est pas 

seulement le fait de pouvoir s'exprimer correctement dans la languecible, avec un 

interlocuteur, c'est aussi une sensibilisation aux divers aspects de la communication, à 

savoir les hésitations, les malentendus, les €motions, tout ce qui touche au 

paralinguistique et aux aspects kinesthesiques du langage, la gestuelle et le langage du 

corps. 

Wessels (1987) voit dans la dramatisation des avantages potentiels au niveau de la 

communication, et plus particuliérement au niveau de Ia compétence linguistique. 

Potentiels, dans la mesure où ils ont été observés, certes, mais ni évalués, ni mesurés 

systématiquement. Selon elle, l'acquisition de nouveau vocabulaire, de nouvelles 

structures syntaxiques et morphologiques est facilitée par la mise en pratique dans un 

contexte situatif. Par ailleurs, Wessels estime que l'apprenant assimile aussi plus 

facilement les aspects phondtiques et prosodiques, puisque leur apprentissage se fait en 

situations contextualisées et interactionneIles, plutôt qu'en laboratoire, hors contexte et 

sous forme d'exercices de répétition. A cet effet, elle a développb de nombreux exercices 

respiratoires et phon6tiques pour permettre aux apprenants d'être plus sensibles B la façon 

dont s'expriment les locuteurs natifs et ainsi de les imiter. Elie dit elle-même que a les 

techniques [qu'elle] emploie vont à l'encontre des méthodes conventionnelles 

d'enseignement de la prononciation. Ces méthodes se concentrent habituellement sur la 

repétition de sons, de mots et d'expressions souvent hors contexte et donc 

particulièrement dificiles à garder en mémoire. » (1987: 62) S'inspirant des techniques 
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de voix que les acteurs utilisent, elle les a adaptées à l'apprentissage d'une L2, dans son 

cas I'anglais. Elie en a consenré le cadre, c'est-à-dire les diverses routines. Elle insiste 

sur la posture et la relaxation qui font disparaître la tension. Cela est important pour la 

prononciation, car un larynx tendu ne permet pas à l'air de c i rder  librement et par 18 

interfère avec la prononciation. La respiration est donc liée à la posture. Habitueliement, 

dans les classes de phonétique, on a tendance à bien faire placer les organes de la parole 

mais ce que l'on néglige c'est de faire comprendre aux apprenants l'importance de la 

respiration et l'utihation des résonateurs (le nez, la bouche et le pharynx). 

Un autre aspect important que Wessels encourage, c'est l'articulation et 

l'intonation; articulation que l'on peut faire pratiquer à l'aide de vire-langue, de chant 

choral, ou en faisant lire de courts poèmes ayant un bon tempo. Quant à l'intonation, eue 

est traitée sensiblement de la même façon. A l'aide de vire-langue pour commencer et 

ensuite par la lecture à haute voix, seul, en pairs ou en groupe. Les exercices de lecture 

sont enregistrds de donner aux apprenants du « feed-back), (1987: 74). De plus, 

Wessels encourage le plus souvent possible la conversation avec des locuteurs natifs, 

surtout pour les étudiants les plus avancés. 

Elle est aussi de l'avis que, si ces exercices aident les acteurs dans leur Li, ils ne 

peuvent pas nuire à l'apprenant d'une L2. Selon elle, cette forme d'enseignement de la 

prononciation, de l'articulation et de l'intonation est plus efficace et moins coûteuse que 

tous les livres et cassettes qui couvrent les étagères des laboratoires de langue. Nous 

avons parlé de l'approche de Wessels qui met l'accent sur l'aspect phonétique et 

élocutoire, mais il faut signaler qu'elle n'aborde que très brièvement l'impact de la 

dramatisation sur la grammaire, le lexique. il semble qu'il y a une lacune à ce niveau, car 

si la répétition est importante pour la prononciation, elle devrait l'être aussi pour le texte 

lui-même, afin de réactiver les énoncés mémorisés. 
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A L'Université Mount Ailison au Nouveau BrunswicL, Fancy (1991) a développe 

une approche qui met l'accent sur cette expressivité, sensibilisant ses étudiants à la langue 

et à la culture-cible par un cours d'initiation B la communication.. Ses étudiants, 

anglophones pour la plupart, sont inscrits en français L2. Dans son cours, la formation à 

l'expressivité se fait en quatre étapes: des activités langagières (1). des activités 

musicales (2). des activités musico-physiques (3) et enfin des activith physiques (4). 

C'est dans la première que l'apprenant explore differents types de langage: pratique, 

poétique et pittoresque. Dans la seconde étape, celie qui est musicale, l'enseignant ajoute 

aux connaissances phonétiques de base la dimension de l'accent, qu'il soit tonique, 

d'insistance ou régional. S'ensuit tout un travail sur les groupes rythmiques, l'intonation, 

les tons de la voix. La troisième étape, que Fancy a intitulé musico-physique, met en 

évidence ce que l'on a trop tendance à négliger dans les classes de langue seconde de type 

conventionnel, à savoir les gestes vocaux, les silences et les pauses. En effet, pressé par 

un curriculum souvent trop chargé, l'enseignant n'a guère le temps de s'arrêter sur cet 

aspect vital de l'oral. Ce dernier exige de ses apprenants une production presque 

parfaite, délivrée dans un souffle, mais lorsqu'on regarde ce qui se passe dans la réalité, 

on s'aperçoit que le rythme, l'hésitation, le silence font partie intégrante du message, de 

même que tous les pbatkmes que Son a aussi tendance à oublier. 

Dans son article sur la dramatisation et l'enseignement du français langue seconde, 

Fancy (1985: 93) reprend ce que Berendonner (1981: 30) avait sodign6, à savoir 

l'importance des « fonctifs >P tels que les gestes et les nonnes sociales. Or, ces fonctifs 

a peuvent constituer un code de l'expressivité (le phonème, l'opposition phonémique, le 

mot phonetique, le groupe rythmique, la durée vocalique, l'intonation, le ton de la voix, 

l'énergie, le dence, le métalangage, l'expression corporelle et l'ambiance) » que les 

étudiants vont pouvoir exploiter dans un cours axé sur la dramatisation. Pour Fancy, 

l'initiation phonétique est capitale. Dans un premier temps, elle va être descriptive 
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(présentation des phonémes, position des organes de la parole, etc.). Puis, elle va devenir 

corrective avec des exercices de production et une correction systématique. Les 

exercices de production sont inspirés de ceux pratiqués par les com€diens (vocalises, 

contrale de la respiration, relaxation des muscles du visage pour libBrer les voies 

respiratoires, vire-langue). Cette formation rigoureuse et pratique de la phondtique et de 

la prosodie est indispensable ii la réalisation du message. Harmonisation du mot, du ton 

et du geste, voilà ce que pr8ne Fancy (1985: 95) pour que l'apprenant puisse réaliser une 

performance Linguistique valable. Harmoniser le geste et la parole est le dernier aspect 

développé par Fancy dans son cours, car le geste fait aussi partie des « fonctifs m et 

représente ce qui est propre à la culture de la langue-cible. 

3.23 Dramatisation et compétence culturelle 

La kinesthésie constitue le dernier maillon de l'initiation à la communication, telle 

que proposée par Fancy. Ce sont ces mouvements et ces gestes propres aux natifs de la 

langue étudiée (sans qu'ils soient caricaturaux pour autaut, comme le dit Fancy), tels que 

la distance entre les individus, l'expression de la physionomie, qui sont autant de 

variables indispensables à une communication adéquate. 

3.2.3.1 Gestuelle et communication 

Via (1987) reprend d'ailleurs cette même idde de la gestuelle et du langage corporel 

qu'il faut présenter aux apprenants lorsqu'il dit : 

Il faudrait toujours être conscient des différences culturelies lorsqu'on s'adresse à 
quelqu'un en fonction de la relation interpersonnelle, de l'endroit, et du but de la 
conversation. Lorsque des étudiaats savent qu'ils vont devoir interagir avec des 
gens de cultures différentes, ils devraient apprendre les gestes appropriés. (1987: 
115). 

Une autre pédagogue attache de l'importance à la gestuelle. Dans son article sur 

l'improvisation contextualisée, c'est-à-dire une improvisation orientée vers un contexte 
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particulier, Busson (1993: 55) affirme que « les techniques théâtrales permettent de ne 

pas dissocier le comportement linguistique du comportement global d'individus en 

interaction, [...] toute technique théâtrale incite l'apprenant à faire appel à toutes ses 

ressources d'expression (parole, intonation, proxémique et kinesthésie) pour être vu 

entendu et compris. u 

La gestuelle n'est pas sedement une référence socio-culturelle, c'est aussi le moyen 

de traduire des émotions et des attitudes socio-affectives. Cet aspect socio-affectif est 

particulièrement sdduisant dans le contexte de la dramatisation teiie que nous la 

concevons. En effet, si nous enseignons les gestes et les postures ainsi que leurs charges 

thotives dans le contexte d'une pièce dans la langue-cible, nous plaçons I'apprenant 

dans une situation réelle de communication et nous augmentons ses chances d'acquisition 

de cette gestuelle propre à la culture de la langue étudiée. 

Tout comme Fancy (1985), Via (1987) et Busson (1993)' nous sommes convaincue 

que la gestuelle fait vraiment partie de la référence culturelle. Bien que la plupart de 

enseignants mentionnés constatent avec satisfaction des résultats positifs dans divers 

domaines, tels que la réduction de i'anxiété, une meilleure opinion de soi-même, m e  

attitude positive envers la langue-cible et une meilleure aisance à s'exprimer, nous nous 

trouvons toujours devant le fait qu'aucune recherche systématique n'a été faite, et que 

nous n'avons pas de données qualitatives mesurables. Nous sommes seulement en 

présence d'observations et de réflexions qui ont conduit à l'élaboration de cours et 

d'approche d'enseignement. 

3.2.3.2 Gestuelle et récupération 

Par ailleurs, la gestuelle pourrait avoir un rôle dans le processus même de la 

récupération ou celui du rappel. Feyereisen et de Lannoy (1990: 101) abondent dans ce 

sens lorsqu'ils suggèrent que u les gestes, tout comme n'importe quel evénement attenant 
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à un énoncé, peuvent influencer sa reconnaissance ou son rappel. » ils mentionnent les 

effets de la synchronie des gestes et de la parole. En effet, le rappel serait meilleur si l'on 

prdsentait la matière à apprendre à l'aide de gestes représentatifs (Feyereisen et de 

Lannoy, 1990: 102). Girard et Vallihs (1988: 137) pour leur part, ont observé que le 

geste aidait la mémorisation, Ils citent le cas d'un de leurs étudiants qui éprouvait des 

clifficultés à mémoriser son texte puisqu'il était plut& visuel. Les auteurs lui ont suggéré 

d'associer un geste et un emplacement sur scène à chaque partie d'une réplique. Ainsi, il 

lui suffisait de se rappeler l'enchaînement visuel des gestes et des mouvements pour que 

le texte resurgisse de sa mémoire. Il a pu constater une amélioration dans la 

mémorisation de son rôle. 

Asher (1965, 1966, 1969, 1972) a essayé d'exploiter non seulement le geste 

individuel, mais tout le mouvement du corps. Dans sa << méthode par le mouvement », il  

aliie le mime à l'expression, c'est-à-dire qu'il fait mimer l'information, au lieu de 

simplement la faire répéter. Il semblerait que cette méthode conduise à de meilleurs 

résultats au niveau de la récuperation de l'information et au niveau de la production 

subséquente. Selon lui, les enfants, habitant ua pays étranger, acquierent une certaine 

aisance à s'exprimer w e n c y )  au niveau de la production, alors que leurs parents, butant 

sur la comprbhension et la prononciation, ont plus de difficultbs B s'exprimer. 

L'explication de cette diffi5rence serait que les enfants apprennent la langue en jouant, ce 

qui leur permet de Lier le geste à la parole, donnant ainsi un point de r e p h  

supplémentaire à la m6moire. L'adulte, au contraire, moins démonstratif de nature, 

ignore << le côté physique m de la langue, lorsqu'il reçoit une structure conversationneile 

ou lorsqu'il la produit, Cela est particulièrement apparent dans les classes de français L2 

pour adultes dans lesquelles ces derniers sont souvent réticents à se lever et à participer à 

une activité impliqwt des mouvements ou l'utilisation du corps. 
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Dans un article de 1982, Asher et Puce ont voulu montrer que les adultes pouvaient, 

eux aussi, béneficier de la gestuelle dans l'apprentissage de la U. Dans une expérience 

menée avec 96 enfants (âgés de 8,10 et 14 ans) et 37 jeunes adultes (âgés de 18 B 21 

ans), les auteurs émettaient l'hypothèse que les deux groupes ailaient obtenir les mêmes 

résultats en matière de compréhension et de r6cupération, c'est-&-dire que les deux 

groupes allaient mieux se souvenir du matériel présenté grâce à la gestuelle. Les sujets 

ont Cté divisés en deux groupes constitués chacun d'enfants et de jeunes adultes de 

chaque groupe d'âge. - Les sujets du groupe expérimentai devaient pratiquer 

physiquement des ordres donnés en russe du type : « Debout! », « Assis! », « Marche! », 

répétés dix fois dans un ordre différent. C'est-à-dire que chaque fois qu'ils entendaient un 

mot en russe, ils faisaient exactement les gestes que ceux de l'instructeur placé en avant 

de la salle. Cette séance de formation de groupe était suivie d'une séance de rdtention 

individuelle daos laquelle chaque sujet devait démontrer qu'il avait compris le sens des 

ordres en les faisant physiquement. Ces ordres devenaient de plus en plus complexes, 

réutilisant certains éléments et en ajoutant des nouveaux du type : « Marche jusqu'à la 

porte, prends le stylo, reviens, pose le stylo, et cours vers la fenêtre! » Les séances de 

groupe et les séances individuelles ont été repdtées plusieurs fois dans un intemaile de 

deux semaines. La durée totale de formation en groupe était de 25 minutes et demie et 

ceile des tests & rCtention individuels de 19 minutes. Les sujets du groupe de contrôle 

recevaient les mêmes ordres mais devaient rester tranquillement assis B écouter et à 

imaginer qu'ils participaient à l'action exécutée par une personne placée devant eux et 

qui mimait les actions contenues dans les ordres. 

Les auteurs ont procédé à une analyse statistique en utilisant ce qu'on appelie << 

two-tail t tests ». Les résultais des jeunes adultes du groupe expérimental ont été très 

nettement supérieurs (p e 0,0005) à ceux des plus jeunes enfants (8 ans) du même groupe 

en ce qui concerne la compréhension et la récupération et à tous les niveaux de difficulté. 
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Les enfants de 10 à 14 ans n'étaient pas différents en ce qui concerne les tests de 

rétention, mais les plus âgés (14 ans) étaient bien meilleurs que ceux de 8 ans. Asher 

attribue cette diffbrence au fait que chez les plus jeunes enfants (8 ans), le champ 

d'attention est moins long que celui des adultes. De plus, lorsque les ordres étaient 

complexes et longs, il n'est pas &vident que les plus jeunes enfants n'auraient pas eu de 

mcultés même dans leur langue maternelle. Toutefois, cette explication ne justifie pas 

le peu de succès de ces enfants avec les ordres courts. Le fait que les adultes ont obtenu 

de meiUeurs résuitats en compréhension orale est plutôt encourageant et devrait motiver 

les enseignants B utiliser encore plus cette approche avec des adultes. Nattinger (1988: 

67) estime, pour sa part, que l'approche est des plus positives puisque ces associations du 

vocabulaire et de la gestuelle ont un effet sur la memoire, les étudiants devant s'engager 

physiquement dans l'apprentissage d'une tâche, ce qui est plus efficace que d'apprendre 

passivement. 

Allen (1995) a fait une étude sur l'effet des emblémes sur le développement et le 

rappel des représentations mentales d'expressions françaises. Elle a voulu montrer que si 

l'on enseigne les gestes qui sont associés à certaines expressions, on augmente les 

chances de rappel, et que les expressions ainsi récupérées restaient plus longtemps en 

mémoire. Elle a conduit son étude avec pré-test et post-test auprhs de 112 ktudiants de 

français inscrits en première armée il l'université de Vincennes, ladiana Eiie a divisé les 

étudiants en trois groupes; un groupe expérimental qui a appris les gestes en même temps 

que les expressions et s'en est seM pour récupérer les expressions dans le post-test; un 

groupe de non-traitement qui n'a jamais vu les gestes et un groupe de comparaison qui 

n'a pas appris les gestes mais qui les a vus dans le post-test. Les résultats ont montré que 

lors du post-test, les gestes appris en même temps que les expressions ont permis une plus 

grande récupération des expressions. De plus, bien que tous les groupes n'aient pas pu 

récupérer l'ensemble des expressions présentées, le groupe qui a utilisé les emblèmes a 
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oubli6 moins d'expressions que le groupe qui n'avait n i  vu ni utilisé les gestes (1995: 

521). 

Cette recherche donne des résultats empiriques qui viennent confirmer ce que les 

ouvrages consacrés pranent en matière d'enseignement des langues étrangéres, c'est-à- 

dire que l'on doit enseigner aux apprenants h utiliser des gestes. De plus, Men dit que 

les résultats appuient l'importance pédagogique de présenter la langue en contexte » 

(ibid. : 527). 

Avec la dramatisation, l'utilisation d'un geste lié h un mot précis ou à une 

expression dans un contexte donné et répété maintes fois (en raison des répétitions de la 

pièce) va dans la direction décrite par Asher. La différence est qu'on y ajoute un 

contexte situationnel précis n surtout une répétition poussée, voire exagerée par rapport A 

un contexte d'apprentissage plus conventionnel oa l'on demande au sujet de répéter, 

quatre ou cinq fois au maximum, un mot ou une expression. Dans le cadre de la pièce de 

théâtre, la répétition est telle que les gestes doivent devenir des automatismes ainsi que 

les structures identifiées dans le texte à mémoriser. Ces automatismes verbaux et 

gestuels nous semblent particuliBrement intéressants dans la mesure où ils pourraient 

contribuer A une meiiieure production orale et ainsi améliorer la compétence en langue. 

3 3  Synthèse 

Nous ferons maintenant le point sur ce que nous savons de l'apport de la 

dramatisation dans l'enseignement des langues. Les avantages pédagogiques que l'on 

peut tirer de l'utilisation des techniques de l'art dramatique dans la classe de langue sont 

nombreux. Nous avons vu que cette pratique pédagogique pouvait réduire l'anxiété, 

accroître la motivation, encourager le respect de soi et favoriser la spontanéité. Outre ces 

facteurs psychologiques, les auteurs cités y ont vu un moyen de développer la 

compétence de communication en contexte. White (1984: 595)' dans son article Drama, 
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Communicative Cornpetence and Lunguage Teaching: An Overview, flirme que: 

« l'application des techniques de l'art dramatique à la classe de langue seconde 

encourage un discours plus spontané, libéré en quelque sorte. Les participants revivent et 

recréent des situations de la vie de tous les jours, souvent assez éloignées de leur 

expérience personnelle. m Cette forme de langue en action fournit aux apprenants une 

base linguistique sur laquelle se fondera la comp6tence de communication. De plus, 

créer ou jouer des situations de la vie de tous les jours place les apprenants en contexte 

authentique: ils apprennent ià réagir comme le feraient des locuteurs natifs dans des 

situations similaires et ii utiliser les gestes propres à la culture-cible. La contextualité est 

capitale, tout comme l'authenticité du texte théâtral. Le théâtre est le reflet d'une société 

et la dramatisation associée au cours de langue devrait permettre aux apprenants de 

parler, de réagir et de vivre comme le feraient des locuteurs natifs, en bref de vivre une 

expérience culturelle unique. 

Nous avons remarqud que les études mentio~ées étaient souvent anecdotiques. En 

effet, pédagogues ou professeurs rendent compte de leurs observations sur le rôle de la 

dramatisation sur la prononciation, sur les structures grammaticales ou encore sur le 

comportement physique des apprenants. Dans l'avancement ache1 de la recherche sur la 

dramatisation, il y a un manque d'informations qualitatives, manque qui est à l'origine de 

notre étude. Nous pouvons passer à présent à la méthodologie mise en place pour mener 

à texme ce travail. 



Chapitre 4 

Ce chapitre présentera la démarche de cueillette et de description des données que 

nous avons suivie pour répondre aux questions de recherche posées. Auparavant, nous 

expliquerons le déroulement du cours d'expression orale par la dramatisation et nous 

apporterons des précisions sur les sujets qui ont participé à cette recherche. 

4.1 Déroulement du cours d'expression orale par la dramatisation 

Le cours de français par la dramatisation est un cours de français L2 d'expression 

orale de deuxihe année à l'intérieur d'un baccdauréat en français langue seconde. ïi est 

axé sur un travail intensif du français parlé grâce à la préparation et B la représentation 

d'une ou de plusieurs pièces de théâtre de un ou deux actes. Les pièces choisies sont en 

général représentatives du milieu francophone au sens large. 

Le choix de la pièce pose toujours un probléme. I1 faut tenir compte de différents 

aspects. Tout d'abord, nous estimons qu'il est pdferable de prendre un texte récent (écrit 

après 1970) a6.n de d o ~ e r  aux apprenants des textes comportant des mots et expressions 

qui sont d'usage courant. Loin de nous l'idée de rejeter le théâtre classique de Molière, 



153 
Racine, Corneille et le theâtre plus contemporain de Anouilh, Ionesco, Jarry, Cocteau, 

etc., mais nous choisissons délibérément de présenter des pièces écrites en cette fin de 

siècle. Notre répertoire inclut des pièces françaises et quéMcoises. Les piéces doivent 

couMir aussi bien le français dit standard, mais aussi, dans la mesure du possible, 

différents niveaux de langue afin d'y sensibiliser les apprenants. il est indispensable 

d'inviter les apprenants & apprécier l'intonation, le rythme et l'accent avec toutes ses 

variantes. Nous ne devons pas perdre de vue que ce que nos sujets vont apprendre avec 

cette pièce devra, en principe, être réutilisé plus tard dans des circonstances de la vie 

courante. Un autre facteur de décision important pour le choix des pièces est le nombre 

d'étudiants inscrits au cours. Ann que chacun retire les mêmes bénéfices linguistiques, il 

faut donc qu'il y ait une certaine uniformité au niveau de la longueur des rôles. 

Bien que nous ayons mentionné pIus haut que les pièces devaient refléter la réalité 

francophone, nous avons inclus une pièce d'Agatha Christie en traduction pour notre 

recherche. Ce choix a été effectué en fonction des étudiants inscrits au cours. En effet, 

en tant que metteure en scène, nous sommes sensible à la distribution. Nous savions 

quels étaient les étudiants qui daient s'inscrire dans le cours et certains nous semblaient 

être faits sur mesure pour les personnages de la pièce d'Agatha Christie que nous avions 

envisagée de monter une autre année. Cela explique ce choix, en contradiction avec ce 

que nous avons dit plus haut. De plus, ce texte d'Agatha Christie a été modernisé afin de 

répondre à notre critère de sélection d'un texte ultérieur à 1970. Le choix des pièces pour 

notre recherche s'est donc porté sur une pièce d'André Roussin:  école des Dupes, 

Monaco, NRPI Littérature, 1987 et sur la pièce d'Agatha Christie: La Patiente (en 

traduction). 

Tout le travail de lecture, d'élaboration des personnages, d'interprétation, de mise 

en train physique et vocale, de répétition, de mise en scène, d'organisation du spectacle 

(les décors, les costumes, le maquillage), les aspects techniques (îe son, les lumi6res), 



Tableau dl 
Description du c o r n  

Heures 
1 

4 

4 

7 x z è  
rencontre 

4+ 
répétitions 
maison r 
répétitions 
maison 

-- -- 

Contenu 
;i&e, en groupe. 

A 

Situer la pihe dans son contexte. 
Exercices de relaxation physique, exercices vocaux. 
Dynamique de groupe par le biais de jeux qui facilitent le 

contact physique (ex: le sculpteur). 
Lecture collective de la pièce. Les étudiants lisent différents 

rôles afii de commencer à cerner les personnages. 
Explication du vocabulaire. 
Exercices de relaxation et d'échauffement physique. 

Exercices d'échauffement vocal, Travail sur la résonance, le 
développement du souffle; comment faire porter la voix. 

Dynamique de groupe par le biais de jeux qui facilitent le 
contact physique. 

Finir lecture collective de la pièce en faisant essayer les 
differents rôles à chacun des étudia . .  

Élaboration des personnages en petit groupe puis avec mise en 
commun (aspect physique, qualités morales, intérêts, goûts, 
animal préf6ré). 

Dynamique de groupe, touiours développement du contact 
phyiique ei déve16ppëment de la confian& envers les autres. 

Suite et fin élaboration des personnages. 
Étudiants ont choisi leur rôle individuellement (Ie professeur 

n'intervient dans la décision que s'il y des problèmes. 
Dynamique de groupe par les jeux. 
Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 

voix. . . 

Exercices de conditionnement ohvsiaue, de relaxation. de voix. a -  

Répétitions texte en main, scène par scine, travail s& 
l'int&ation, la prononciation, le *e. 

Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 
voix. 
Dynamique de groupe. 
Rép6titions texte en main, scène par scttne. 

tout se fait en français. L'échdancier du Tableau 4.1 et du TabIeau 4.2 rend compte du 

dérodement du cours par la dramatisation, semaine par semaine. 

En ce qui concerne le travail de répétition et cehi de la mise en scène, nous 

voudrions ajouter que le professeur n'est pas l'unique détenteur de la connaissance qui 

s'attend à ce que ses apprenants-acteurs se contentent d'imiter ce qu'il dit. En faisant 

cela, le professeur détruit systématiquement toute la créativité de ses apprenants. Par 



Tableau 4.2 
Description du cours (suite) 

Contenu 
Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 

voix. 
Répétitions texte en main, scène par scène. 
Dynamique de groupe. 

0.  Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 
voix. 

Dynamique de groupe. 
Mle su par coeur. 
Exercices de conditionnement physrque, de relaxation. de 

voix. 
Dynamique de groupe. 
Répétitions de détail (en groupe)+ rdp6titions individuelles 

supplémentaires scéne par scène (travaii sur l'intonation, la 
prononciation, l'interprétation). 

Italiennes ». 
Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 

voix* 
Dynamique de groupe. 
Répétitions de détaii (en groupe)+ répétitions individuelles 

supplémentaires scène par scène (travail sur l'intonation, la 
prononciation, l'interprétation). 
K italiennes n. -. - - - - - . 

Exercices de conditionnement physique, de relaxation, de 
voix. 

Dynamique de groupe. 
Répétitions de détail (en groupe)+ rdpétitions individuelles 

supplémentaires scène par scène (travail sur l'intonation, la 
prononciation, l'interprétation). 
u Italiennes ». 

3 ou 4 représentations devant public. 

cons6quent, nous concevons son ri3Ie plutôt comme celui d'un facilitateur, c'est-à-dire 

celui qui guide sans imposer ses vues, qui suggére diverses pistes si les apprenants sont à 

court d'idées, c e  qui est d'ailleurs assez rare. Les étudiants ont compris leur texte; ils 

l'ont appris par coeur, l'ont approfondi et en faisant l'interprétation, ils vont le colorer 

d' attitudes personneiles. 

Le spectacle est dom5 plusieurs fois (4 en moyenne) au théâtre universitaire devant 

un public francophone et anglophone. Dans la mesure du possible, nous essayons 



156 
toujours d'avoir une ou deux représentations pour les élèves de 1 le, 12e et 13e années 

des programmes d'immersion fiançaise des écoles secondaires locales et régionales. Le 

spectacle est payant ($4.00) afin de couvrir les frais encourus pour payer la publicité, les 

techniciens du son et des l d r e s  ainsi que pour la location des cosnimes, l'achat de 

maquillage et d'accessoires ou de matériel pour réaliser les décors. 

4.2 Sujets 

Cette recherche s'intkresse aux productions orales d'étudiants universitaires inscrits 

dans un cours d'expression orale par la dramatisation que nous avons donné à 

I'Université de Waterloo en Ontario. Cette université anglophone reçoit principalement 

des étudiants canadiens, ainsi qu'un nombre important d'étudiants étrangers venus 

d'Extrême Orient, et quelques Ontarois et Québécois. 

4.2.1 Portrait général des étudiants du cours 

Les sujets de cette étude sont des étudiants universitaires inscrits dans le cours de 

français 208 D. Ce cours est un cours de français L2 utilisant la rkpétition et la 

représentation d'une pièce de théâtre en français contemporain en vue d'une formation 

intensive de I'expression oraie. 

II y a trois cours préalables - FR 192 A, FR 192 B et FR 250 - et un autre qui est 

fortement recommandé - FR 250A. Deux de ces cours sont des cours de langue axés sur 

l'écrit et à forte concentration grammaticaie (FR 192B et FR 250). Par ailleurs, le cours 

FR 192A est axé à 50% sur l'oral et le cours FR 250A est un cours d'expression orale. 

Signalons toutefois que certains étudiants sont entrés dans notre cours sans avoir suivi les 

cours préalables mais grâce au consentement du département (en raison de leur passé et 

formation linguis tiques). 



Tableau 4.3 
Les sujets retenus pour la classincation 

Caractéristiques 

Garçons 

Fies 
Moyenne d'âge 

( fiades en immersion 

Séjour en milieu francophone 

Cours FR 192 A et B suivis 

Cours FR 250 suivi 

Cours FR 250 A suivi 

Concentration académique 
1 Langue et littérature (3 ans) 
1 Langue et littérature (4 ans) 

I Fi's (spécialisation en français ei 
enseignement) 

1 sciences sociales 
Théâtre 

Expérience théâtrale 

Groupe (N = 6) 
2 

Au départ, la classe était constituée de huit étudiants. Cependant, pour que la 

recherche soit valide, il fallait que les sujets que nous allions sélectionner aient été 

présents aux cinq prises de données que nous allions effectuer. Nous avons donc éliminé 

un sujet ayant participé à seulement trois prises de données et nous avons fait de même 

avec le sujet issu d'un milieu familial francophone, car il nous semblait que sa 

connaissance de la langue allait fausser les données. Il nous est resté six sujets. Nous 

avons dressk le portrait le plus fidéle possible des étudiants; nous avons recueilli ces 

renseignements grâce à un questionnaire distribué au début du cours (voir Annexe 8.1). 

Le Tableau 4.3 rapporte les principales caractéristiques des étudiants du cours. 
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Nous avons ensuite rangé les six étudiants dans trois niveaux : les forts, les moyens 

et les faibles - à partir des données recueillies lors de tests effectués en début de session et 

grâce aux grilres d'evaluation de I'ACTFL. Nous expliquerons notre choix de cet 

instrument dans la section portant sur les instruments de cueillette. Ainsi, nous avons pu 

identifier un sujet fort, mis sujets moyens et deux faibles. Étant donne que notre analyse 

portera essentiellement sur la description des productions orales et qu'elle s'effectue dans 

le cadre d'une recherche qualitative avec étude de cas, nous avons choisi de nous 

restreindre à trois sujets, un par catégorie. 

4.2.2 Portrait des trois représentants de chaque niveau 

Nous justifierons maintenant notre choix et nous ferons le portrait de chaque sujet 

retenu. Nous avons retenu J. pour le niveau fort, K. pour le niveau moyen et D. pour le 

niveau faible. Lorsque nous avons choisi ces sujets, nous avons décidé d'inclure au 

moins un apprenant qui revenait d'un séjour linguistique en milieu ftancophone afin de 

voir si la dramatisation ailait le faire progresser plus rapidement que les autres sujets dans 

les divers aspects retenus pour l'étude. Ii s'agit du sujet J. qui est de niveau fort. En plus 

du séjour linguistique d'un an en France, ce sujet se spécialisait en français, avait eu une 

scolarité en immersion française et avait déjà fait du cinéma et du théâtre. Le sujet K. a 

été choisi parce qu'il avait eu une scolarité en immersion, qu'il se specialisait en français 

lui aussi et qu'il avait une expérience thbâtrale et téi6visée assez poussée; cependant, il 

n'avait jamais s é joud  en milieu francophone. En ce qui concerne le niveau faible, nous 

avions le choix entre deux apprenants. Nous avons opté pour D., car il se spkialise en 

français comme les deux autres et aussi parce que sa formation en français diff6rait de 

celie de J. et de K. Lui non plus n'avait pas fait de stage linguistique en milieu 

francophone. 
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Le critère portant sur l'expérience théâtrale avait été choisi uniquement dans le but 

de voir si l'expdrience antérieure des sujets dans ce domaine pouvait les faire progresser 

plus rapidement- C'est en partie pour cela que nous avons choisi les sujets J. et K. Un 

troisiéme étudiant avait fait du théâtre amateur et suivait des cours d'art dramatique. Ce 

sujet était classé faible tout comme le sujet D; nous aurions pu le choisir mais du fait 

qu'il ne se spécialisait pas en français, nous avons opté pour le sujet D. qui n'avait 

aucune expérience théâtrale. Nous etions intéressée à le comparer aux deux autres surtout 

au niveau de la gestuelle. De plus, les trois sujets avaient suivi tous les cours préalables 

avant de s'inscrire au nôtre. 

Les trois sujets choisis étaient inscrits dans d'autres cours de français alors qu'ils 

suivaient le cours d'expression orale par la dramatisation. Les cours suivis variaient 

selon les sujets. Les trois sujets suivaient le cours portant sur la littérature du XVIIe siècle 

(FR 321); les sujets K. et D. suivaient le cours de civilisation en deux parties (FR 295 et 

FR 296) et le sujet J. suivait le cours portant sur la stylistique comparée du français et de 

l'anglais (FR 471). Aucun des sujets ne suivait de cours d'expression orale en même 

temps que Ie nôtre. Nous tenons à faire remarquer que les cours mentionnés ci-dessus 

portent essentiellement sur l'écrit, mais il ne faut pas négliger le fait que les sujets 

participaient aux discussions en classe. Bien que nous ne puissions confirmer en la 

mesurant l'influence que ces cours auraient pu avoir sur les sujets, nous ne devons pas 

ignorer qu'elle ait pu agir sur les résultats que nous avons obtenus dans les divers tests. 

A tort ou A raison, nous avons donc choisi d'en ignorer i'impact. De plus, bien que deux 

des sujets choisis aient fait du théâtre ou de la télévision, aucun n'a suivi de cours d'art 

dramatique à l'universite pendant le trimestre où ils étaient inscrits à notre cours 

d'expression orale. De surcroît, aucun des sujets ne participait réguliérement aux 

activités du Cercle français, ni ne socialisait avec des francophones présents sur le 



Tableau 4.4 
Caractéristiques des sujets 

Scolarité en immersion 

4e mée universitaire, 
spécialisation en français 

Cous de français suivis en 
même temps que le cours 
d'expression orale par la 
dramatisation: FR 47 1, FR 
321 

Sejour linguistique d'un an à 1 Paris 

Scolarité en immersion 

2e année universitaire 
spécialisation en français et 
en sciences politiques 

Cours de français suivis en 
même temps que le cours 
d'expression orale par la 
dramatisation: FR 295, 
FR296, FR 321 

Scolarité en français cadre 

2e année universitaire, 
spécialisation en français 

Cours de français suivis en 
même temps que le cours 
d'expression orale par la 
dramatisation: FR 195, 
FR196. FR 321 

Aucun séjour linguistique 
en milieu francophone 

Aucun séjour linguistique 
en milieu francop hone 

Expérience théâtrale et 
téiévisée (publicité) 

campus, ce qui aurait eu pou effet d'améliorer leur niveau de français indépendamment 

Pas de français dans le 
milieu familial 

du cours d'expression orale par la dramatisation. 

Expérience théâtrale et 
télévisée (feuilletons) 

Les caracteristiques particulières de chacun des sujets apparaissent au Tableau 4.4. 

Aucune expérience thkât.de 
ou télévisée 

Pas de français dans le 
milieu famiiiai 

43 Lnstmments de cueillette et de description des données 

Pas de français dans le 
milieu familiai 

Divers instruments de cueiüette et de description de données ont été utilisés- Nous 

avons vu que nous avons fait remplir un questionnaire à tous les sujets aiin de recueillir 

des renseignements personnels sur chacun d'eux. Dans une recherche qualitative 

exploratoire, les tests pour recueillir les données peuvent être des activités de 

communication, aussi avons-nous élaboré les activités qui serviraient à la description de 

la compétence en langue des sujets. Ensuite, nous avons 6tabli diverses grilles 
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descriptives pour répondre à nos questions de recherche sur les productions orales des 

sujets sélectionnés. 

4.3.1 Le questionnaire de renseignements 

Ce questionnaire (voir Annexe 8.1) nous a permis d'établir le profd des étudiants 

inscrits dans le cours d'expression orale par la dramatisation. Les questions portaient sur 

les éléments biographiques des sujets (nom, âge, sexe), sur les études poursuivies (année 

universitaire en cours et spécialisation), les raisons pour Ctudier le français, et pour suivre 

le cours d'expression orale par la dramatisation, le nombre de cours de français déjà 

suivis, l9exp6rience théâtrale (quand et combien de temps) et finalement sur les détails de 

séjours linguistiques en d i e u  francophone (durée et lieu). 

4.3.2 Les activités de communication pour les prises de données 

Comme nous l'avions signalé dans l'introduction, nous avons opté pour une 

recherche qualitative exploratoire avec étude de cas puisque nous voulions décrire les 

productions orales de trois apprenants inscrits dans le cours d'expression par la 

dramatisation. Dans un tel type de recherche, il n'existe pas une seule et unique methode 

pour la cueillette des données. La recherche qualitative met l'accent sur la description 

holistique d'un ou plusieurs phénomènes et sur leur explication. (Merriam, 1988: 10) Les 

instruments de cueillette de données, dans un tel type de recherche, peuvent être des tests 

de langue ou encore des activités, telles des activités de communication, qui se déroulent 

normalement dans les cours de langue. Ces activités peuvent avoir été spécialement 

conçues pour mettre en évidence certains éléments de la langue (Seliger et Shohamy, 

1990: 126). Dans notre recherche, nous avons opté pour des activités introduites à divers 

moments du cours. 
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Nous avons donc fait cinq prises de dom6es réparties sur 13 semaines. Dans la 

premi&e. le RéaTest (la prernih semaine de cours) et dans la dernihe, le Post-Test (lors 

de la derni&re semaine de cours). les dtudimts devaient improviser des scènes de trois i 

cinq minutes sur les situations imposées par le professeur et n'ayant aucun rapport avec 

les pièces mises en scéne. Dans la mesure du possible, nous avons donné les mêmes 

situations et les mêmes rôles aux mêmes étudiants dans les deux tests. Dans les trois 

autres prises de dom6es. faites & intervalies réguliers (&me. 7ème. llème semaines), les 

étudiants devaient improviser des sc&nes à partir de dB6rents stimuli. basés directement 

sur les pièces de théâtre btudiées et en rapport avec ce que le cadre thdorique nous a 

appris sur la mémoire et le rappel. 

L'ensemble du corpus comporte les diffkmtes situations de communication 

auxquelles ont participé tous les 6tutudiants inscrits au cours. Pour notre dtude de cas, il 

nous a fallu choisir celles auxquelies les trois sujets avaient participé. Or, certains des 

trois sujets etaient dans plusieurs situations au sein d'une même tâche, aussi avons décidé 

de ne prendre que les situations de durée identique. Cela nous a permis d'avoir un peu 

plus d'homogénéité dans les énoncés, car certains des sujets, les plus forts, ont tendance à 

être plus loquaces que les plus faibles. Voila pourquoi l'ensemble du corpus n'a pas été 

analysé. 

Revenons un instant sur le Pré-Test et le Post-Test Pour le premier (a la £in de la 

première semaine de cours) et pour le second (lors de la dernière semaine de cours), nous 

avons choisi des situations de type conflictuel totalement diff6rentes du contexte des 

pièces de theâtre afin de nous permettre d'ddcrire la connaissance de la langue sans 

l'apport du bagage théâtral. c'est-&-dire du texte mémoris6. Ces situations, mettant en 

rapport deux ou trois étudiants, avaient pour but de provoquer des r6actions fortes f i  de 

forcer les &udiants à sortir du cadre « poli >) d'une conversation anodine. Le Pré-Test a 

servi à évaluer globalement la compétence en langue des sujets au début du trimestre. La 
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comparaison du Pré-Test et  du Post-Test nous permettra de voir si cette compétence 

s'était améliorée entre la situation de départ et celle d'arrivée. Les situations choisies 

étaient les suivantes : 

1. À la bibliothéque où les places sont rares, un ttudiant revient à sa place après 

une courte absence et trouve quelqu'un installé au pupitre. Imaginez la scène. 

2. Sur l'autoroute 401, un automobiïiste, propridtaire d'une magnifi.que voiture de 

sport, est en panne. Gtâce ii son radiotéléphone, il appelle le club automobile et 

on lui envoie une mécanicienne. Imaginez la scène. 

3. Dans la soirée, une personne végétarienne arrive dans une toute petite ville de 

campagne. Ii n'y a qu'un restaurant ouvert. Elle veut quelque chose à manger, 

quelque chose de simple et doit faire face à l'obstination de la serveuse qui ne 

comprend pas que l'on puisse être vég6tasien. Imaginez la scène. 

4. Une personne est assise dans un parc en train de lire. Une personne du sexe 

opposé vient s'asseoir à cab? d'elle, entame la conversation et lui fait des 

avances. La première personne choisit de rester. Imaginez la scène. 

5. Une personne plutôt timide sort d'un parc de stationnement au volant d'une 

voiture. Une personne du sexe opposé très agressive et conduisant très vite la 

heurte avec sa voiture. Imaginez la scène. 

La deuxième prise de données a eu lieu trois semaines plus tard, c'est-&-dire au 

début de la quatriéme semaine de cours. Les étudiants ont alors fini la lecture des pièces 

et sont en pleine élaboration des personnages. Ils viennent juste de recevoir leur rôles 

respectifs et n'ont pas encore vraiment commencé d'apprendre leur texte. Nous avons 

donc choisi un Stimulus Situationnef Identique il celui de la première scène. Les sujets se 

retrouvaient alors dans une situation où le lieu, les personnages étaient en principe 
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identiques à ceux de la pièce de théâtre. Dans le cadre théorique, nous avons vu que le 

rappel était facilité lorsque i'apprenant pouvait extraire de sa mémoire des énoncés 

associés à des images précises. En donnant aux sujets une situation identique à celle 

issue de l'une ou de I'autre pièce, on replace les sujets dans la situation de retour au 

connu. Les étudiants ont déjà commencé à se meme dans la peau de leur personnage et 

ils doivent improviser la première scène avec les sedes données qui leur restent 

provenant des lectures collectives et individuelIes des pièces. Nous nous attendions à ce 

que la situation suscite la récupération de certains énoncés issus des piéces. 

Dans la troisieme prise de données (la 8e semaine) le Stimulus était Verbal. Les 

btudiants devaient savoir leur rôle par coeur. Les sujets avaient la liberté de choisir la 

situation (lieu, personnages); toutefois, iis devaient utiliser le plus efficacement possible 

certains énoncés issus des pièces et dont le professeur avait domi5 une liste juste avant le 

début de la prise des données. Ces énoncQ n'avaient pas été choisis arbitrairement, bien 

au contraire, ils avaient été soigneusement sélectionnés en fonction de critères 

mentionnés dans le cadre théorique à savoir les énoncés préfabriqués qui ne peuvent pas 

être modif~és du type au  juste, à merveille, à la place de » ; Ies énoncés semi-figés qui 

peuvent être modifiés à cause du verbe, par exemple : s'en sortir (s'en faire, s'en tirer), 

laisser tomber (laisser faire), trouver à redire (trouver ii manger), avoir une dent contre; 

et enfin les énoncés qui vont se modifier à cause des noms, des adjectifs, des pronoms: 

&ne bien + adjectif (être bien heureux de), avoir une petite idée (avoir sa petite id&), 

aucun ne peut (aucune personne ne peut, personne ne peut). L'objectif que nous visions 

était la récupération par un Stimulus Verbal d'énoncés issus de l'une ou de l'autre pièce, 

complets et non modii56s ou partiellement modifiés. S'il y avait des modifications 

étaient-elles correctes ou non? 

Dans la quatrième prise de données (la l le semaine), la situation était basée sur un 

Stimulus Situationnel Semblable, c'est-à-dire que les étudiants avaient le choix de la 
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situation (lieu, temps) mais iis devaient jouer leur propre personnage tel qu'il était dans la 

ou les pièces. En procédant d e  la sorte, ils avaient la possibilité de r6utiliser des parties 

de leur texte et de les adapter à une nouvelle situation. L'objectif de ce test était 

d'observer si la dramatisation jouait un r8Ie dans la récupération et dans la transposition. 

En effet, il nous semble que si on place les etudiants dans des situations semblables à 

celles des pièces on devrait pouvoir d'une part réactiver intégralement certains énoncés 

mémorisés et d'autre part les voir se modifier du fait du nouveau contexte @eu et temps). 

Enfin, la cinquième prise de d o ~ é e s  ou Post-Test a eu lieu après la représentation, 

c'est-&-dire la 13e semaine de cours. Dans cette expérience, nous avons repris les 

situations de la première expérience. Ce que nous visions ici, c'était encore une fois une 

amélioration de la compétence en langue, mais aussi la récupération et la transposition 

d'énoncés issus des pièces jouées. 

Le Tableau 4.5 récapitule les objectifs visés pour les cinq prises de données. 

4.33 Les grilles d'évaluation de la compétence globale de tous les sujets 

A h  de classer les sujets dans des catégories (forts, moyens et faibles), nous avons 

procédé & l'évaluation globale de l e m  productions orales. Or, l'entrevue est << sans doute 

l'un des modes d'évaluation de l'expression orale les plus vieux et les plus connus » 

(Fontenay, 1990: 77), puisque dbs les années 50 le modèle OP1 (Oral Proficiency 

Interview) avait été développé par le Foreign Service Institute. C'est ce modèle que 

L'ACTFL (Amencan Council on the Teaching of Foreign Languages) fut chargé de 

diffuser. L ' A m  développa son propre modèle (Directives en vue de l'évaluation des 

compétences fonctionnelles en 1986) axé sur les compétences fonctio~elles, mod&le qui 

a d'ailleurs été largement critiqué jusqu'en 1987, date à laquelle les détracteurs et les 

partisans du modble se sont rencontrés pour entamer le dialogue portant entre autres sur 

la validité des K Directives m. De nombreux modèles d'entrevue ont vu le jour depuis (le 



Prétest 
lère semaine 

L 

Improvisation 
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données 

Évaluer la 
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langue globale 
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grammaticale, 
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s'exprimer, 
lexique et 

efficacité ii 
s'exprimer) 

Évaluer la 
gestuelle 
globale 

Tableau 4.5 
Les différentes prises de données et les objeca visés 

Activité 1 
&me semaine 

, . L  

Improvisation 
Stimulus 

Situationnel 
Identique à la 

pièce 

DCcrire la 
récupération 
(partielle ou 

intégrale 
d'énoncés issus 

des pieCs 
jouées) ainsi 

Pue 
diff€r&ts types 

d' énoncés) 

Décrire les 
unith de 

communication 
Oonguew 

qualité 
syntaxique) 

Activité 2 
7ème semaine 

1 

Improvisation 
StUnulus Verbal 
(énoncés issus 
de la pièce) 

Décrire la 
récupération 
(partielle ou 

intégrale 
d'énoncés issus 

des piéces 
jouées) ainsi 

que 
differents types 

d'énoncés) 

Décrire la 
longueur et la 

quafité des 
énoncés 

transposés 

Activité 3 
1 lème semaine 

1 

Improvisation 
Stimulus 

Situationnel 
Semblable à la 

pièce 

Décrire la 
récupération 
(partielle ou 

intégrale 
d'énoncés issus 

des pièces 
jouées) ainsi 

aue 
différ&ts types 

d'énoncés) 

Décrire la 
longueur et la 

qualité des 
énoncés 

récupérés 

Dkrire les 
unités de 

communication 
(longueur, 

qualité 
syntaxique) 

PM-Test 
13ème semaine 

L 

Improvisation 
situations 
données 

identiques iî 
celles du Pré- 

Test 
3- 

Évaluer Ia 
compétence de 
langue globale 

(précision 
grammaticale, 

aisance à 
s'exprimer, 
lexique et 
efficacité à 
s 'exprimer) 

Décrire Ia 
qualité des 

énoncés 
transposés 

Décrire la 
gestuelle 

test SEL, l'entrevue de classement à la Télé-université, l'entrevue de certification utilisée 

à la Commission de la fonction publique, l'entrevue de classement à l'intention des 

boursiers des cours d'été). ( Fontenay, 1990:79) 



Tableau 4.6 
Grille d'évaiuation globale 

Afin de procéder à l'évaluation de la compétence globale de tous les sujets, nous 

aurions donc pu choisir i'entrevue comme moyen d'évaluation; or, il nous a semblé que 

si nous voulions respecter la situation théâtrale, l'entrevue n'était pas le modèle idéal. 

Aussi avons-nous choisi l'improvisation sous forme de jeu de rôle. Comme il n'existe 

pas de modèle d'évaluation qui utilise la conversation interactive de deux apprenants non 

natifs, puisqu'en général il y a toujours un interviewer et un locuteur non natif, nous 

a'avons choisi que certains des critères d'évaluation des Directives de VA-. Nous 

avons utilisé l'évaluation en début et celle en fm de programme: il s'agit du Pré-Test et 

du Post-Test. Nous nous sommes alors servie de cinq griUes. Il y a tout d'abord une 

grille d'évaluation globale et ensuite quatre grilles d'évaluation de détail, une pour 

évaluer l'aisance ii s'exprimer (le d6bit), une pour la précision grammaticale, une pour le 

lexique et une pour l'efficacité à s'exprimer (la compétence stratégique). Nous allons les 

examiner individuellement. 

La toute première grille (intitulée évaluation globale, voir Tableau 4.6) a été établie 

pour donner une impression d'ensemble du niveau des étudiants inscrits au cours 

d'expression o d e  par la dramatisation au début du trimestre et en fin de trimestre. Cette 

grilIe s'appuie, comme nous venons de le voir, en partie sur les niveaux proposés par 

I'American Coiincil on the Teaching of Foreign Laquage (ACTFL 1989). Chaque 
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niveau est défini selon la classification proposée dans le document intitul6 : Directives en 

w e  d'une évaluation des compétences fonctio~eZies. 

Nous avons choisi les Directives de I'ACTFL parce qu'eues u identifient des 

niveaux de compétences fonctionneiies et non pas des connaissances; elles ne cherchent 

pas à mesurer ce qu'un individu a accompli au cours d'un enseignement scolaire mais 

plutôt à évaluer ce qu'un individu peut faire ou7non. [..J Elles visent une évaluation 

globale. » (Kaplan, 1990:139) De plus, comme le dit encore Kaplan (1990: 126), « les 

candidats ne sont jamais comparés entre eux, mais sont toujours ramenés ii la définition 

des Directives qui les caractérisent le mieux. B h a n t  donné que les Directives de 

1'ACTFL définissent plusieurs niveaux de compétences fonctiomelles à l'oral, à l'écoute, 

à la lecture et l'écrit, nous n'avons retenu pour notre étude que celles concernant l'oral. 

De plus, comme les Directives divisent chaque niveau en trois sous-divisions 

(élémentaire, moyen et élevé), nous avons fait une synthèse des trois sous-divisions pour 

chaque niveau. Enfin, signalons aussi que nous avons apporté quelques modifications à 

la description des Directives a h  d'être constante dans les termes utilisés tout au long de 

notre recherche. Ainsi le niveau a supérieur » devient K très fort », le niveau << avancé » 

devient a fort », le niveau intermédiaire D devient a moyen >> et le niveau c< débutant » 

devient « faible B. 

Très fort: Les rares erreurs n'entravent en rien la communication et ne gênent 

pas non plus le locuteur natif. 

Fort: L'apprenant est compris sans difncultés, même par des locuteurs non 

habitués à entendre des étrangers. 

Moyen: L'apprenant est compris par des locuteurs habitués à entendre des 

étrangers, mais seulement après plusieurs répétitions. 
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Faible: L'apprenant est souvent diacile à comprendre, même par des locuteurs 

natifs habitués aux étrangers. 

La grille d'évaluation globale comporte une échelle descriptive à quatre niveaux: 

Très fort, fort, moyen et faible, une colonne pour le descriptif, une colonne pour chacune 

des initiales des noms des sujets et une colonne intitulée c Échelle d'appréciation ». 

Cette dernière colonne va nous permettre de voir s'il y a entente entre les évaluateurs. 

Cette échelle d'appréciation numérique progresse de 0,s point, B raison de trois échelons 

correspondant au 4-, 4 et d+. La limite inférieure (niveau faible) est fixée à 0.5 et la 

limite supérieure (niveau très fort) à 6. Nous avons choisi de nuancer chaque niveau, 

puisque parfois il était difficile de faire rentrer un candidat dans un seul niveau. En effet, 

si certains sujets correspondaient tout 2 fait au descriptif, d'autres au contraire semblaient 

être $t cheval sur deux niveaux. Le plus (+) indique que le sujet est à la limite sup6rieure 

du niveau dans lequel il a 6té plac6. Cela signifie que sa compétence de communication 

correspond au niveau sup6rieur, mais que le sujet présente quelques lacunes qui ne le 

placent pas tout B fait au niveau plus élevé. Le moins (-), au contraire. indique que 

l'apprenant présente les caractéristiques du niveau inférieur mais avec quelques nuances 

qui rehaussent son niveau, tout en n'étant pas entièrement celui du niveau supérieur. Il 

va sans dire que cela va différencier davantage les résultats des deux évaluateurs, mais 

cela devrait aussi nous permettre d'expliquer certaines differences d'évaluation pour 

certains sujets (voir b n e x e  8.3). 

À la suite de cette évaluation sur grille. nous avons fait un histogramme qui permet 

de mieux visualiser les résultats. (Voir Figure 4.1.) Sur le plan vertical, il est composé 

d'une échelle numtrique de O à 6 qui correspond iî l'échelle d'appréciation et sur le plan 

horizontal de barres présentant les scores des deux évaluateurs pour chaque sujet. Nous 

avons ensuite fait la moyenne des évaluations individuelles et celie du groupe 

enregistrées par deux évaluateurs (pour le Pré-Test et le Post-Test) et nous avons indiqué 
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d'évaiuation 

les progrès s'il y avait lieu. Nous avons regroupé le tout dans un tableau (voir Tableau 

4.7). 

Tous les étudiants ayant été évalués globalement au Pré-Test, il a fallu procéder à la 

même évaluation globale pour le Post-Test afin de voir s'il y avait progression entre les 

deux prises de données. Ensuite, nous avons procéde à une évaluation de l'aisance à 

s'exprimer (le débit), iî celle de la précision grammaticale, B celte du lexique et enfin à 

celle de l'efficacité à s'exprimer ( la compétence stratégique). 

Toutes les grilles de détail sont identiques celle de l'évaluation globale avec une 

colonne pour le descriptif, une colonne pour chacune des initiales des noms des sujets et 

une colonne pour l'échelle d'appréciation numérique. La seule qui diffère est ceile du 

lexique dont nous parlerons un peu plus loin. Ensuite, nous avons procéd6 avec les 

graphiques de la même façon que pour l'évaluation globale ainsi que pour le tableau de la 

moyenne des évaluations. 

Dans l'évaluation de l'aisance à s'exprimer, il peut paraître surprenant de ne pas 

tenir compte de la prosodie puisque le ton fait partie intégrante de la communication. il 

ne s'agit pas d'une lacune de notre part, mais plutôt d'un choix. Nous avons 

volontairement mis à 1'Bcart l'évaluation des éléments la constituant, ii savoir la 

prononciation, l'intonation, l'enchaînement, l'accent et le rythme, car l'évaluation de la 



Tableau 47  
Moyennes dos évaluations individueiies et du groupe 

prosodie dans notre corpus fera l'objet d'une recherche ultérieure menée par l'un de nos 

coll*gues. 

Sujets 

Tâches 

Ré-Test 
Post-Test 

Progrès 

La première grille de détail portait sur l'évaluation de l'aisance à s'exprimer (ie 

débit). Cette grille à quatre niveaux devait mettre en &idence le debit de chaque sujet. 

Ce que nous recherchions en particulier, c'était de voir si rapprenant démontrait une 

certaine aisance dans sa façon de s'exprimer et si le  manque de mots ou de formes 

grammaticales allait affecter la production au point de compromettre la réalisation du 

message. De plus, nous avons dacidé d'évaluer l'aisance, car dans l'approche que nous 

préconisons, elle tient un rôle important. En effet, même si l'apprenant connaît son texte 

par coeur, cela ne signifie pas qu'il va le présenter de manière efficace. Si le texte est 

presenté avec beaucoup d'hésitations, de pauses, l'auditeur va perdre le fil. (voir 

Annexe 8.4) Pour la description des niveaux, nous avons conservé celle de I'ACTFL. 

Très fort : Le sujet démontre une grande facilité au niveau du débit avec peu ou 

pas d'hésitation dans la production des formes lexicales et syntaxiques; on constate une 

certaine habileté à utiliser des procédés rhétoriques pour enrichir le discours ainsi qu'une 

variété de procédés de liaison pour relier les diff6centes idées entre elles. 

Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 Sqjet ... Moyenne da 
groupe 

I 
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En ce qui concerne ce niveau, aucun des sujets de notre recherche ne l'a atteint. 

Foit : On constate parfois quelques hésitations au niveau du lexique et des formes 

syntaxiques appropriées; le sujet démontre une certaine habilit6 pour utiliser certains 

procédés cohésifs pour lier les phrases en discours plus élaboré. 

G EEnnn, j'ai pensé même de la pousser peut-être de la fenêtre, je ne sais pas, la 
voir basculer jusqu'à bas, puis ça va faire tout de sorte de brouhaha en bas et 
bien sur il y a toute sorte de coupables là ... » (sujet J) 

Moyen : Le sujet s'arrête fréquemment pour chercher les mots et les formes 

Iinguistiques appropriées; on constate peu ou pas d'utilisation de procédés cohbifs pour 

relier les phrases et les idées entre elles. 

Vous ne voulez, ah ...q u'elle a avoué maintenant. Je ne comprends pas 
j'étais ... »(sujet K) 

Faible : Le sujet s'arrête constamment pour chercher les mots et les formes 

linguistiques appropriées; on constate de nombreuses pauses non remplies. Discours 

irrégulier, trop segmenté. 

O << Oui, avec un petit (pause) je veux dire (pause) enfin (paus d... (sujet D) 

La seconde grille d'évaluation de detail, adaptée elle aussi de l'ACTFL, met 

l'emphase sur la précision grammaticale. Les quatre niveaux sont décrits comme suit: 

Très fort: On constate parfois quelques déviations de la norme dans les 

constmctions complexes et peu frequentes. Trés bonne connaissance des structures 

grammaticales. 

Fort : Bonne maîtrise de presque toutes les constructions simples et de quelques 

constructions complexes. 



Tableau 4.8 
Grille d'évaluation da lexique 

Moyen : Maîtrise partielle des constructions les plus simples et les plus en usage. 

Échelledescriptive 

Très fort 
Lex. spécialisé 
Fort 

Faible : En dehors de la matière mémorisée, l'apprenant fait preuve d'une maîtrise 

minimale des constructions les plus simples et les plus en usage. Connaissance médiocre. 

Comme exemple de proposition simple, nous pouvons citer : << Je ne sais pas » 

(sujet D). << Il ne marche pas >> (sujet El). Il fait un son homble et il quitte >> (sujet H), 

et comme exemple de proposition complexe : cc Il faut pas que tu manges du salade » 

(sujet K). a Tu vois quelque chose que vous aimez » (sujet S). 

Lex. semi-spécialisé 
Moyen 2 ... 3 
Lex. disponible 

Mots fréquents 

K 

La troisième grille va évaluer le lexique (voir Tableau 4.8). En plus des directives 

de VACTFL, nous avons utilisé la description du soleil du lexique de Rivenc telle que 

proposée par Leclerc (1989: 197-200). Selon Leclerc, l'organisation en soleil » de 

Rivenc permet de comprendre comment le lexique v&e selon l'âge, les circonstances, 

les occupations professionnelles, les sujets traités, etc. W. Cette description devrait nous 

aider B préciser notre grille du vocabulaire. Rivenc a distingué quatre zones. On trouve 

les mots fréquents qui sont en fait a les mots communs à tous les francophones qui les 

emploient à chaque instant dans leur conversation B. II y a ensuite les mots disponibles, 

c'est-à-dire << ceux qui sont utilisks autour de. centres d'intérêt B. Viennent ensuite les 

J W S D H Éfhlle 
d'appréciation 
... 
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mots semi-sp&ialisés qui font partie de l'usage écrit et parlé d'me personne ayant reçu 

une certaine instruction, B Enfin, on trouve les mots spécialisés c'est-à-dire ceux a qui 

s'éloignent le plus du noyau des mots fréquents. B Bien que la classification de Rivenc 

fasse référence au lexique de francophones, il nous a semble qu'elle pouvait être adaptée 

Ii nos besoins, d'autant plus que les différentes catégories correspondent assez bien 2 la 

classincation en niveau de l'ACTFL (voir Annexe 8.6). 

En effet, pour le niveau faible, 1'ACTFL parle de lexique limité aux éléments 

communs de la vie de tous les jours. Cela s'aligne sur la description des mots fréquents 

de Rivenc, à savoir que ce sont les mots fondamentaux qui sont utilisés le plus 

fréquemment dans la conversation de tous les jours, mais qui ne sufilisent pas pour 

communiquer de façon efficace dans des situations concrètes de la vie sociale. 

En ce qui concerne le niveau moyen, l'AC% fait remarquer que l'apprenant se 

limite aux items lexicaux fréquents, concrets et personnels. Ce qui, à notre avis, est trop 

vague. Cependant, si on y ajoute la description des mots disponibles de Rivenc, on se 

rend compte que ce sont des mots u usuels et utiles qui s'organisent autour de centres 

d'intérêt comme les parties du corps, les vêtements, les aliments, le vie professionnelle 

etc. B Leclerc (1989: 198) fait remarquer qu'il s'agit plus particulièrement de noms, de 

verbes et d'adjectifs. 

Les forts, qui constituent la troisiéme niveau, semblent utiliser ce que 1'ACTFL 

appelle le lexique le plus courant. Cela pourrait correspondre à la zone des mots semi- 

spécialisés. Nous avons déjà vu qu'il s'agissait des mots de l'usage parlé et éctit d'une 

personne instruite qui, grâce aux médias. peut employer certains termes techniques et 

scientifiques (comme magnétoscope, gyroscope etc.). Cette zone regroupe les mots de 

types polysémiques, synonymiques et autonymiques (1989: 199), comme par exemple 

l'emploi du mot abîme pour précipice ou du mot trépas pour mort. 
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La derniére zone de Rivenc, celie du lexique sp6cialisé est constituée 

principalement de vocabulaire très spécialisé. Leclerc dit même que les Iexémes de plus 

en plus hermdtiques se restreignent à des domaines trés specialisés comme par exemple 

les mots dodécaphonique (en musique) ou chouquage (énergie nucléaire). Ii ajoute 

encore que la quasi-totalité des mots de ceüe zone est monosémique (1989: 200). Cela 

dit, cette zone ne fait pas abstraction des autres zones, ce qui pourrait la rapprocher de la 

catégorie supérieure de 1'ACTFL. Dans cette dernière, l'apprenant a une bonne 

connaissance du français courant (les zones 1,2,3, de Rivenc) et il possède en plus une 

certaine précision dans un domaine d'expertise (la zone 4 de Rivenc). 

Nous nous sommes Iégérement attardée sur la description de la grille du lexique 

61 de clarifier ce que nous entendions par le terme N lexique courant » (voir Tableau 

4.8). Eiie est constitude d'une colonne pour le descriptif et d'une colonne pour chacun 

des sujets ainsi que d'une colonne pour l'échelle d'apprdciation (de 0,s A 6), comme les 

autres grilles. Le descriptif est le suivant : 

Très fort : Bonne connaissance du lexique courant au sens large, ce qui permet à 

l'apprenant une grande flexibilitti dans la manipulation de la langue; on constate aussi une 

certaine précision dans certains domaines d'expertise ou d'intérêt. Lexique très riche et 

très précis. 

Aucun de nos apprenants n'a atteint ce niveau. 

Fort : Bonne maîtrise du lexique le plus courant. Lexique riche et précis. 

Qu'est-ce que tu as enfin! C'est ta manière de draguer une fille, appeler à 
CAA. [...] Ah, les mecs aujourd'hui! (sujet J) 

Moyen : Le lexique se limite aux items lexicaux fréquents, concrets et personnels. 

Lexique parfois imprécis et pauvre. 



Tu sais vraiment aujourd'hui, est£e que t'as entendu qu'est-ce qu'ils font aux 
salades aujourd'hui? Iï faut pas que tu manges salade aujourd'hui. (sujet K) 

Faible : Le lexique se limite aux éltments communs de la vie de tous les jours. 

Lexique pauvre et imprécis. 

Mon auto ne marche pas. II ne marche jamais. (sujet H) 

La quatrieme grille de détail traite de la façon d'exprimer la compétence 

stratégique. Ce qui nous intéresse particulierement, c'est de voir si les apprenants de 

niveaux moyen et faible vont utiliser certaines stratégies de communication pour pallier 

des lacunes grammaticales ou lexicales 

Très fort : L'apprenant démontre une certaine facilité dans l'utilisation de 

techniques conversationneUes non seulement nécessaires à la bonne transmission du 

message mais aussi pour combler les lacunes qui resteraient pour une maîtrise totale de la 

langue. Trés bonne habileté à communiquer, B maintenir le contact. Très bonne facilité 

de parole et très bonne aptitude B réagir avec assurance. 

Fort : Assez bonne utilisation de diverses techniques pour faire passer le message 

et pour combler les imperfections de la maîtrise linguistique. Bonne habileté à 

communiquer, à maintenir le contact. Bonne facilité de parole et bonne aptitude à réagir 

avec assurance. 

Moyen : Utilisation de diverses techniques pour faire passer les idées et pour 

compenser le manque de contrale de la langue, cette compensation n'étant que rarement 

efficace. Assez bonne habileté à communiquer, à maintenir le contact Assez bonne 

facilité de parole et assez bonne aptitude à réagir avec assurance. 
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FPibk: Toute tentative de participation il une conversation s'avère être un echec; 

incapacité pour l'apprenant d'adapter des formes m6morisées pour exprimer des idées 

personnelies. Manque d'habileté à communiquer et maintenir le contact Manque de 

facilté de parole et d'aptitude B réagir avec assurance. 

Comme il a d6jà et6 mentiom6. nous avons effectue à 1a fin de la session une 

nouvelle évaluation globale afin de déterminer si des changements étaient intervenus 

dans le comportement communicatif des divers apprenants. Nous nous sommes servie des 

mêmes grilles et des mêmes histogrammes que lors de la premibe prise de données. 

4.3.4 Grilles descriptives des trois sujets au regard de certains aspects des 

composantes de la compétence en langue 

Nous avons utilisé neuf grilles pour décrire la compétence en langue des trois sujets 

choisis au regard des trois compétences la composant. Cinq grilles vont servir la 

description de la précision grammaticale. puisque c'est cet aspect de la compétence 

linguistique que nous avons privil6gié. Deux grilles permettront la description de la 

comp6tence de communication et en particulier de l'aisance à s'exprimer. La première 

décrira le débit e t  la seconde l'efficacité à s'exprimer. En ce qui concerne la comp6tence 

culturelle. deux grilles serviront ii sa description; la premi&re reprendra les résultats des 

trois sujets choisis de la grille générale utilisée lors de 176valuation globale de la 

gestuelle; la seconde portera sur des types de gestes specifiques utilisés par les trois 

sujets. 

4.3.4.1 Grilles descriptives de la compétence linguistique (la précision grarnmah'cule) 

Ces grilles sont au nombre de cinq. La premi&re grille qui va servir il la description 

de la compétence linguistique est une grille qui porte sur les unités de communication. 

Elle est constituée de sept colonnes: une colonne descriptive des cinq tâches et une 



Tableau 4.9 
Grille descriptive des unités de communication et des bagments 

coIonne pour chacune des caractéristiques que nous avons identifi4es dans le cadre 

théorique (voir Tableau 4.9). Sous chaque tâche, nous avons fourni une ligne pour 

chaque sujet identifiié par Fort pour le sujet fort, Moyen pour le sujet moyen et Faible 

pour le sujet faible. 

Le nombre de mots (1) et le nombre total d'UC (2) employées dans chaque tâche 

va mesurer la quantité de l'exttant compréhensible. La longueur moyenne des UC (3) est 

i'indicateur de la maturité syntaxique. Plus ua sujet a de maturite syntaxique, plus ses 

UC seront longues et vice-versa pour un sujet moins avancé. Le nombre d'UC correctes 

(3) et le pourcentage d'UC correctes (4) sewiront mesurer la qualité de Ia précision 

grammaticale. Le nombre de fragments (5) sera l'indicateur du degré d'incertitude 

finguistique du sujet, En effet, plus les fragments sont nombreux, plus cela indique que le 

sujet manque de maturité syntaxique. 

7 

5tâcbes 

1. RéTest 
Sujet Fort 
Sujet Moyen 
Sujet Faible 
2. S ti, Sit 
Identique. 
3. Sa. Verbal 
4. Sti. sit 
Semblable. 
5. PostTest 

4.3.4.2.1 Grille desc*tive de la complexité syntaxique des énoncés produits 

Nb. 
total 
d' UC 

Nb- total 
de mots 

La seconde grille va décrire le niveau de maturité syntaxique des sujets en fonction 

de la complexité des énoncés produits (voir Tableau 4.10). Elle comprend une colonne 

Longueur 
moyenne 

Nhtotal 
d9UC 
grauun. 
correctes 

% d'UC 
g m .  
correctes 

Nb.totd de 
Iragmenb 



Tableau 4.10 
Grille descriptive de la complexité syntaxique des énoncés 

pour le descriptif des cinq tâches et six colonnes pour les caractéristiques étudiées dont 

S W e s  

1. MTest  
Sujet Fort 
Sujet Moyen 
Sujet Faible 
2. Sti. Sit. 
Identique. 

'3. Sti. Verbal 
4. Sbi. Sit. 
Semblable. 
5. Post-Test 

une pour le nombre total de mots produits, une pour le nombre total d'UC. Les quatre 

autres c o l o ~ e s  mettront en évidence le nombre de phrases racines (indépendantes et 

Nb. 
total de 
mots 

principales) ainsi que le nombre de propositions enchâssées (subordonnées) par rapport 

au nombre total de mots et au nombre total d'unités de communication. Pour ce, nous 

Nb. 
total 
d'UC 

relèverons toutes les unités de communication et nous les classerons en phrases racines 

ou en propositions enchâssées telles qu'elles ont été dé f i e s  dans le cadre théorique. A la 

Nb. 
phrases 
racines. 

suite de quoi, nous calculerons le pourcentage de chaque type de proposition qui donnera 

une indication du niveau syntaxique de chacun des sujets. 

% 
phrases 
racines 

4.3.4. I.2 Grilles descriptive des énoncés récupérés issus des pièces 

Trois grilles devraient mettre en évidence la récupération et la transposition de 

Nb. 
prop. 

, ench& 

énoncés issus des pieces. Rappelons bciévement ce que nous entendons par 

% 
PnP- 
enchâs. 

I 

« récupération m Ii s'agit du processus qui permet à l'apprenant de retrouver dans sa 

memoire tout knoncé issu des pii3ces. Cette récupération peut être intégrale ou partieue. 

De pIus, nous observerons si eue est employée correctement ou incorrectement, c'est-à- 



Tableau 4.11 
Grille descriptive de la récupération des énoncés issus des pièces 

4 Tâches Nb. total Longueur Nb. Nb. Nb. 
d'énoncés moyennedes énoncés énoncés énoncés 
récupérés énoncés récup. récnp. employés 

nart. mmect. 

dire si le sujet l'emploie dans le bon contexte ou non. Cela servira d'indicateur du niveau 

de compétence linguistique des sujets. 

Pour la récupération, nous avons utüisé une grille descriptive spécifique à chaque 

sujet pour le Stimulus Situationnel Identique, le Stimulus Verbai, le Stimulus Situationnel 

Semblable et le Post-Test (voir Tableau 4.1 1). Nous avons omis le Pré-Test puisque les 

sujets ne connaissaient pas encore suffisamment les textes des pièces pour emprunter 

certains énoncés. Nous avons choisi une écheile descriptive B cinq entrées, qui vise à 

repérer non seulement le nombre total d'énoncés récupérés, mais aussi la longueur 

moyenne des énoncés récupérés; si un énoncé a été récupéré compl&tement ou 

partiellement; et quel est le pourcentage d'énoncés employés correctement. La longueur 

des énoncés récupérés sera une indication du &le de la mémoire sur les productions. 



Tableau 4.12 
Grille descriptive des dWerents types d'énoncés récupérés 

4 Tâches 

I Suiet Faible 

1 Nb. 
Phrases- Antres 

récu 'rés pC énonda 1 

4.3.4.1.3 Grille descriptive des différents types d'énoncés récupérés 

Nous avons ensuite fait une grille pour décrire les types d'énoncés récupérés par 

les sujets. Nous avons choisi une grille descriptive à quatre entrées qui vise à repérer le 

nombre total d'énoncés récupérés, les énoncés préfabriqués, les phrases-schhmes et les 

autres énoncés. (Voir Tableau 4.12.) Nous les avons repérés dans quatre tâches (le Pré- 

Test dtant encore exclus). Lorsque nous ferons la description des énoncés récupérés dans 

le Stimulus Verbal, nous tiendrons compte du fait que les sujets avaient en main une liste 

d'énoncés préfabriqués et de phrases-schèmes qu'ils devaient utiliser. Cette description 

des différents types d'énoncés récupérés sera un bon indicateur du fonctio~ement de la 

mémoire mais aussi du développement de la compétence strarégique des sujets. 



Tableau 4.13 
Grille descriptive de la transposition des énoncés récupérés 

Post-Test 
Sujet Fort 
Sujet Moyen 

'Sujet Faible - 

4.3.4.1.4 Grille descriptive de la transposition des énoncés récupérés 

Pour la transposition, nous avons utilisé une grille descriptive pour quatre des 

tâches (le Pré-Test 6tant exclus). L'échelle est descriptive avec quatre entrées qui visent 

le nombre total d'énoncés récupérés, la longueur des énoncés récupérés, ceux qui sont 

rnodifï6s de façon acceptable et ceux qui ne le sont pas (voir Tableau 4.13). Les trois 

grilles, portant sur la récupération et la transposition, devraient nous permettre de voir si 

la dramatisation avec tout le travail de mbmorisation qui l'accompagne joue un rôle dans 

la récupération et si elie contribue ii l'amélioration de la comp6tence linguistique, lorsque 

les transpositions sont acceptables. 
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fies neuf griiies pour décrire la production orale individuelle devraient faciliter la 

mise en €videme de Ia compétence linguistique des sujets. Cependant, pour Narcy 

(1990), il ne faut pas se limiter à ces seules caractéristiques. Selon lui, il faut tenir 

compte de tout un sous-ensemble de caractéristiques en ce qui touche à l'expression, 

Pour que l'appreuant soit performant, il doit bien maîtriser la situation afin de bien 

concevoir le message ii produh~. De plus, il doit évaluer ses moyens linguistiques avant 

d'exprimer le message B transmettre. Le message doit être bien transmis, aussi le sujet 

devra-t-il mettre tous les moyens en oeuvre pour y réussir, c'est là que l'aisance à 

s'exprimer se manifestera le mieux. 

4.3.4.2 GriUe descriptive de la compétence de communication (l'aisance à s'exprimer) 

Pour répondre il la question : «Dans quelie mesure le débit varie-t-il dans les 

productions orales de la situation initiale et à la situation finale de communication? B, 

nous avons choisi d'analyser sedement les productions orales du Pré-Test et celles du 

Post-Test, car il nous semblait que les trois tâches intermédiaires pouvaient créer une 

certaiae forme d'interférence en raison du contenu des improvisations qui réutilisent bon 

nombres d'énoncés issus des pièces. En effet, qui dit contenu dit texte et prosodie et dans 

la pièce, l'aisance est fixée artificiellement par l'acteur qui met l'emphase sur tel ou tel 

mot, ou qui s'anime lorsqu'il est sous le coup de l'émotion, aussi avonsmous craint que 

cela n'affecte les résultats de notre test. Par contre, les deux autres tests peuvent mieux 

refléter les progrès de l'apprenant, puisque le discours est plus spontané, car ce qui est dit 

n'est pas fixé par les contraintes du texte dramatique. 

Dans le cadre théorique, nous avons vu que l'aisance à s'exprimer pouvait se 

mesurer au moyen du débit, en calculant le nombre de syllabes produites par minute. Ce 

calcul s'effectue en divisant le nombre de syllabes par le temps écoulé et en multipliant le 

résultat par 60. Nous avons choisi d'examiner deux tâches, le Pré-Test et le Post-Test , 



Tableau 4.14 
Grille desxriptive de l'aisance à s'exprimer (débit) 

car il nous semble que l'écart sera le plus simcatif entre les deux situations, celle de 

départ et d'arrivée, qu'entre les trois autres. La grille descriptive du débit est à trois 

entrées, une pour le nombre totai de syllabes produites, une pour le nombre de minutes et 

une pour le nombre de syllabes par minute. (Voir Tableau 4.14.) 

Dans le cadre thgorique, nous avons vu aussi que l'efficacité à s'exprimer, c'est-à- 

dire l'utilisation de stratégies compensatoires, faisait partie de l'aisance. Difficile à 

mesurex, elle nous par& cependant être importante aussi avons-nous conçu une grille qui 

devrait pouvoir nous éclairer sur la question. Cette grille descriptive est à trois entrées, 

une pour chaque type de stratégie, la répétition, le questionnement et la reprise. Les 

tâches que nous examinerons seront le Pré-Test et le Post-Test, car ils nous semble 

dépourvus d'influences venues du texte dramatique m6morisé. (Voir Tableau 4.15.) 

Nous pouvons passer A présent ii la compétence culturelle et en particulier B la 

gestuelle. 



Tableau 4.15 
Grille descriptive de I'aiszince (stratégies compensatoires) 

4.3.4.3 Grilles descriptive de la compétence culturelle (la gestuelle) 

Pour cette dernière compétence, nous avons élaboré deux grilles. La première 

traitera plus particulièrement de la gestuelle globale, c'est-à-dire des gestes et 

mouvements d'ensemble de chaque individu. Nous avons choisi de traiter seulement la 

gestuelle dans le Pré-Test et le Post-Test, car il nous a semblé que s'il y avait des 

diff6rences, ce serait dans ces deux tâches qu'elles seraient le plus manifestes. De plus, 

comme nous l'avons dit précédemment, ii nous semble qu'il y aura moins d'interférences 

gestuelles que dans les autres situations de communication, ces denii&res étant axées sur 

le contexte des pièces jouées, 

La grille est donc constituée d'une échelle descriptive 5 cinq échelons, adaptée d'une 

grille proposée par Thibert (l99 1). Le cinqui&me échelon déait la gestuelle zéro, c'est-h- 

dire une attitude figée où les gestes et les mouvements sont inexistants. Le quatriéme 

dchelon dkcrit la gestuelle faible, c'est-à-dire que les gestes sont non terminés et les 

mouvements sont seulement esquissés. Le troisième échelon décrit la gestuelle moyenne 

dans laquelle les gestes et les mouvements sont plus précis mais manquent encore de 

spontanéité. Le second échelon décrit la gestuelle exagérée. Les gestes sont très 



Tableau 4.16 
Grille descriptive descriptive de la gestuelle globale des trois sqjets 

exagérés et les mouvements sont désordonnés. Enfui le premier échelon décrit la 

gestuelle adéquate, c'est-à-dire que les mouvements et les gestes sont spontanés et 

parfaitement adaptés B la situation. On constate aussi un bon jeu de nuances dans les 

gestes. (Voir Tableau 4-16.) 

Nous en avons terminé avec les différentes grilles descriptives utilisées pour la 

cueillette des données; nous pouvons passer à la démarche de cueillette et de description 

des données. 

4.3.5 Démarche de cueillette et de description des données 

. . Nous traiterons d'abord de la mise à l'essai prélirmnarre des instruments de mesure. 

Ensuite, nous expliquerons les deux démarches utilisées. 

4.3.5.1 Mise à l'essai préfimmrnaire des insinmerats de description 

Pour la mise à l'essai préliminaire, nous avons fait cinq prises de données (dont un 

Pré-Test et un Post-Test) sur une période de 13 semaines, c'est-à-dire de septembre 199 1 

à décembre 199 1. Nous n'avons retenu aucun résultat de cette mise à l'essai pr6liminaire 
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e t  les sedes modifications que nous avons apportées étaient sur le choix des situations 

d'improvisation & de les rendre plus conflictuelles pour encourager des échanges plus 

intéressants du point de vue linguistique (lexique plus varié et complexité syntaxique). 

4.3.5.2 Deux rypes de démarches 

Nous avons procédé de deux façons pour l'évaluation globale des productions des 

six sujets, analyse qui devait servir à les classifier en trois catégories, et pour la 

description des differents aspects des trois compétences de la compétence en langue. 

4-3-53 Démurche d'analyse pour les évaluations des Pré-Test et Post-Test 

Tout d'abord, pour recueilllir les données, les productions issues des situations 

improvisées ont été enregistrées en classe sur vidéocassettes. Les sujets étaient 

conscients de l'enregistrement, mais ne se sont pas inquiétés outre mesure puisque Ia 

presque totalité du cours a éte mise sur vidéo. De plus, l'opérateur du magnétoscope 

n'était pas éûanger au groupe (c'était un des étudiants), ce qui a dû, en principe éviter, une 

certaine gêne de la part des sujets et, par conséquent, ne pas trop altérer la production 

orale. 

Dans un premier temps, deux évaluateurs ont visionné les films et ont procédé à 

l'évaluation globale de la compétence en langue au moyen de grilles précises. La 

première évaluatrice était nous-même et le second évaluateur était un collègue 

francophone de l'université de Waterloo qui avait enseigné le français L2 depuis de 

nombreuses annees; de surcroît, il avait participé au cours, tout au long du trimestre 

pendant lequel s'était effectuée la cueillette des données. il y a eu discussion sur les 

concepts de la grille d'évaluation globale. Les évaluations ont et6 effectuks sépadment 

afin d'éviter des problémes &interErence dus ii la communication entre les évaluateurs. 



188 

Les évaluateurs ont visionné de nouveau les nIms pour procéder l'évaluation 

globale de la gestuelle. Dans un premier temps, notre collègue et nous-même avons 

regardé les vidéos à vitesse normale pour avoir une idée d'ensemble. Ensuite, nous avons 

repéré les gestes les plus fréquents ahn de déterminer s'il y avait un changement entre les 

deux tâches. Pour ce, nous avons donc examine les vidéos plusieurs fois en utilisant un 

magn6toscope qui pouvait nous laisser voir le film photogramme par photogramme. 

Pendant le visionnement, nous avons aussi relevé ce que les sujets disaient et quels gestes 

accompagnaient ces paroles. Nous avons ensuite identifié et classé les gestes en utilisant 

la terminologie employée par Eckrnan (1990) comme nous l'avons vu dans le cadre 

théorique. En comparant les deux situations, nous voulions mettre en évidence les 

caractéristiques de la gestuelle globale et ensuite comment les trois types de gestes se 

répartissaient entre les deux situations. 

4-3-54 De'murche pour la description des productions orales des trois sujets 

À nouveau, deux évaluatrices ont participé à la description des données. La 

deuxibme évaluatrice était professeur invitée au département pendant un an. Il s'agissait 

d'une francophone elle aussi, et eile a été formée B l'évaluation & l'aide de textes hors 

corpus. Nous avons fait durer la formation jusqu'à ce que les résultats obtenus par les 

deux personnes soient Ies mêmes à plusieurs reprises subséquentes. Par la suite, les 

résultats des descriptions ont été vérifiés à plusieurs reprises avant d'être entrés sur les 

@es précises (voir Tableau 4.9 ti Tableau 4.16). 

L'ensemble des données provient des productions orales réalisées à partir de divers 

stimuli donnés ii cinq moments au cours du trimestre. Le groupe était divisé en équipes 

de deux ou trois. Chaque équipe avait reçu une situation particulière et devait improviser 

une conversation dans un laps de temps Limité ailant de 3 à 5 minutes. Ces expkriences 
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n'avaient pas de statut spécial, eues etaient incluses dans i'ensemble des exercices qui 

constituent le curriculum du corn. 

En ce qui concerne la description de la récupération et de la transposition, on peut 

se demander comment l'évaiuateur a pu identifier les énoncés issus des piéces. Nous 

pouvons dire que cette évaluation n'a été faite que par nous-même, car ayant participé à 

toutes les répétitions avec les sujets dans le cadre du cours utilisant la dramatisation, nous 

connaissions les textes par coeur tout comme les étudiants-acteurs. De plus, pour La 

Patiente », nous avions fait la traduction du texte, ce qui augmentait notre connaissance 

du texte. Malheureusement, nous n'avons pas pu faire vérifier par un autre chercheur nos 

données. Nous avons donc effectué plusieurs vérincations nous-même après i'initiale et 

nous sommes arrivée aux mêmes résultats. 

En ce qui concerne les grilles descriptives, nous avons fait entrer manuellement les 

données. Les calculs ont été faits par l'ordinateur utilisant le programme Excel. 

Ayant explicité la méthodologie, nous pouvons passer B la description et à la 

discussion des données. 



Chapitre 5 

Description et discussion des données 

Dans ce chapitre, nous dons décrire les productions orales des sujets ayant suivi le 

cours d'expression orale par la dramatisation. Nous nous servirons des résultats compilés 

dans les gnlles descriptives que nous avons élaborées pour recueillir les données au 

regard des trois compétences en langue, à savoir la compétence linguistique, la 

compétence de communication et la compétence cultureiie. Ces résultats devraient nous 

permettre de répondre (i nos questions de recherche et aussi de comparer les rksultats 

obtenus à ceux d'autres recherches qui ont examiné la question de la dramatisation en 

tant que pratique pedagogique. A la suite de cette description et de cette comparaison, 

nous devrions être en mesure de répondre à la question générale de la recherche qui est la 

suivante: quelles sont les caractéristiques des productions orales d'apprenants en L2 

inscrits dans un cours universitaire d'expression orale utilisant la dramatisation. Si nous 

constatons des changements ou des améliorations, nous essaierons de formuler des 

hypothèses qui pourront être vérifiées ultérieurement dans le cadre de recherches 

expérimentales ou quasi-expérimentaleses 
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Avant de p&nter les résuitats, nous voulons rappeler nos questions de recherche. 

En ce qui concetne la description des productions orales au regard de la compétence 

linguistique, nous avions formulé 6 questions et nous avons indiqué entre parenthèses les 

mesures prises pour y répondre. 

1. Est-ce que la quantit6 des unités de communication varie dans les productions 

orales des apprenants lors des diverses situations de  communication? 

(quantité = nombre d'UC) 

2. Est-ce que la longueur des unités de çommunication varie dans les 

productions orales des apprenants lors des diverses situations de 

communication? (longueur = moyenne du nombre de mots par UC) 

3. Est-ce que la qualité des unités de communication varie dans les productions 

orales des apprenants lors des diverses situations de communication? (qualité 

= pourcentage d'UC grammaticalement correctes) 

4. Est-ce que la complexité syntaxique des unités de communication varie dans 

les productions orales des apprenants lors des diverses situations de 

communication ? (pourcentage de propositions enchâssées) 

5. Dans quelie proportion, les productions orales contiennent-elles des énoncés 

récupérés des pièces de théâtre? (nombre total) 

Sa Quels sont les types d'énoncés récupérés (énoncés préfabriqués, 

phrases schèmes, autres énoncés) ? 

5b , Les énoncés sont-ils récupérés intégralement ou partiellement? 

(nombre total de chacun) 
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Sc Les énoncés récupérés sont-ils employés correctement ou non ? 

(pourcentage d'utilisation correcte) 

6. Dans quelle proportion les productions orales contiennent-elles des 

transpositions des 6noncés récupérés des piéces de theâtre ? (nombre total de 

transpositions) 

Pour la compétence de communication (mesurer le débit ou l'aisance s'exprimer), 

nous avions formulé deux questions: 

7. Dans quelle mesure le débit varie-t-il dans les productions ordes de la 

situation initiale à la situation finale de communication? (nombre moyen de 

syllabes produites par minute) 

8. Dans quelle mesure les stratégies compensatoires varient-elles entre la 

situation initiale et la situation fmale? (types de stratégies compensatoires 

utilisées et nombre total pour chacune) 

Pour la compétence culturelle (mesurer la gestuelle), nous avions posé deux 

questions: 

9. Quelles sont les caractéristiques de la gestuelle globale des apprenants entre 

la situation initiale et la situation finale de communication? (echelle 

descriptive) 

10. Comment se répartissent les types de gestes entre la situation initiaie et la 

situation fmale de communication? 

5.1 Description des productions orales de trois apprenants 

Nous allons passer à présent à la description des diverses caractéristiques des trois 

composantes de la compétence en langue, telles que proposées par Hammerly (1991), 
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dans les productions orales des trois sujets que nous avons identinés comme Fort, Moyen 

et Faible (voir Annexe 8.9). A la suite de cette description, compétence par compétence. 

nous devrions être en mesure d'identifier les caractéristiques des productions orales et de 

discuter des résultats obtenus. 

5.1.1 Description des caractéristiques de la compétence ünguistique 

Les énoncés retenus ont été décrits au regard des diverses caractéristiques que nous 

avons identifiées et définies dans le chapitre 2. Nous avons compilé les résultats dans 

plusieurs tableaux. Dans ces derniers, les trois sujets ont été identifiés avec les adjectifs 

Fort, Moyen et Faible. Outre le Pré-Test et le Post-Test, nous avons inclus les trois autres 

tâches avec stimuli, un Stimulus Situatiomel Identique, un Stimulus Verbal et un 

Stimulus Situatiomel Semblable. 

Dans le but de c l d e r  la description des données le plus possible, nous avons 

adopté des sigles pour les diverses tâches; ainsi, le Pré-Test devient P-T, le Stimulus 

Situationnel Identique devient SSI, le Stimulus Verbal SV, le Stimulus Situationnel 

Semblable SSS et le Post-Test PO-T. De plus, nous avons choisi d'indiquer toute baisse 

avec le signe «-» suivi du nombre et toute hausse avec le signe «+» suivi du nombre. 

Nous avons décrit les données en les regroupant en deux entités: la premi&re regroupe le 

Pré-Test et le Post-Test alors que la deuxiéme regroupe les trois autres tâches avec 

stimuli. Nous avons effectué ce regroupement, car les tâches étaient très differentes. 

Dans le P-T et le PO-T, les sujets devaient crker des dialogues de toutes pieces dors que 

dans les situations avec stimuli, ils avaient un support situationne1 et verbal. 

5.1.1.1 Description de la quantité, de la longueur et de la précision grammaticale des 

uc 

Notre première description des productions orales des trois sujets portait s u .  les 

unités de communication, leur quantité (= nombre d'UC), leur longueur (= moyenne du 
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nombre de mots par UC) et leur qualit6 (pourcentage d'UC grammaticalement correctes) 

ahsi que sur les fragments Le Tableau 1 1  nous peente les résultais qui permettront de 

répondre aux mis premières questions de recherche. 



Tableau 5.1 
Grille descriptive de la quantité, la longueur et la qualité des unités de 

communication (UC) 

5 Tâches 

PréTest 

Suiet Fort 

Sujet Moyen 

Nb. de 
mots 

342 

301 

Sujet Moyen 

Suiet Faible 

Nb. 
d'UC 

5 8 

74 

+11 

-51 

Longueur 
moyenne 

5,89 

4,06 

-28 

-11 

Nb. d'UC 
comtes 

45 

64 

+2,72 

-0'14 

% d9UC 
correctes 

77% 

86% 

Nb. de 
hgments 

3 1 

10 

-31 

-1 

-15% 

+26 % 

+11 

-6 



5.1.I.I.l Laquantitédes UC 

Examinons les résultats de la troisi8me colonne, le nombre d'W. Ils devraient nous 

permettre de répondre à la question suivante: Est-ce que la quantité des unités de 

communication varie dans les productions orales des apprenants lors des diverses 

situations de communication? (quantité = nombre d'UC). Nous compléterons la 

description par l'examen de la colonne de droite, les fragments. 

Nous commencerons par regrouper les résultats du P-T et du PO-T pour chacun des 

sujets. Le sujet Fort enregistre une faible hausse du nombre d'UC (+2) alors que le sujet 

Moyen et le sujet Faible produisent moins d'UC au PO-T (M: -28 et F: -11). Si nous 

examinons les résultats des situations avec stimuli, nous constatons qu'ils sont à l'opposé 

des précédents. En effet, le sujet Fort produit moins d'UC dans la deuxième et troisiéme 

tâche que dans la première (56 dans le SSI, 46 dans le SV et le SSS). Par contre, le sujet 

Moyen augmente sa production (58 dans le SSI, 52 dans Ie SV et 63 dans le SSS). Le 

sujet Faible augmente lui aussi le nombre de ses UC (22 dans le SSI, 21 dans le SV et 24 

dans le SSS). Le résultat est donc tout 2i fait l'inverse de ce que nous d6crivions dans les 

P-T et PO-T. 

Ainsi, nous pouvons répondre à notre premi&re question de recherche en disant que 

la quantité d'UC varie d'une tâche à l'autre et d'un apprenant à l'autre, mais qu'il n'y a 

aucune constante qui se dégage dans les données. Nous ne pouvons donc dire que 

l'augmentation du nombre d'UC est une caract6ristique des diverses productions orales 

des apprenants ayant suivi un cours d'expression orale par la dramatisation. Nous 

parlerions plutôt de légères fluctuations d'une situation à l'autre. 

En ce qui concerne les fragments, nous remarquons que le sujet Faible voit baisser 

le nombre de ses fragments dans trois tâches (SI=-5; SV=-1; PO-T=-13); cela pourrait 

indiquer que le manque de certitude vis & vis de la langue commence à s'estomper chez 
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ce sujet. 11 se pourrait aussi que cette baisse soit due au fait que le sujet a moins produit 

globalement que les deux autres. Chez les sujets Fort et Moyen les chiffres exuegistrent 

une augmentation (Sujet Fort, SSI=+S; SSS=+2, PO-T=+23; Sujet Moyen, SSI=+17; 

SSS=+12, PO-T=+4), la plus remarquable étant celie du sujet Fort au PO-T. Le sujet 

Moyen pour sa part voit le nombre des fragments doubler entre le PO-T et le P-T. La 

question que l'on peut se poser est la suivante: est-ce que cette augmentation des 

fragments est proportionnelie à la baisse du nombte des UC. Si c'était le cas, cela 

pourrait indiquer que le sujet n'a pas arnelioré sa compétence hguistique et manque 

toujours de certitude envers la langue. 

5.1.1.1.2 La longueur moyenne des UC 

Regardons maintenant les résultats de la quatrième colonne, la longueur moyenne 

des UC. La description des résultats devraient nous permettre de répondre à la question 

suivante: Est-ce que la longueur des unités de communication varie dans les productions 

ordes des apprenants lors des diverses situations de communication? (longueur = 

moyenne du nombre de mots par UC). 

Au PO-T, comparativement au P-T, le sujet Fort et le sujet Moyen augmentent 

légérement la longueur moyenne des UC (F: + 0,62; M: + 2,72) alors que le sujet Faible 

la diminue à peine (- 0'14). Ainsi, les changements observés entre les deux tests sont 

insignif~ants. 

En ce qui concerne les situations avec stimuli, le sujet Fort voit la longueur fluctuer 

avec tout de même une progression entre la premihre situation avec stimulus et la 

derniere avec stimulus (6.37 dans le SSI, 7.80 dans le SV et 6,95 dans le SSS). Le sujet 

Moyen a des résultats contraires; nous observons une baisse systématique de la longueur 

des UC (7.63 dans le SSI, 7,51 dans le SV et 6 dans le SSS). Chez le sujet Faible, la 

longueur va en augmentant ( 4.45 dans le SSI, 7,42 dans le SV et 9,29 dans le SSS). 
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C'est donc le sujet Faible qui modifie davantage son comportement quant à la longueur 

des UC en ce qui a trait à, ces trois situations. 

Ainsi, nous pouvons répondre B n o a  deuxi8me question de recherche ai disant que 

la longueur des UC varie d'une tache à l'autre et d'un apprenant B l'autre, mais qu'il n'y 

a aucune constante qui se dégage dans les données. Nous ne pouvons donc dire que 

l'accroissement de la longueur des UC est une caractéristique des diverses productions 

orales des apprenants ayant suivi un cours d'expression orale par la dramatisation. Nous 

parlerions plutôt de lég&res fluctuations d'une situation à l'autre. 

5-1.1.1.3 La précision grammaticale des UC 

Regardons maintenant les résultats de la sixiéme colonne, le pourcentage d'UC 

grammaticalement correctes, afin d'être en mesure de répondre A la question suivante: 

Est-ce que la qualit6 des unités de communication varie dans les productions orales des 

apprenants lors des diverses situations de communication? (qualité = pourcentage d'UC 

grammaticalement correctes). 

À nouveau, nous commencerons par le regroupement des P-T et PO-T. Pour le 

sujet Fort, le pourcentage d'UC correctes augmente de 8% et, pour le sujet Faible, il 

augmente de 26%. Par ailleurs, le pourcentage d'UC correctes baisse de 11% pour le 

sujet Moyen. 

Le comportement diffère à nouveau lorsque nous observons les trois autres 

situations de communication. Ici encore, le sujet Fort fluctue dans ses résultats avec une 

tendance à, la baisse (80% dans le SSI, 76% dans le SV et 7645 dans le SSS). Le sujet 

Moyen enregistre une augmentation avec une légère fluctuation au niveau du SV (68% 

dans le SSI, 65% dans le SV et 76% dans le SSS). Par contre, le sujet Faible enregistre 

une baisse systématique d'une Bche à l'autre (81% dans le SSI, 71% dans le SV et 54% 

dans le SSS). Ainsi, seul le sujet Moyen semble ameiiorer sa précision grammaticale. 
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Nous pouvons donc répondre il notre troisième question de recherche en disant que 

la qualité des UC varie une fois de plus entre les sujets et entre les diverses situations de 

communication et nous ne pouvons toujous pas dégager de constante. Nous devons 

plutôt parier de fiuctuatîons d'une tâche B l'autre. 

Si nous faisons une synthèse du comportement langagier des trois sujets, nous 

constatons que ceux-ci ont vu leurs productions varier entre les différentes tâches du 

point de vue du nombre, de la longueur et & la précision grammaticale. Si nous ne 

regardons que Ies résultats du sujet Fort entre le P-T et le PO-T, il  a augmenté partout ses 

résultats au niveau du nombre des UC, de la longueur, de la précision grammaticale et 

des fragments. Par contre, ses résultats ont fluctué dans les diverses tâches avec stimuli; il 

a enregistré une baisse dans le nombre d9UC, dans la précision grammaticale et dans le 

nombre des fragments. La seule hausse est au niveau de la longueur moyenne des UC. 

Entre le P-T et le PO-TT le sujet Moyen a vu augmenter la longueur de ses UC et le 

nombre de fragments, alors que le nombre des UC et la précision grammaticale ont 

baissé. Dans les situations avec stimuli, le nombre d' UC et la précision grammaticale ont 

augmenté, alors que la longueur moyenne et le nombre de fragments ont bai& 

Pour sa part, le sujet Faible a enregistré, entre le P-T et le PO-TT une baisse du 

nombre des UC, une baisse dans k longueur des UC et dans le nombre des fragments; par 

contre, il a vu augmenter la précision grammaticale. Dans les tâches avec stimuli, il a 

augmenté le nombre de ses UC et leur longueur moyenne; par contre, Ia précision 

grammaticale a baissé ainsi que le nombre des fragments. 

Comment expliquer ces résultats contradictoires d'un sujet à l'autre ou d'une 

situation à l'autre? La première explication des diff6rences se situe sans doute au niveau 

du contenu même des situations de communication. En effet, dans le P-T et le PO-T, la 

tâche des sujets etait plus difficile, car ils devaient créer de toutes pièces un dialogue à 
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partir d'une situation donnée qui n'avait aucun rapport avec les pièces de théâtre qu'ils 

étaient en train d'&uclier. En revanche, dans les troisautres situations avec des stimuli en 

rapport avec les pièces, les sujets avaient à leur disposition tout un bagage référentiel qui 

leur permettait d'être plus loquaces, plus articulés. Ils devaient en principe utiliser ce 

qu'ils avaient appris dans les pièces et donc produire des UC plus longues, plus 

nombreuses et plus correctes. 

Toutefois, même si les situations avec stimuli sont regroupées, les résultats nous 

laissent un peu perplexes. ii est certain qu'au niveau de la longueur moyenne des UC, il 

semblerait que les stimuli ont aidé les sujets, même si le sujet Moyen a enregistré une 

baisse dans le SSS. Le support lexical a sans doute favorisé le sujet Faible, car sa 

progression a été assez remarquable dans le SSS (+9,29) par rapport à celle des autres 

sujets. Le sujet Fort a plutôt fait preuve de constance en ce qui a rapport à la longueur 

moyenne des UC. 

Nous aurions pense que les résultats concernant le pourcentage d'UC correctes 

allaient être meilleurs. Comment expliquer que le sujet Moyen voit son pourcentage 

d'UC correctes baisser de 15% entre le P-T et le PO-T, alors qu'il augmente de 8% entre 

Ie SSI et le SSS? Dans ces situations, le sujet Moyen a réutilisé textuellement bon nombre 

d'énoncés des pièces. Ce faisant, nous croyons qu'il éliminait les erreurs grammaticales 

qu'il aurait commises s'il avait eu à imaginer le dialogue. Cela pourrait expliquer 

pourquoi son pourcentage a baissé entre la situation de départ et celle d'arrivée. Les deux 

autres sujets ont enregistré une baisse systématique dans chacune des tâches avec 

stimulus et un augmentation entre le P-T et le PO-T. Dans les situations avec stimuli, ces 

derniers n'avaient peut-être pas encore assez assimiié le matériel issu des pièces 

(vocabulaire, tournures syntaxiques); pourtant, ils se sentaient obligés de l'utiliser coûte 

que coate au déttiment de la précision grammaticale. Comme nous le verrons plus loin, le 

sujet Moyen a réutilisé textueuement bon nombre d'énoncés des pièces. Ce faisant, il 
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éliminait les erreurs grammaticales qu'il aurait commises s'il avait eu à imaginer le 

dialogue. CeIa expliquerait pourquoi son pourcentage a baissé entre la situation de depart 

et celte d'arrivde dors que ce n'est pas le cas dans les autres situations. Par contre, le fait 

que le sujet Faible ait augmenté son pourcentage de 26% entre le P-T et le PO-T, nous 

semble etre une indication de progrès de sa part. Ii a moins produit quantitativement, 

mais la qualit6 était meilleum. Quant au sujet Fort, il fait preuve de constance entre 

toutes les tâches; ses écarts sont de faible amplitude à tous les niveaux. 

Ce qui est frappant avec ces résultats, c'est le manque d'uniformité entre les sujets 

et dans les diffkrentes tâches. il serait utile de faire d'autres recherches descriptives avec 

plusieurs sujets afin de vérifier si ce manque d'uniformité dans les résultats en ce qui a 

trait B ces caractéristiques des productions orales réapparaît & nouveau. 

5.1.1.2 Description de la complexité syntaxaipe des WC 

Nous examinerons maintenant les unités de communication au regard de leur 

complexité syntaxique. CeIa nous permettra de répondre à la quatrième question de 

recherche : Est-ce que la complexité syntaxique des unités de communication varie dans 

les productions orales des apprenants lors des diverses situations de communication? 

(pourcentage de propositions enchâssées). Les résultats sont présentés dans le Tableau 

Nous examinerons tout d'abord la dernière colonne du Tableau 5.2, ceUe du 

pourcentage de phrases enchâssées. Une fois de plus, nous regrouperons les tâches (P-T 

et Pû-T d'une part et SSI, SV et SSS d'autre part). Nous examinerons d'abord le tableau 

en détail pour chacun des sujets, puis nous essaierons de déterminer quels types de 

phrases enchâssées sont les plus fréquentes. Sont-ce les relatives, les complétives 

complément d'objet d'un verbe ou les adverbiales telies qu'elles ont été identifiees par 

Dubuisson, Emirkanian et Boulanger (1983) ? 
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Chez le sujet Fort, les rbsultats varient; on constate une augmentation du 

pourcentage d'enchâssées entre deux &hm avec stimuli (SSI=+23,2 1 % ; SSS=29,10%) 

le pourcentage baisse très Iégérernent dans le SV (21,82%). Cette croissance plus 

marquée dans le SSS correspondrait peut-être à i'utiiisation d'énoncés tirés des pièces. 

Le sujet s'est approprib un certain nombre de répliques qu'il adapte à ses besoins. 

Toutefois, la structure syntaxique des dnoncés récupdrés dans les trois situations avec 

stimuli est plus complexe que ce qu'il aurait employé s'il avait dQ créer le dialogue de 

toutes pieces comme cela apparaît dans le Post-Test avec la diminution radicale du 

pourcentage d'enchâssées; il passe de 21,0696 dans Ie P-T à 8'34% dans le PO-T. il a ét6 

mis en évidence dans des recherches antérieures que la complexité syntaxique chez les 

enfants se manifeste par l'accroissement du nombre des enchâssées en accord avec 

l'allongement des UC (O'Dunneii et al, 1967). Si l'on en juge par les résultats du P-T et 

du PO-T, il semblerait que cela ne soit pas le cas pour le sujet Fort puisque le nombre des 

enchksées diminue (P=T=12, PO-T4)  dors que la longueur moyenne de ses UC 

augmente (P-T=5,89, P@T=6,5 1). 

Pour sa part, le sujet Moyen enregistre une Idgère baisse du pourcentage 

d'enchâssées entre le P-T (22,96% et le PO-T (21,8296). Il faut remarquer à ce propos 

que ce sujet a beaucoup moins produit d'UC dans le PO-T que dans le P-T et que cela 

pourrait être la cause de cette baisse. Cependant le pourcentage baisse peu en 

comparaison avec la baisse du nombre des UC. On constate aussi chez ce sujet que la 

longueur moyenne des UC augmente aussi, passant de 4,06 au P-T à 6,78 au PO-T. Dans 

les trois situations avec stimuli, le pourcentage d'enchâssées est très similaire dans le SSI 

(3 1'16%) et le SV (31,82%). Ii baisse dans le SSS (21,6796). Ici encore, le rapport entre 

la longueur des UC et la complexité syntaxique est iî remarquer (SSI=31,16% avec une 

longueur moyenne de 7,153 mots; SV=31,82% avec 7,51 mots en moyenne et 

SSS=21,67% avec 6 mots en moyenne). Nous croyons que cette baisse du pourcentage 

d'enchâssées dans le SSS s'explique par le fait que le sujet Moyen a réutilisé un assez 
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grand nombre d'énonc6s venant du texte dramatique et que ces énoncks étaient 

principaiement des phrases tacines. 



Tableau 5.2 
Grille ebaiptive de la complexité syntaxique des UC 

Pré-Test 1 1 
Sujet Fort 342 5,89 

Sujet Moyen 1 301 1 4,06 
I I 

Sujet Faible 144 4,36 

Sti. Siî. I d  

Sujet Fort 1 357 1 6.37 
1 

Sujet Moyen 443 7,63 

Sti. Verbal 

Sujet Fort 359 7,80 

Sujet Moyen 391 7,51 

Sujet Faible 156 7,42 

Semb. 1 1 

1 Sujet Faible 1 93 1 4,22 

Nb. Nb.de % de Nb.de % de 
total phrase- phrase- phras+ phrase 
uc racine racine enchâs. I enchâs, 
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Tout comme chez le sujet Fort, les résultats du sujet Faible indiquent une 

augmentation du pourcentage d'ench&sées, en particulier dans le SV (36,37%) et le SSS 

(30%). La m€me expikation que pour le sujet Fort pourrait expliquer cet écart. En effet, 

ce sujet a lui aussi r6utilis6 de nombreux énoncés des pièces; or ces énoncés sont plus 

complexes que ceux qu'il aurait pu inventer. L'accroissement de 10'7% du pourcentage 

d'enchâssées entre le P-T et le PO-T pourrait être indicateur du développement de la 

maturité syntaxique du sujet. 

On remarque aussi chez ce sujet la relation entre la longueur moyenne d'UC et la 

maturite syntaxique. En effet, lorsqu'ii a une longueur moyenne d'UC de 9'29, son 

pourcentage d'enchâssees est assez élevé (30%). Par contre, si Son regarde le P-T, il a 

une longueur moyenne de 4,36 et un pourcentage d'enchâssées de 15,39%, alors que dans 

le PO-T la longueur moyenne a diminué (4,22), mais le pourcentage d'enchâssées a 

augmenté (26'09%). Un examen des diffkrents types d'enchâssées employ6es par ce 

sujet devrait nous aider à déterminer si ce sujet a vu sa maturité syntaxique se développer. 

Passons maintenant en revue les diffdrents types de phrases enchâssées employées 

par les trois sujets. Il nous a semblé utile de faire un tableau afin de mieux saisir les 

ressemblances et les difF6rences. Si l'utilisation de la proposition relative est indicatrice 

d'une plus grande maturit6 syntaxique, comme l'a montré Hunt (1970)' il semblerait que 

les sujets les plus avancés (Fort et Moyen) de notre étude ne l'ont pas développée si l'on 

en croit les résultats du P-T et du PO-T. (Voir Tableau 5.3) En effet, ces deux sujets en 

avaient utilisé (1) au P-T et (O) au PO-T. Par contre, le sujet Faible qui n'en avait pas au 

P-T en utilise (2) au PO-T. Signalons que l'une des deux est une reprise textuelie d'un 

énonc6 de la pièce, mais que la seconde est «originaleu si l'on peut dire. Ajoutons que 

c'est ce même sujet qui emploie le plus grand nombre de relatives entre les diverses 

situations (10). Certes, les énoncés tires des pièces qu'il réutilise contiennent des 

relatives, mais il en a aussi créé de son propre chef. Peut-on en déduire que sa maturité 
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syntaxique est en voie de développement? La question reste posée. lu serait bon de faire 

de plus amples recherches avec plusieurs sujets afin de vérifier comment la maturité 

syntaxique se développe chez des sujets ayant des niveaux en langue différents. 

Si I'on regarde le tableau, on remarque que ce sont les comp16tives qui sont les plus 

fréquentes dans toutes les tâches chez les trois sujets. La: phpart de ces complétives sont 

complbments de verbes de déclaration ou d'opinion qui sont largement utilisés dans les 

pièces. Retenons aussi que les complétives infinitives sont relativement nombreuses chez 

les sujets Fort (20) et Moyen (13) tout au long des cinq situations, alors qu'elles sont 

inexistantes chez le sujet Faible. Quant aux adverbiales, nous n'en avons recensé que 3 

chez le sujet Fort, 2 chez le sujet Moyen et 1 chez le sujet Faible; celles des sujets Fort et 

Moyen étaient des conditionnelles et ceile du sujet Faible une temporelle. 



Tableam 5.3 
Grille descriptive des différents types de phrases enchâssées 

Suiet Faible 2 3 O 

Ayant fait le tour des différents types de phrases enchâssées, nous allons nous 

arrêter quelques instants sur les phrases racines. Celles utilisées par les trois sujets sont 
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principaiement coordomées et juxtapos8es. Cela sod&ve la question de la maturité 

syntaxique. De plus, une relecture des textes des pièces nous a permis de voir que la piéce 

d9Agatha Christie, Lu Patiente, qui faisait un large usage de la complt5tive et de la 

relative n'avait presque pas de phrases &es coordonnées. Bien au contraire, la pièce 

d'André Roussin présente de longues tirades dans lesquelles les phrases racines se 

succèdent, ce qui pourrait être une explication plausible de la haute fwuence des phrases 

racines coordonnées chez nos sujets, comme le montrent l'exemple suivant extrait du 

texte de Roussin: 

« Tu pars sur n'importe quel prétexte et tu bats la campagne à tort et à travers. Moi, 
tu viens de me le dire je me contrôle assez bien. S'ai la tête à sa place et je ne prends 
pas des vessies pour des lanternes [...]. (p.76) 

Les deux exemples suivants proviennent des productions orales du sujet Fort et de 

ceiles du sujet Moyen et metmt bien évidence les phrases racines: 

« On peut s'attendre à ça, mais tu m'as dit avant que tous les extra-terrestres sont 
des dragueurs. Ils sont très virils n'est-ce pas? Alors, ils ont essayer de t'attaquer. 
Enfin, ils ont fait des choses vraiment louches, alors raconte-moi tout. » (SV, Sujet 
Fort) 

« J'ktais dans ma chambre, puis je peignais mes cheveux puis tout à coup, j'ai vu 
une lumière une lumière si brillante, j'savais pas qu'est-ce que c'est alors je suis 
venue au fenêtre puis j'ai regarde puis y avait un vaisseau tri% spécial qui était 
vraiment très gros, puis, y avait des p'tits hommes. » (SV, Sujet Moyen) 

La description de la complexité syntaxique des UC nous permet de répondre par 

l'affirmative à notre quatriéme question de recherche: il existe des variations dans la 

complexité syntaxique des UC entre les diverses situations puisque le sujet Faible 

enregistre une hausse dans le pourcentage d'enchâssées entre le P-T et le PO-T, alors que 

le sujet Fort voit son pourcentage baisser et le sujet Moyen reste constant. Dans les 

situations avec Stimuli, le sujet Fort voit son pourcentage d'enchâssées augmenter; le 

sujet Moyen voit le sien baisser légèrement et le sujet Faible double le sien entre le SSI et 

le SV, et enregistre une légère baisse dans le SSS. Il semblerait que ce dernier soit le 

sujet qui ait le plus vu sa maturité syntaxique se développer. Une fois de plus, les 



209 
résultats varient sufiisamment entre les tâches pour que d'autres chercheurs puissent aller 

vénfier dans le cadre de recherches descriptives avec plusieurs sujets comment la 

complexité syntaxique varie. 

5.1.1.3 Description de la récupération des énoncés issus des piéces 

Cette description devrait nous permettre de répondre à notre cinqui&me question de 

recherche, à savoir dans quelle proportion les productions orales contiennent des énoncés 

récupérés. Dans un premier temps, nous avons relevé le nombre total d'énoncés 

récupérés, puis nous avons vérifié combien avaient ét6 récupérés intégralement ou 

partiellement et s'ils avaient été employés correctement, c'est-à-dire dans le bon 

contexte. 



Tableaa 5.4 
Grille descriptive de la réatpération des énoncés 

Su'et mo en * 

Sujet Moyen 18 

Sujet Faible 1 5 

Pos t-Test 1 
Sujet Fort 2 

Sujet Moyen 10 

Sujet Faible 16 

récap. (Nb. récap. 1 Nb. 1 ,.bernent partidlernemt employés. 

Si nous regardons le Tableau 5.4, nous remarquons tout de suite que tous les sujets 

ont récuptr6s des énoncés. La dramatisation a donc permis aux sujets d'intégrer ces 

6noncés dans leur bagage linguistique, puisque ces derniers ont su les utiliser de façon 

adéquate au contexte. C'est le sujet Moyen qui a récupéré le plus d'énoncés (41) dans les 

quatre tâches, contre 40 pour le sujet Fort et 24 pour le sujet Faible. Si nous examinons 
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le PO-T, nous remarquons que tous les sujets sauf le Faible ont enregistré une baisse du 

nombre total des énoncés récupérés (Fort=2, Moyen=lO et Faibld) par rapport au SSS 

(Fort=16, Moyen=18, Faible=5), la plus remarquable baisse étant chez le sujet Fort (- 14). 

Cela pourrait s'expliquer par le fait que le contenu du PO-T est radicalement différent de 

celui des autres situations. Pourtant, si nous comparons avec le SSI, qui a eu lieu plus t6t 

dans le semesue, les résultats du sujet Moyen montrent une augmentation du nombre 

total d'énoncés récupérés (+3). Le fait que ce sujet a réutilisé des énoncés issus des 

pièces dans une situation n'ayant aucun rapport avec le sujet des pièces semble montrer 

que ce sujet sait comment se débrouiiler, montrant ainsi ses capacités en matière de 

compétence stratégique. 

Ces constatations nous permettent de répondre globalement la première question 

de recherche portant sur la proportion des énoncés r6cup6& dans les productions orales 

du SSI, du SV, du SSS et du PO-T. Les pourcentages suivants ont été calculés en 

divisant le nombre total d'énoncés récup6rés par b nombre totai dYUC. Ainsi, le sujet 

Fort a 19,2395 d'énoncés récupérés, le sujet Moyen i8,72% et le sujet Faible 26,96%. 

Ces pourcentages montrent que c'est le sujet Faible qui en a récupért5 le plus 

globalement, même si les résultats des diverses tâches suggéraient que c'était le sujet 

Moyen. 

Nous examinerons maintenant la proportion d'énoncés récupérés intégralement ou 

partiellement dans les quatre tâches (SSI,SV,SSS et PO-T). 

Un examen du tableau des énoncés récupérés révèle que c'est le sujet Moyen qui a 

récupéré le plus d'énoncés intégralement (16), alors que les sujets Fort et Faible n'en ont 

récupéré que 3 chacun. Comment expliquer une telie difference entre les résultats? Le 

sujet Moyen aurait-il une meilleure mémoire que les deux autres sujets? Nous supposons 

que ce n'est pas qu'une question de mémoire, car nous avons vu dans le cadre théorique 

que les 6noncés prefabnqués aidaient les apprenants il développer leur compétence 
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stratégique (Wong-Fillmore, 1976). Krashen (1978) disait aussi que les étudiants y ont 

recours lorsqu'ils ne disposent pas de règles adéquates en L2 pour construire un discours 

créatif. Si nous postulons que les énoncés récupérés sont en fait des énoncés préfabriqués, 

car ils ont été mémorisés et sont réutilisés tels quels (Hakuta, 1974)' alors le sujet Moyen 

s'en est servi pour pallier un manque de compétence linguistique. En agissant ainsi, il a 

montré qu'il pouvait se &brouiller et, par 18 même, démontrer une bonne compétence 

stratégique. 

Quant au sujet Fort, il semblerait qu'il n'a pas pu s'approprier le matkiel mémorisé, 

omettant ainsi d'en dutiliser certaines parties. Dans les situations avec stimuli, il réussit 

très bien (SV=11, SSI=16), bien que la plupart soient des énoncés partiels. Pour ce sujet, 

les contextes situatio~el et verbal sont nécessaires pour réactiver ce qui a été appris. Ce 

sujet se comporte tout à fait comme les sujets de Boulouffe (1981) qui avaient besoin de 

revoir le contexte (sous formes d'images) dans lequel ils avaient appris le matériel 

linguistique. 

Le sujet Faible n'a pas beaucoup récupéré d'énoncés intégralement. Il nous sembIe 

que cela pourrait s'expliquer par le fait que ce sujet a une connaissance de la langue qui 

ne lui permet pas de s'approprier tout ce qu'il apprend. Par conséquent, il va se souvenir 

partiellement de ce qu'il a mémorist5 comme le montrent les chiffres (SSI=7, SV=4, 

SSS=5, PO-TS). 

Cela dit, au niveau des descriptions de détail, nous pouvons calculer le pourcentage 

d'énoncés récuperés intégralement. Ce calcul met en évidence que c'est le sujet Moyen 

qui a le plus fort pourcentage (39,02%), suivi du sujet Faible (12'5%) et loin derri5re 

vient le sujet Fort avec 7'5%. En ce qui concerne le pourcentage d'énoncés récupéds 

partiellement, les résultats sont à l'inverse, comme il fallait si attendre. 
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En ce qui concerne le réemploi dans le contexte adéquat, nous pouvons dire que 

tous les sujets ont bien su réutiliser les énoncés issus des pièces. Cela est vrai dans le 

SSI, le SV (sauf pour le sujet Fort chez lequel 9 énoncés sur 11 ont été bien employés) et 

le SSS. Pour le PO-T, nous constatons que seul le sujet Fort a bien su utiliser les énoncés 

(2 sur 2), alors que le sujet Moyen en a employé 9 sur 10 et le sujet Faible 4 sur S. Si 

nous cdculons le pourcentage d'énoncés récupérés et employés dans un contexte 

adéquat, nous pouvons dire que les trois sujets se sont comportés de façon presque 

identique (Fort=95%, Moyen=97,56% et Faible 91,66%). Cela dit, il nous reste à voir 

différents types d'énoncés récupérés avant de passer à notre prochaine question de 

recherche. 

Nous avions déjà brievernent abordé cette question avec le sujet Moyen, car ses 

résultats en matière d'énoncés préfabriqués sont très impressionnants dans le SSS. 

Revenons un instant sur ce que nous entendons par « énoncQ préfabriqués >,, « phrases- 

schèmes » et « autres énoncés ». Dans le cadre théorique, nous avions vu que les énoncés 

préfabriqués étaient des expressions ou des énoncés appris en bloc que les apprenants 

peuvent mémoriser et réutiliser tels quels. Bien que pour Hakuta (1974) ces énonct?~ 

soient généralement fixes et previsibles, nous estimons que les énoncés mémo&s et 

employés tels quels par nos sujets entrent dans cette catégorie. il en va de même avec les 

énoncés semi-figés ou phrases-schèmes dont une partie reste fixe et une autre varie sans 

que le sens général en soit altéré. Avec les locutions-schèmes, la vzuiation d'un élément 

peut faire changer le sens (Lyons, 1968). Nous estimons que les énoncks réutilisés 

partiellement, c'est-à-dire dont le sujet conserve une partie et en modifie une autre, 

rentrent dans ce groupe d'énoncés. Enfin, en ce qui concerne la dernière catégorie que 

nous avons appelée « autres énoncés », nous croyons qu'elle englobe tous les énoncés 

non figés, à savoir les mots ou expressions issus des pièces qui réapparaissent en isolation 

soit dans les contextes identiques, similaires ou autres. (Voir Tableau S.S.) 
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ïi est intéressant de remarquer que c'est dans le SSI que les sujets ont le plus 

récup6ré d'énoncés de Ia catégorie a autres énoncés m. Nous croyons que cela s'explique 

par le fait que les sujets ne connaissent pas encore par coeur leurs r&s, par contre, iïs ont 

déjà une assez bonne connaissance du vocabuiaire; en effet, les mots nouveaux ont été 

expliqués dans leurs contextes respectifs et ils peuvent resurgir si le contexte est 

similaire. 



Tableau 5.5 
GriIIe &scriptive des diffiieients types d'énoncés récupérés 

4 Tâches 

I ' Suiet Faible 

Sti.Sit Semb. 

Suiet Fort 

Sujet Moyen 

Post-Test 

Suiet Fort 

Suiet Moyen 

Sujet Faible 

Dans le SV. nous avions donné à chacun des sujets une liste d'honcés préfabriqués 

et semi-figés qu'ils devaient réutiliser le plus possible en ayant le choix de la situation et 

des personnages. Nous esp&ions voir réactiver d'entibres tirades. En f&it, si l'on regarde 

le Tableau 5.5. on constate que. dans le SV. ce sont les phrases-schemes et locutions- 

schèmes qui sont les plus nombreuses (Fort=9, Moyen=5, Faible=3), alors que les 
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knoncés préfabriqués sont presque inexistants (Fort=2, Mo yen=l , Faible=l ). Entre 

parenthéses, nous avons indiqué les phrases-schèmes et les énoncés préfabriqués qui 

provenaient de la liste. Nous nous rendons compte que ce stimulus n'a pas eu l'effet 

escompté, bien au contraire (Fort* énoncés préfabriqués, 4 phrases-schèmes; Moyen* 

énoncés préfabriqués, 2 phrases-schèmes; Faible& énoncés préfabriqués, O phrases- 

schèmes.) il semblerait que le Stimulus Verbal n'a pas motiv6 les sujets à réutiliser les 

tirades desqueiles étaient extraites les énoncés imposés. 

Si nous examinons les autres situations, nous voyons que les énoncés préfabiqués 

sont les moins fréquents (Fort, SSI=l, SSS4 ,  PO-Ta; Moyen, SSI=l, SSS=ll, PO- 

T=3; Faible, SSI=l, SSS=O, PO-T=l), exception faite du SSS du sujet Moyen dont nous 

avons parlé plus haut. 

En ce qui concerne les phrases-schèmes, les résultats semblent confimer qu'il est 

plus facile de réemployer des énoncés que l'on peut modifier pour les adapter à la 

nouvelle situation (Fort, SSI=l, SSS=7, PO-T=2; Moyen, SSI=l, SSS=3, PO-T=5; 

Faible, SSI=2,SSS=3, PO-T=l). La baisse enregistrée dans le PO-T, chez le sujet Fort et 

le sujet Faible, confhme que ces deux sujets n'ont pas su réutiliser des énoncés issus des 

pièces dans un autre contexte, soit parce qu'ils avaient une assez bonne connaissance de 

la langue pour improviser sans avoir recours à quelque chose d'appris par coeur (cas du 

sujet Fort), soit que leur connaissance de la langue ne leur permettait pas d'extraire du 

matériel & leur mémoire et de le modifier (cas du sujet Faible). 

La dernière catégorie, autres 6noncés. regroupe le plus grand nombre d'énoncés 

récupkrés (Fort, SSI=9, SSS=9, PO-Ta; Moyen, SSI=5, SSS=4, PO-T=2; Faible, 

SSI=S,SSS=2, PO-T4). Comme nous l'avons déjB mentionné, cette catégorie est un peu 

le réservoir dans lequel les sujets sont ailés puiser des mots ou de courtes expressions 

qu'ils pouvaient utiliser sans avoir à trop les modifier. IL faut remarquer toutefois que 

dans le PO-T le Sujet Fort n'en emploie pas et qu'au contraire le Sujet Faible en utilise 
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plus que les autres. Cela pourrait indiquer que ce sujet a retenu plus de mots en isolation 

que dans des expressions. Il nous semble que ce comportement est assez représentatif de 

quelqu'un ayant un faible niveau en langue. 

Comme synthèse de cette partie sur les différents types d'énoncés récupérés et pour 

répondre à notre question de recherche, nous allons calculer les pourcentages d'utilisation 

pour chacun. Le sujet Fort a récupéré 5% d'énoncés préfabriqués, 47.5% de schèmes et 

45% d'autres énoncés. Le sujet Moyen a 39,02% d'énoncés préfabriqubs, 34'14% de 

schémes et 26.82% d'autres énoncés. Enfin, le sujet Faible a récupéré 12'5% d'énoncés 

préfabriqués, 37,5% de schémes et 50% d'autres 6noncés. Si l'on met & part, le cas du 

sujet Moyen qui a récupéré le plus d'énoncés préfabriqués, ces pourcentages montrent 

que ce sont les schemes qui ont la faveur chez tous les sujets, et pour le sujet Faible ce 

sont les autres énoncés pour les raisons mentionnées plus haut. Cela dit, nous pouvons 

passer à la description des transpositions des énoncés récupérés. 

5.1.1 -4 Description de ia transposition des énoncés récupérés 



Tableaa 5.6 
Giille descriptive de la transposition des énoncés récupérés 

4 Tâches 

Sti. Sit Id. 

Sujet Fort 

Sujet Moyen 

Sujet Faible 

Sti. Verbal 

Sujet Fort 

Sujet Moyen 

SujetFaiblc_ 

Sti. Sit. Semb. 

Sujet Fort 

Sujet Moyen 

Suiet Faible 

Pos t-Test 

Su-jet Fort 

Sujet Moyen 

Sujet Faible 

Nb.total 
d'énoncés 

-rés 
m 

l ' Longueur 
moyenne des 

Nb. d'énoncés . 
avec modif. 

Si nous regardons Ie Tableau 5.6 , nous constatons tout d'abord que tous les sujets 

ont récupéré des énoncés avec modification acceptable autant dans les situations avec 

stimuli que dans le PO-T. Si nous faisons ensuite le total des énoncés récupérés avec 

modification acceptable, nous constatons que c'est le sujet Fort qui en le plus (30, contre 

17 pour le sujet Moyen et 13, pour le sujet Faible). 
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Comment peut-on expliquer cette diffbrence? Rappelons tout d'abord que le sujet 

Moyen a utilisé intkgralement de nombreux 6noncés réduisant ainsi ses chances de faire 

des modifications qui ne seraient pas acceptables. Pour sa part, le sujet Fort est le plus 

avancé linguistiquement des trois sujets; possédant une excellente compréhension, il peut 

se permettre de prendre des énoncds, de les transposer et de les adapter comme le 

montrent les résultats (SSI, Acc.=5, Non Acc.=5; SV, Acc.=9, Non Acc.=O; SSS, 

Acc.=14, Non Acc.=2; PO-T, Acc.=2, Non Acc.=û). Le sujet Faible, ne disposant pas 

d'une telle maîtrise de Ia langue, va tenter sa chance avec la transposition. Certains des 

énoncés auront des modifications acceptables, d'autres non, ce qui explique, selon nous, 

le nombre plus ou moins égal d'énoncés modifib de façon acceptable et non acceptable 

dans les quatre tâches examinées (SSI, Acc.=4, Non Acc.=3; SV, Acc.=4, Non Acc.=O; 

SSS, Acc.=2, Non Acc=3; PO-T, Acc.=3, Non Acc.=2). 

Si nous cdculons maintenant le pourcentage d'énoncés transposés de façon 

acceptable, nous constatons que c'est le sujet Fort qui en a le plus (75%); il est suivi du 

sujet Faible (54,16%) et du sujet Moyen (41.46%). En ce qui concerne les énoncés 

transposés avec modifications non acceptables, c'est le sujet faible qui en a le plus 

(33,33%), suivi du sujet Moyen avec 19,51% et du sujet Fort avec 17'5%. Ces 

pourcentages confiment ce que nous avions constaté plus haut. 

Afin d'illustrer les résultats obtenus, nous dons  donner quelques exemples tirés de 

notre corpus. Nous allons les prendre par sujet pour chaque tâche. Entre parenth&ses, 

nous indiquerons le texte de la pièce et, en italique dans les citations, les énoncés non 

acceptables. 

Commençons par Ie sujet Fort dans le SSI. Les modifications non acceptables sont 

variées. Elles portent surtout sur le genre des noms, le temps des verbes et la place de 

l'adjectif.. 

<< Je jouais au raquette. B (Lu Patiente: Je joue au golf tous les samedis.) 
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a Tu es tellement paranoïaque que tu penses que ta meilleure amie peuve te 
tromper. B  écule des Dupes: Philippe me trompe.) 

u je me pensais ton amie, ta v6ritable. * (~ 'Écoie des hrpes: Ainsi toi. ma véritable 
amie. tu es la m a î î s e  de Philippe.) 

Dans le SV, il n'y avait pas de modifications non acceptables aussi avons-nous 

choisi d'illustrer quelques-unes des modif~cations acceptables. Elles portent 

principalement sur des changements de pronoms. 

u Raconte-nous. B (L'écoles des dupes: Raconte-moi tout.) 

« Elle l'a cherche B  éc ho le dcs Dupes : Tu l'as cherch&) 

<< Tu me renverses » ( ~ ' b l e  des Dupes: Ça me renverse) 

Dans le SSS, les modifications non acceptables portent sur la mauvaise utilisation 

des infinitifs, la construction fautive des verbes et sur la mauvaise compr6hension du mot 

collectif u brouhaha >D que le sujet emploie comme le mot bruit ». 

a J'ai pensé même de la pousser, peut-être de la voir basculer jusqu'à bas puis ça va 
faire toute sorte de brouhaha n (La Patiente: Vous l'avez poussée; elle a eu le 
vertige et a basculé; j'ai entendu le brouhaha en bas et j'ai regardé par la fenêtre.) 

Les modifications acceptables portent principalement sur des changements de 

pronoms, comme nous l'avons plus haut mais aussi parfois sur le lexique. 

« Ça marche parfaitement comme sur des roulettes. » (La Patiente: Tout ira comme 
sur des roulettes.) 

Dans le PO-T, les cieux transpositions étaient acceptables; elles ne portaient que sur 

des changements lexicaux. 

<< Le problèmes avec vous les hommes, c'est que vous n'avez aucun respect pour les 
voitures. » (La Patiente: Le problémes avec vous les infirmières, c'est que vous 
n'avez aucun respect pour les machines.) 

<c Je n'en crois pas mes yeux >, (~'Ecole des Dupes: le  n'en crois pas mes oreilles.) 

Les transpositions acceptables sont nombreuses chez ce sujet, car il nous semble 

que sa connaissance de la langue lui permet d'adapter plus facilement que les autres 
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sujets les énoncés mémorisés. II effectue beaucoup de changements sur des pronoms, ce 

qui ne représente pas de grandes difncuîtés. Ce qui est intétessant chez ce sujet, c'est 

qu'il a transposé des énoncés issus des deux pièces dans lesquelies il avait joué et qu'il 

s'est même appropri6 des énoncés qui ne faisaient pas partie de ses rôles. Le fait de les 

avoir entendus lors des répétitions a suffi pour qu'iIs s'impriment dans sa mémoire. 

Toutefois, son bagage d'énoncés mémorisés ne lui a pas été très utile dans le PO-7'; peut- 

être que le contexte ne se prêtait gdre à sa réutilisation ou alors le sujet n'avait pas 

assimilé ce qu'il avait appris. 

Passons B prksent aux transpositions du sujet Moyen. Dans le SSI, deux 

transpositions sont acceptables et portent sur des changements ou des ajouts apportés au 

texte original. 

« Oui, c'est l'agenda de Philippe. D  école des Dupes: Je viens de feuilleter son 
agenda) 

a Tu avoues que c'était toi. >,  éc école des Dupes: Tu avoues.) 

Les modifications non acceptables sont surtout des bribes d'énoncés récupérés 

coU6es au texte des improvisations; le danger est alors représenté par le mauvais emploi 

de l'article, et des constructions fautives teiles que l'emploi d'une subordonn6e causale 

au lieu d'une subordonnée conditionnelle. 

a Je sais que tu as des liaisons avec mon mari. (Lu Patiente: Nies-tu avoir eu une 
Liaison avec cette femme?) 

u C'est comme si c'est sa faute qu'y a des liaisons. B (La Patiente: Ces liaisons ne 
sont jamais très sérieuses.) 

Dans Ie SV, deux des transpositions acceptables portent sur des changements de 

pronoms et une sur un changement de temps. 

<<Je l'ai cherché.,  école des Dupes: Tu l'as cherché.) 

cc Je ne m'attendais pas ii ç a  ,  école des Dupes: Je ne me serais jamais attendue 
à ça.) 
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Dans celles qui ne sont pas acceptables, il manque dans l'une une partie de la 

négation et dans l'autre le pronom objet « en ». Dans le SSS, les deux qui ne sont pas 

acceptables sont encore des collages mal adaptés avec une mg~néralisation de t'usage de 

la préposition a chez+ nom propre m. 

<< je voulais te dire qu'on devrait se sortir peut-être chez Calvados ou chez 
Fouquet. >s (L'Ecole des Dupes: Si tu avais lu Calvados ou Fouquet, tu n'aurais pas 
fait cette crise.) 

Dans le PO-T, les transpositions non acceptables portent sur une forme de pluriel 

inexacte et sur le problème de l'utilisation de la préposition chez » qui tend B laisser 

croire que ce sujet n'a pas assimilé la r&le d'emploi de cette préposition. 

<< Je dicte des courriers spécials. >s  hole le des Dupes: I1 dicte peut-être un courrier 
spécial.) 

<< J'habite près de chez le bar Fouquet. B c école des Dupes: Si tu avais lu 
Calvados ou Fouquet, tu n'aurais pas fait cette crise.) 

En ce qui concerne les énoncés transposés de fqon satisfaisante dans le PO-T, nous 

pouvons dire que les transpositions ont été effectuées sur des pronoms. D'ailleurs, la 

plupart des énoncés transposés de mani&re acceptable par ce sujet portent sur les pronoms 

sujets; ce qui ne semble pas très difficile à faire. Ce sujet a pr6fér6 réutiliser 

textuellement et intégralement les énoncés mémorisés, comme nous l'avons vu dans la 

partie récup6ration. Nous croyons que sa cornpetence en langue Ie limitait à faire des 

changements faciles (puisque nous avons vu que les uansformations difficiles 

entraînaient des formes non acceptables grammaticalement), alors il a opté pour l'usage 

intégral. En faisant cela, il a démontré sa capacité d'adaptation et sa compétence 

stratégique. 

Nous arrivons enfin au sujet Faible qui semble avoir voulu réutiliser les énoncés 

mémorisés, mais qui n'a, selon nous, que partiellement réussi en raison de son manque de 

cornpetence linguistique. l'ï n'a repris que des mots isolés au lieu d'expressions plus 

complexes. Dans le SSI, ce sont les problémes de genre qui affectent sa performance. 
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c C'est toi et ton secrétaire. B (La Patiente: Et pourquoi êtes-vous restée sa 
secrétaire ?) 

<( Inspecteur, est-ce que vous connais le le liaison entre les deux? N (La Patiente: 
Nies-tu avoir une liaison avec cette femme ?) 

Dans le SV, ses transpositions sont toutes acceptables, car de nouveau, le sujet se 

contente de réutiliser des mots isolés, ce qui entraîne seulement des changements 

mineurs. 

J'insiste. >P (La Patiente: Je me dois d'insister.) 

« Tu es responsable. » (La Patiente: Tu ne veux pas être responsable.) 

Dans le SSS, les transpositions non acceptables portent sur la construction du verbe 

discuter et la construction pronominale de l'expression verbale se faire+nom ». 

<< On discute les bêtises de Jenny. » (La Patiente: De quoi voulez-vous que nous 
discutions?) 

i< On discute Brian et Brenda. N (La Patiente: De quoi voulez-vous que nous 
discutions? Le choix semble se limiter à vous deux, Brian et Brenda) 

i< Je pense que tu fais des idées. >> (La Patiente: il lui a expliqué qu'elle se faisait 
des idées.) 

Les transpositions acceptables sont très proches des énoncés mémorisés. Dans cette 

tâche, on remarque que ce qui a été récupéré et transposé ne consiste plus en des mots 

isoIés. Ce sont de véritables énoncés; il leur en manque peu pour avoir été récupérés 

intégralement. Cela semble indiquer que le sujet commence à s'approprier le texte, il le 

comprend mieux et peut commencer A l'adapter. 

a J'ai trouvé dans le grand vase Ming qui se trouve dans l'entrée, une petite chose 
comme preuve qu'ils ont eu une relation. m (La Patiente: Je l'ai trouvé dans le grand 
vase Ming qui se trouve sur la table dans l'entrée.) 

<< Je pense à la situation de la pauvre Jenny. s (iu Patiente: Cette pauvre Jenny ne 
sait pas ce qu'elle fait) 
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Dans le PO-T, Les aanspositions sont intéressantes, car, selon nous, ce sont de 

vraies adaptations. Le sujet Faible a modiné les énoncés de rnaniere à conserver le sens 

sans la forme. 

K C'est moi qui est Madame Trainor lapremier. » (La Patiente: Vous seriez là pour 
la consoler et devenir Mme Wi-eld numéro de=) 

a Reste-calme- P (La Patiente: Eiisabeth, calme-toi.) 

« Elle n'a jamais nous soupçom6s. rn (La Patiente: Vous connaissez nos soupçons à 
présent.) 

Nous sommes de l'avis que c'est ce sujet qui a le plus intégré le matériel mémorisé 

si l'on en croit le genre de transpositions utilisées, mais que son manque de compétence 

linguistique ne lui a pas permis de i'utiliser il pleine capacité. 

Cela termine notre discussion sur les transpositions et nous permet de répondre & la 

question de recherche pour savoir dans qu'eues proportions les productions orales en 

contiennent. Le cdcul du pourcentage d'énoncés récupérés transposés correctement 

montre que le sujet Fort en a 75%, le sujet moyen 41.46% et le sujet Faible 54,16%. Le 

pourcentage dY6noncés r6cupérés mais transposés incorrectement est de 17,5% pour le 

sujet Fort, de 19,51% pour le sujet Moyen et de 33,33% pour le sujet Faible. Ces 

pourcentages semblent conhner ce que les exemples ci-dessus avaient mis en kvidence, 

à savoir que plus un apprenant est compétent en langue, plus la transposition sera facile et 

les modifications acceptables. 

5.12 Synthèse et discussion de la compétence linguistique des trois sujets 

Nous avons fini la description de la compétence linguistique. Nos descriptions des 

productions orales nous permettent de  dire que les sujets se sont comportés très 

diff6remment dans les diverses tâches et que parfois les résdtats nous ont surpris. Si nous 

considérons que le P-T et le PO-T sont les deux tâches qui ont permis de mieux mettre en 

valeur les changements éventueis dans le comportement langagier des sujets, alors nous 
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pouvons dire que le sujet Fort et le sujet Faible sont les seuls à avoir améîioté leur 

précision grammaticale au sein des UC. En ce qui a trait à la complexité syntaxique, ce 

sont les sujets Moyen et Faible qui ont démontré une plus grande maturité syntaxique. 

Au niveau de la récupération, les sujets Fort et Moyen ont eu des résultats similaires et  le 

sujet Faible a récupéré globalement plus que les deux autres. Les phrases-schhes et 

locutions-schémes semblent avoir eu la faveur, sauf chez le sujet Moyen qui a beaucoup 

récupéré d'énoncés préfabriqués; c'est aussi lui qui a le plus récupéré intégralement, le 

sujet Fort et le sujet Faible semblant préférer les énoncés partiels. En ce qui concerne 

l'emploi dans le bon contexte, les trois sujets se sont comportés de façon très similaire, 

ayant bien réutilisé ce qui avait été récup6ré. La description de la transposition a monué 

qu'il est plus facile de transposer si l'on est compétent en langue, puisque c'est le sujet 

Fort qui a le mieux réussi; les deux autres sujets se situant loin derriere. 

Cette partie étant terminde, nous pouvons passer à la description de la compétence 

de communication 

5.1.3 Description de la compétence de communication: l'aisance à s'exprimer 

Nous dons faire la description de l'aisance à s'exprimer grâce à deux griles, l'une 

portant sur le calcul du débit et l'autre sur quelques stratégies compensatoires employées 

par les sujets. Ces descriptions nous permettront de répondre aux deux questions de 

recherche portant sur la compétence de communication, à savoir dans quelle mesure le 

débit varie-t-il dans les productions orales de la situation initiale à la situation h a i e  de 

communication (nombre moyen de syiIatKs produites par minute) et dans quelle mesure 

les stratégies compensatoires varient-elles entre la situation initiale et la situation Fmde 

(types de stratégies compensatoires utilisées et nombre total pour chacune)? 
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Tableau 5.7 
Grille descriptive & t'aisance à s'exprimer (débit) 

5.1.3. I Description du débit 

Tâches 

Pré-Test 

Suiet Fort 

Sujet Moyen 

Sujet Faible 

Pos t-Tes t 

Sujet Fort 

Suiet Moyen 

Sujet Faible 

L'examen du Tableau 5.7 met tout de suite en évidence que le sujet Moyen est celui 

qui a vu son débit augmenter entre la situation de départ et la situation finale. II réduit 

son temps de prise de parole de moitié (P-T=2,89, PO-T=1,46) et double son nombre de 

Nb.total 
syllabes 

390 

335 

162 

455 

351 

93 

syllabes par minute (P-T=115, PO-T=240). Le sujet Fort conserve à peu prés la même 

durée (P-T=2,42, PO-T=2,67) et il en va de même pour son débit (P-T=16lsyil./mn, PO- 

T=170syii./mn). Le sujet Faible, pour sa part, réduit son temps de prise de parole (P- 

T=0,93, PO-T=0,53), mais augmente assez substantiellement son débit (P-T=174, PO- 

Nb.total 
minutes 

2,42 

2,89 

0,93 

2,67 

1,46 

OS3 

T=175) si on considére que sa durée d'intervention était moindre que ceUe des deux 

Nb. syllabes par 
minute 

161 

115 

174 

170 

240 

175 

autres sujets. 

Dans le P-T, nous devons ajouter que pour le sujet Faible la durée de la prise de 

parole et le nombre totai de syllabes montrent qu'il a largement eu recours aux pauses. 

Par contre, dans le PO-T, le nombre de syllabes produit est supérieur si l'on considère 
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qu'il a réduit de 40 secondes son temps de pnse de parole, 40 secondes qui 

correspondraient aux pauses mentionnées ci-dessus. Cela nous permet de dire que ce 

sujet, tout comme le sujet Moyen, a augmenté son débit entre la situation initiale et la 

situation finale, le sujet Fort n'enregistrant qu'une faible hausse. 

Nous pouvons donc répondre k la première question de recherche portant sur la 

compétence de communication, et dire que le debit des apprenants a augmenté chez les 

trois sujets mais surtout chez le sujet Moyen. Cela dit, nous pouvons passer à l'examen 

de la seconde grille descriptive de l'aisance à s'exprimer qui portera sur les stratégies 

conversationnelIes employées par nos sujets. (Voir Tableau 5.8.) 

5.1.3.2 Description des stratégies compensatoires 

Si nous examinons ce tableau, il est intéressant de noter que dans le P-T, les reprises 

sont quasiment inexistantes. Cela nous surprend, car il nous semble que la reprise est une 

stratégie conversationnelie souvent usitée lorsqu'un locuteur est oblige par l'interlocuteur 

à défendre sa position. Peut-être que les situations d'improvisation choisies 

n'encourageaient pas ce genre de stratégies, les sujets se sentant limités par la courte 

durée de l'exercice. Par contre, la répétition semble être généralisée aux trois sujets en 

particulier dans le P-T. 



Tableau 5.8 
Grille descriptive de l'aisance à s'exprimer (stratégies compensatoires) 

Tâches 

M T e s t  

Sujet Fort 

Sujet Moyen 

Suiet Faible 

Post-Test 

Suiet Fort 

Sujet Moyen 

Sujet Faible 

Répétition Reprise Nb. total de stratégies 

Si nous nous attardons un instant sur la nature des répétitions, nous voyons qu'elles 

sont de plusieurs types. Tout d'abord, on trouve des marqueurs de discours, tels que 

ic Alors D, ii Enfin B; cela est particulièrement apparent chez Ie sujet Fort (a  Alors » 

apparaît 5 fois et a Enfin » 4 fois). Parfois, ils sont même répétés deux ou trois fois dans 

la même phrase. Les exclamatifs (Oh, Ah, Hey) et les pauses sonores (Euh, Hum) sont 

particulièrement abondants chez le sujet Fort (9) et chez le sujet Moyen (8). Il en est de 

meme avec l'affirmatif « Oui » et le négatif i< Non >P. Le sujet Fort répéte 10 N oui n, le 

sujet Moyen 15 et le sujet Faible 7. Le sujet Faible aussi 3 i< Non m. Viennent 

ensuite chez chacun des sujets des répétitions de mots isolés tels que Ailez; Regardez; 

du Blanc; Bonne Chance B. Le sujet Faible, manquant un peu de vocabulaire r6pète « Je 

pense que » 4 fois. Le sujet Fort préfère la répétition de 3 phrases interrogatives (11 au 

total). 

Cela nous améne à la deuxième stratégie, la question, Nous venons de voir que le 

sujet Fort en fait largement usage. ïi nous semble qu'il est à court d'idées en matiére de 



229 
lexique mécanique, aussi pose-t-il toujours la meme question « Alors, quel est le 

probleme? B. Les deux autres sujets emploient la question à bon escient, car eiie leur 

permet de forcer une ouverture dans l'&change et ainsi de prendre le contrôle de la 

conversation. 

Si nous regardons les résultats du PGT, nous constatons que le sujet Fort a encore 

plus recours à la strat6gie utilisant la répétition (52). Le sujet Moyen qui a choisi 

d'employer des énon& issus des pièces voit le nombre de répétitions diminuer à 26. Par 

contre, un nouveau phhomène apparaît chez ces deux sujets; i l  s'agit de l'utilisation de 

la tournure ou gallicisme << c'est B. Le sujet Fort en utilise 21 et le sujet Moyen 9. Cela 

est intéressant parce que Towell avait remarqué la même chose chez ses sujets. Le 

<< c'est » est mis à N toutes les sauces B si l'on peut dire. Selon Towell (1987: 176)' il 

peut être suivi d'un nom, d'un adjectif, d'un adverbe, d'un groupe prépositionnel, d'un 

superlatif ou d'un subordonnée introduite par u que B. La plupart des << c'est » que le 

sujet Fort a employés sont du type K c'est+ adverbe B (c'est là; c'est toujours comme ça; 

c'est juste là;). On voit aussi que le sujet fort a recours à la forme << c'est + interrogatif » 

(c'est quoi ça ?) On relève aussi de nombreux << c'est+négation » (c'est pas la mienne, 

c'est pas à moi, c'est pas le tien) en particulier chez le sujet Moyen, mais aussi chez le 

sujet Fort (c'est pas une voiture, c'est une poubelle). D'aprés Toweii, le << c'est >> devient 

le remède à tous les problémes des apprentis-communicateurs en français oral (1987: 

175). Nous avons tendance à abonder dans son sens lorsque nous constatons à quel point 

il est employé par deux de nos sujets. 

Les questions diminuent dans le PO-T surtout chez le sujet Faible (2 au lieu de 7). 

Une explication possible serait que le sujet a plus confiance en lui à la fin de la session et 

qu'il peut prendre en charge la conversation. 11 &utilise des énoncbs issus des piéces et 

par conséquent ces derniers remplacent le questionnement comme stratégie 

conversationnelle. 
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Si dans le P-T, les sujets avaient e boudé » la reprise, le sujet Moyen l'utilise 

relativement plus dans le PO-T (6). Dans cette situation, nous avons l'impression que le 

sujet attend que l'interlocuteur lui d o ~ e  des pistes en dirigeant la conversation. Cela 

nous intrigue, car nous avions pensé que de tous les sujets, c'était celui-ci qui avait 

montré le plus d'initiative et de confiance en soi. Nous n'avons pas de réponse pour 

justifier cette recrudescence des reprises chez lui. 

Si nous faisons une synthése des résultats pour les stratégies compensatoires, nous 

pouvons dire que les répétitions ont baissé pour les sujets Moyen et Faible et augmenté 

chez le sujet Fort. En ce qui concerne le questionnement, le sujet Fort reste stationnaire, 

le sujet Moyen voit très légèrement baisser le nombre, dors que la baisse est plus 

remarquable chez le sujet Faible. Quant à la reprise, deux sujets voient augmenter le 

nombre; cela est plus flagrant chez Ie sujet Moyen que chez le sujet Fort; le sujet Faible 

reste constant avec une très faible utilisation de la reprise. 

5.1.4 Synthèse et discossion des résultats sur l'aisance à s'exprimer 

Les résultats que nous avons obtenus en ce qui concerne le débit sont en quelque 

sorte en accord avec ceux de Towell (1987) qui avait remarquk, dans son étude des 

productions orales de sujets ayant séjourn6 en milieu-cible pendant leurs études, que 

l'augmentation du débit était en rapport avec plusieurs facteurs. Tout d'abord, le ddbit 

augmente avec le désir de devenir plus compétent communicativement et cela peut se 

produire grâce l'utilisation de formes automatisees ou énoncés préfabriqués. Or, si 

nous conservons en mémoire ce que nous avions constaté chez le sujet Moyen au niveau 

des énoncés préfabriqués, c'est-à-dire qu'il les réutilise plus que les autres sujets dans le 

SSS et le PO-T, cela lui permet de réduire sont temps de paroles et d'augmenter son débit. 

Le sujet Fort qui préfère les phrases-schèmes, qu'il doit modifier, perd du temps et 

n'augmente pas son débit. Ce sujet fait aussi une assez grande utiIisation des répétitions 

et des pauses sonores ce qui suggère qu'à son niveau, il  y a peu d'utilisation des 
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smctures a automatiques m comme les appelie Toweil. En cela, nos résultats corroborent 

ceux de Toweii. 

Nous avons vu aussi que les stratégies compensatoires utilisdes par les sujets 

variaient entre les situations initiale et hale, CeIa est particulii?rement intéressant A la 

lumière des recherches portant sur les stratégies de communication qui permettent aux 

apprenants d'y avoir recours lorsqu'ils font face à un manque de ressources linguistiques 

comme l'ont dit Faerch et Kasper (1980). Le questionnement, la répetition et la reprise 

font partie de ce que Bissonnet (1993) appelle cc Ies stratégies réceptives n. Selon cette 

auteure, elles a servent à bien décoder les propos entendus. Elles ressemblent à l'appel à 

l'aide, car elIes demandent parfois la collaboration de l'interlocuteur. B (1993: 18) La 

demande peut être directe, comme nous l'avons vu avec le questionnement et la 

répétition, ou indirecte avec la reprise. Ces stratégies ont aussi un autre avantage que 

celui de maintenir le contact, elles permettent aux apprenants d'entendre des énoncés 

qu'ils pourront employer plus tard, et en cela elles offrent un potentiel d'apprentissage 

(Bissonnet, 1993 : 19). Cela dit, nous pouvons passer h la cornpetence culturelle. 

5.1.5 Description de la compétence culturelle: la gestuelle 

La description de la gestuelle, globale et ensuite spécifique, va nous permettre de 

répondre iî nos deux dern2res questions de recherche : a Quelles sont les caractéristiques 

de la gestuelle globale des apprenants entre la situation initiale et la situation finale de 

communication? (dchelle descriptive)» et « Comment se répartissent les types de gestes 

entre la situation initiale et la situation finale de communication? D 



Tableau 5.9 
Échelle descriptive de la gestuelle globale. 

Gestuelle adé uate + 
Gestuelle 

Gestuelle zéro 

Gestuelle adéquate 

Gestuelle exagérée 

Gestuelle 
movenne 

Gestuelle faible 

1 Gestuelle zéro 

Sujet Fort Su'et Mo en Su'et Faible --t--i 

Nous avons d'abord décrit la gestuelle globale des trois sujets (voir Tableau 5.9) 

pour avoir une impression de leur gestuaïité individuelle, c'est-à-dire comment chacun se 

comportait kinesthésiquement. 

Lors de la description des sujets, nous avions mentionné que deux des apprenants 

(le Fort et le Moyen) avaient une expérience théâtrale professio~elle ou semi- 

professionnelle. Les deux avaient aussi participé à des émissions télévisées et 

publicitaires en tant qu'acteurs. Il nous a paru important de le mentionner de nouveau, 

car il nous semble que ces deux sujets devraient être plus kinesthésiques que le sujet 

Faible. 



233 
S.I.5.I La gestuelte globale 

Si nous regardons à présent le Tableau 5.9 de la gestuelle globale, nous remarquons 

immédiatement que seul le sujet Moyen a enregistré un changement, passant d'une 

gestuelle exagérée à une gestuelle adéquate. Ce que nous voulons dire par là, c'est que ce 

sujet se comporte plus naturellement. Son comportement est plus posé. Il n'agite plus 

les bras dans tous les sens; ses gestes sont moins grands, plus contr6lés. Sa posture se 

modifie aussi, il est plus droit, plus assuré, on le voit croiser les bras, relever la tête. Il 

semble se distancer de la posture d'un être qui joue la seduction, avec tout cela comporte 

de mimiques faciales exagérées (yeux tr8s grands ouverts, ou aux paupières abaissées, 

battements de cils, clins d'oeil) des ronds de jambes, une jambe en avant , ou qui frotte 

celle du partenaire etc. Lorsque les mots lui manquent, le sujet balance les bras d'avant 

en arrière. Ce sujet exagére le rôle de la séduction dans le Pré-Test. Dans le Post-Test, le 

partenaire était différent et les rapports de forces aussi. Le sujet ne joue plus sur la 

gestuelie pour faire passer son message; les mots sont là, parfois sous forme d'énoncés 

récupérés. Quand il est à court de mots, il utilise la reprise ou le questionnement. Il n'est 

plus nécessaire de jouer sur le côté physique pour communiquer. Ajoutons que 

l'expkrience théâtrale du sujet était très manifeste dans son jeu de la séduction. 

Quant au sujet Fort, sa gestuelle est très diff6rente. Dans le Pré-Test, les gestes peu 

nombreux sont très similaires et reviennent en sequence. il croise les bras, a les avant- 

bras repliés, les mains tendues, paumes orientées vers le haut quand il montre son 

exaspération ou veut savoir a quel est le probléme? »; ou encore, il a les bras ballants, le 

long du corps quand c'est l'interlocuteur qui parle. fitant dom6 que ce sujet est à court 

d'idées et de mots, les gestes lui servent de support et lui donnent une certaine 

contenance. Dans le Post-Test, on constate que ce sont les mêmes gestes qui reviennent 

lorsque le sujet répète la même chose. Toutefois, dans k situation finale, le sujet fait 

preuve d'un peu plus d'agressivité vis-à-vis de son interlocuteur, il ajoute de nombreuses 
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mimiques faciales (bouche ouverte. mâchoire inf6rieure lbgbrement tombante et projetée 

vers l'avant) lorsqu'il dit c'est qu'une petite grature, c'est pas grave, C.A.A. va 

payer. B, ou encore des haussements d'dpaules qui montrent son impatience à l'égard de 

l'interlocuteur. La gestuelïe globale est exag6rk dans la mesure oh il gesticule 

inutilement. De plus, comme il a peu récupéré d'énoncb issus des pièces dans Ie Post- 

Test, il nous semble qu'il a encore besoin de tous ces gestes comme soutien. 

De son côté, le sujet Faible ne semble pas vraiment être très expressif; dans le Pré- 

Test, il offre au spectateur la vision d'un être gêné, timide, aux épaules tombantes et à Ia 

tête inclinée, une main posée à plat sur le ventre; il est accroché au bras de l'interlocuteur 

et s'appuie sur lui comme on le ferait d'une béquille. il manipule constamment ses doigts 

ou sa bague. Très raide, il se déplace un peu comme un automate. Dans le Post-Test, on 

ne remarque pas de changements spectaculaires, mais un peu plus d'assertion. Le sujet se 

tient à côté de son partenaire, il est un peu plus droit et initie quelques gestes (comme par 

exemple, faire semblant d'enfoncer deux doigts dans les yeux de la personne morte »). 

La main qui remettait une méche de cheveux derrière l'oreille plusieurs fois dans le Pré- 

Test fait Ia même chose dans le Post-Test; le sujet a toujours besoin de se domer une 
0 

certaine contenance et les manipulateurs corporels sont 1% pour l'aider. 

Cette description très superficieile ne donne pas vraiment une idée du type de 

changements qui se sont produits dans la gestuelle des sujets entre la situation de départ 

et celle d'arrivée. Aussi avons-nous choisi de faire une description détaiiiée des gestes 

des sujets en fonction de ce qu'ils avaient à dire, et de voir comment ils se répartissent. 

Les situations de communication étaient semblables mais non pas identiques, aussi ne 

pouvions-nous pas faire une comparaison réplique par réplique. Nous avons opte pour 

une description des gestes à des moments précis du discours, car il nous a semblé que 

cela serait plus productif et moins utopique que de compter le nombre d'emblèmes, de 

manipulateurs corporels et d'illustratifs. 



Nous allons donc regarder le comportement kinesthésique de chacm des sujets et 

dans la mesure du possible le relier à la production verbale en essayant d'identifier les 

types de gestes afin de voir comment ils se répartissent. 

Chez le sujet Fort, les deux ptemiers types de gestes qu'il fait sont des emblèmes. 

il y a celui du téléphone (la main ouverte, le pouce et l'auriculaire étendus, les trois autres 

doigts repliés vers la paume, le pouce colle à i'oreilie et l'auriculaire près des lévres) et 

celui de l'automobile (dos droit, avant-bras repliés, mains fem&s comme pour tenir un 

volant). Ces deux emblèmes se retrouvent dans les deux tâches avec exagération de 

l'emblème de l'automobile dans le Pré-Test. Ces deux embkmes sont utilisés parce que 

le sujet choisit de ne pas parler. li aurait pu dire u j'arrive en voiture n, mais cela n'aurait 

pas eu le même effec. N'oublions pas que ce sujet a lui aussi une expérience théâtrale et 

cinématographique, et qu'il est conscient de ce qu'il faut faire pour capter l'intérêt du 

spectateur. Lorsqu'ii manifeste son impatience verbale envers l'interlocuteur, il choisit 

des phrases interrogatives qu'il accompagne dYiIlustratifs; ainsi lorsquyil dit les 

premières fois: u Alors, c'est quoi le problème >,, il étend les bras, puis les replie 

légérernent et leur donne un mouvement de bas en haut accentué par les mains ouvertes 

paumes orientées vers le haut. Lorsqu'il repose la question un peu plus tard, il a les 

avant-bras repliés, les mains sont jointes, les doigts sont croisés et le tout est accompagné 

d'un mouvement de bas en haut effectué grâce au poignet. De plus, ses mimiques 

faciales accentuent le mépris qu'il 6prouve pour i'interIocuteur; les lévres sont serrées 

mais sont relevées dans un léger sourire. Le tout combiné au hochement de la tête qui est 

inclinée vers le côté montre que la patience du sujet diminue. Dans le Post-Test, pour le 

mCme genre de question, on retrouve les illustratifs dBcrits ci-dessus, plus une nouvelle 

posture, plus agressive. Le tronc est rejeté vers l'arrière, les bras sont croisés sur la 

poitrine, la tête, elle aussi est rejetée vers lYarri5re. La jambe droite est étendue vers 
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l'avant et  la partie avant du pied frappe le sol avec régularité. Vers la fin de la 

conversation entre les deux interIocuteurs, les mouvements de bras disparaissent, seule la 

partie supérieure du corps montre un léger va e t  vient d'avant en arrihe. C'est au niveau 

du visage que les illustratifs sont les plus apparents. Lorsque le sujet découvre que la 

voiture ne fonctionne pas à cause de la présence de certains objets dans le moteur, le 

dkgoat se peint sur son visage, la bouche est légèrement ouverte, la lèvre supérieure est 

remontée dans un rictus, le nez est froncé, les yeux sont plissés; le bras droit est replié, la 

main est ouverte, la paume est orientée de îrois quart vers le haut et le bras bouge d'avant 

en arri&re pour indiquer les objets. Tout en faisant cela le sujet dit : «une canette à coke, 

et quoi ? et un souris puis qu'est-ce que je vois? C'est pas une voiture, c'est une poubelle! 

C'est quoi ça? ... B. A la fin de la scéne, il est tellement écoeuré par le manque de respect 

que l'interlocuteur a pour son véhicule qu'il sort à grandes enjambées, le dos de la main 

posé sur le front, la paume faisant face vers l'avant en signe de désespoir. Ce que nous 

retenons pour la description de la gestuelle de ce sujet, c'est qu'il utilise une majorité 

d'illustratifs et deux emblèmes. Nous n'avons relevé qu'un manipuiateur corporel, 

l'index frotte le nez, lorsqu'ii dit: « Alors, vous allez voir alors (pause) ». ii semblerait 

qu'il cherche quoi dire, donc il a recours au manipulateur corporel pour se donner une 

contenance. Nous n'avons pas constaté de grands changements dans la répartition des 

types de gestes chez ce sujet. 

Passons à présent au sujet Moyen qui nous a semblé être le plus kinesthésique des 

trois sujets. Tout comme le sujet Fort, ce sujet utilise très bien les emblémes. Au début 

du sketch, il est seul sur scéne, par conséquent il va avoir recourt aux emblkmes. Ainsi, 

il va utiliser celui qui indique la fermeture d'une porte avec la main (avant-bras replié, 

main ouverte, paume orientée vers l'avant et rotation du poignet de droite à gauche). 

Ensuite, il emploie les emblèmes de la lingerie f h h i n e ,  le premier est celui du soutien- 

gorge sexy (un bras 6levé & hauteur de la poitrine, la main en extension, l'index et le 

pouce se touchent et les trois autres doigts sont relevés; le tout est accompagné d'un 
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mouvement &pété de va et vient de gauche à droite de la main). Cet emblème est 

accompagné d'une mimique faciale (visage légèrement penché vers l'avant, petit sourire 

« coquin B, yeux grands ouverts regardant dans la direction de la main). L'autre 

emblème est celui du sous-vêtement fCminin que l'on exhibe, c'est-à-dire même position 

pour les bras et les mains que dans le précédent et le mouvement est identique. Les 

mimiques faciales sont semblables. Dans le Pré-Test, ce sujet emploie des manipulateurs 

corporels qui font partie de ce que nous avions appelé le jeu de; la séduction. Ainsi, il se 

touche les cheveux souvent comme pour vkrifier qu'ils sont bien en place, il frotte 

souvent ses cuisses avec le plat de la main. lI prend des postures suggestives (les 

illustratifs), wie jambe placée légtxement en avant de l'autre, une main sur la hanche qui 

est projetée vers l'avant, une main ouverte, paume orientée vers le haut, le taion de la 

main touchant le menton, les lèvres entrouvertes lorsqu'il dit: «de la gomme pour 

l'haleine! » On sent en le regardant que ces manipulateurs corporels et ces illustratifs 

sont « travaillés », qu'ils font partie du bagage théatral et cinématographique du sujet. 

Dans le Pd-Test, ce sujet a eu recours à de nombreux illustratifs et manipulateurs 

corporels. Dans le Post-Test, les mêmes emblèmes des vêtements féminins vont revenir. 

Par contre, les illustratifs de la séduction vont disparab. Comme nous l'avons dit plus 

haut, le partenaire a changé et nous croyons que cela a eu un effet sur le comportement de 

notre sujet. II va encore utiliser des manipulateurs corporels, mais ceux-là n'auront rien à 

voir avec ceux du modèle de la séduction. Ils vont être utilisés quand le sujet cherche ses 

mots (il se frotte le côté du nez avec un doigt; il joue avec la chaîne qu'il a autour du 

cou). Lorsqu'il est & court d'idée, il se frappe les mains l'une contre l'autre, les place sur 

ses hanches, les met dans ses poches, les rentre dans ses manches. Le sujet emploie 

beaucoup les iilustratifs pour appuyer ce qu'il dit. Ainsi, lorsqu'il reprend ce que son 

interlocuteur a dit: « Ah! tu es étudiant. n, sa dte est légérernent inclinée sur le côté et il 

lui donne un mouvement de va et vient de bas en haut pour marquer son intérêt. 

Lorsqu'il veut renforcer la phrase:« Tu me trompes, tu me trompes! », il la répète en 
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ayant posé sa  main droite ouverte sur son front, paume orient& vers l'extérieur, en signe 

de désespoir. Quand il a trouv6 dans son linge un sous-vêtement feminin qui ne lui 

appartient pas, il manifeste sa colère par des iuustratifs. Le a A qui veux-tu que ce 

soit? B est dit avec les deux mains posées sur les hanches, les pieds é c d s  et bien camp& 

sur le sol, le torse droit et Iég&rernent inclin& Le u je siris Mement énervée, je suis folle! 

Tu m'énerves! » est accompagné d'une série d'illustratifs enchaînés (une série de sauts 

sur place, les bras le long du corps qui hppent les jambes, le sujet trépigne); sur le c Les 

hommes, je n'ai aucun respect pour les hommes u, le bras droit se détend de façon brutaie 

de manière à frapper l'interlocuteur, le corps se penche en avant et le menton est projeté 

vers l'avant. Enfin dans la dernière réplique u je suis folie n le sujet se redresse, le torse 

se penche vers l'arrière, la main droite vient se poser à plat sur le front, paume orientée 

vers l'extérieur, la tête est rejetée vers l'arriére, renforçaut ainsi le côd dramatique de la 

situation. Comme nous l'avons pressenti, ce sujet est encore plus kinesthésique que le 

sujet Fort. 11 emploie bien les emblèmes, mais se sert surtout des illustratifs pour 

accentuer le caté dramatique de sa personnalit& 

Nous pouvons examiner maintenant le comportement gestuel du sujet Faible. Dans 

le Pré-Test, il utilise beaucoup les manipulateurs corporels tels l'index qui frotte un côté 

du nez pour dénoter la perplexité, ou encore le mouvement de l'index et du pouce qui se 

touchent de façon répétée, main à la hauteur du torse, doigts repliés, avant-bras à demi 

étendus, qui indique une certaine impatience à trouver le mot désiré qu i  se manifeste par 

la répétition de l'article et qui se solde par l'utilisation du mot anglais équivalent: Tu as 

pas une . . . une . . . une shotgun. D Il remet souvent (4 fois) une mèche de cheveux 

derrière l'oreille, lorsqu'il ne parle pas. Il pose souvent la main ouverte ài plat à la 

hauteur de son ventre, paume face au corps, tout en affichant une posture dénotant une 

certaine timidité (épaules voûtée, tête inclinée vers l'avant). Les dbplacements sont 

marqués par une rigidité du corps, les jambes sont raides, les bras sont soit le Iong du 

corps, soit repliés. Son discours est accompagné de quelques illustratifs. Lorsqu'il veut 
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montrer les yeux de la morte qui bougent, il pointe l'index, le bras est tendu et a un 

mouvement saccadé du haut vers le bas qui veut indiquer la peur. 

Dans le Post-Test, ce sujet semble avoir développé une meillem confiance en lui 

qui se remarque par la réduction des manipulateurs corporels utilisés pour se donner une 

contenance. Son affirmation se manifeste par des postures plus marquées. Ainsi, 

lorsqu'il dit :a Non, non, je sais de quoi je parle! B (en fait un énoncé issu de la pièce), il 

se campe fermement sur le sol, croise les bras sur la poitrine, rejette la tête en arrière daus 

une attitude de défi. 11 en va de même lorsque les jambes kartées, les mains sur les 

hanches et la tête bien droite, il répond à l'interlocuteur :a non, non, c'est moi qui est 

madame Trainor la deuxième. P Les négations sont souvent accompagnées de l'emblème 

de la négation, la tête qui a un mouvement de gauche à droite. Toujours dans le Post-Test, 

il va modifier son comportement vis-à-vis de l'interlocuteur. Dans le Pré-Test, il ne 

prenait pas d'initiative. Il laissait l'interlocuteur mener le jeu, d'oh les manipulateurs 

corporels de contenance vus plus haut. Dans le Post-Test, il participe plus à l'action si 

l'on peut dire. Il va montrer sa sympathie en posant sa main sur l'avant-bras de 

l'interlocuteur, va incliner le tronc et la tête vers lui, et lui dire:< N'inquiète pas, 

n'inquiète pas. B Il pointe du doigt « la morte qui bouge »; il montre bien sa peur avec 

des mimiques faciales appropriées (bouche ouverte, yeux grands ouverts, une main 

fennée dans un poing et posée sur la bouche, l'autre bras replié vers le haut, l'autre main 

(L moitié fermée, paume orientée vers l'avant , comme pour repousser un ennemi). La 

raideur dans les déplacements que nous avions constatée dans le Pré-Test a disparu, le 

sujet se meut de façon plus agrle. Chez lui, on assiste donc à une ltgere réduction des 

manipulateurs corporels, une augmentation des illustratifs. Pas de changement au niveau 

des emblémes, il ne tes utilise pas. 
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5.1.6 Synthèse et discussion des résultats de la gestaelle 

Cette description de la gestuelle détaillée des sujets, nous a permis de voir comment 

se rbpartissaient les types de gestes entre la situation initiale et la situation finale. En 

réponse à la dernière question, nous pouvons dire que Ies illustratifs ne disparaissent pas 

et servent toujours de support au discours. Iis sont généralement en synchronie avec la 

parole, pour accentuer telle réplique ou tel mot. Le nombre des manipulateurs corporels 

auait tendance à diminuer, les sujets ayant développe une certaine confiance en eux. Au 

début du trimestre, la panique s'installait lorsque Ie mot manquait, mais en fin de session 

les sujets ont appris à se a débrouiller » et ont développé des stratégies compensatoires 

pour pallier ce manque le cas échéant. Les embl8mes ont été peu employés et restent 

semblables entre les deux situations pour le sujet Moyen et le sujet Fort. L'explication 

que nous voyons 3 cela est le type de situations de communication qui ne se prêtaient 

guère A un emploi massif de ce types de gestes. 

Dans le cadre théorique, nous avions posé que la gestuelle était représentative d'une 

culture. Nous espérions pouvoir montrer que nos sujets allaient développer une gestuelle 

bien adaptée à la Iangue-cible. Ce que nous avons constaté, c'est que nos sujets 

modifient leur gestuelle propre, mais n'ont pas acquis des gestes ou des postures propres 

à Ia culture-cible. Nous avons compris que douze semaines de cours ne pouvaient pas 

développer ce genre d'habileté et que seulement des séjours prolongés dans le pays de la 

culture-cible pouvaient peut-être accomplir cela Nous avons dom6 à nos sujets la 

capacité de mieux comprendre l'importance des gestes de la culture-cible. Nous avons 

expliqué les nuances, les subtilités, mais les sujets n'ont pas eu le temps de les assimiler 

au point de pouvoir utiliser la gestuelle de languecible. 

La description de la gestuelle t e d e  la description des données qui nous a permis 

d'identifier et de décrire les caractéristiques des productions oraies d'apprenants ayant 



Tableau 5-10 
Tableau récapitulatif des résultats 

suivi le cours d'expression orale par la dramatisation. Nous pouvons passer à la 

discussion générale qui devrait nous aider à formuler des hypothèses. 

Pré- 
TesüPost- 
Test 

Fort 

Moyen 

Faible 

TPches 
avec 
stimuli 

Fort 

Moyen 

Faible 

5 2  Discussion générale 

Nous avons fait une synthèse de nos résultats et nous les avons mis en rapport avec 

d'autres recherches, lorsqu'il était possible de le faire. Aussi, dans cette dernikre partie 

du chapitre 5, nous aiions les mettre en relation avec la dramatisation teile que nous 

l'avons utilisée. Nous devrions être en mesure de faire des suggestions pour 

I'amélioration des résultats. Cela devrait aussi nous permettre de formuler des 

hypothèses quant il l'utilisation de la dramatisation, en tant que pratique pédagogique, 

dans la classe de langue seconde au niveau universitaire. 

Nb. 
UC 

+ 
- 
- 

- 
+ 
+ 

Nous avons fait un petit tableau r6capitulatif des résultats pour la compétence 

linguistique. Ce tableau a six entrées, une pour chacune des caractéristiques identifiées 

Long 
Moyenne 
uc 
+ 
+ 
. 

+ 
- 
+ 

Quaüté 
desUC 

+ 
. 
+ 

. 
+ 
. 

Complex 
syntax. 

- 
- 
+ 

+ 
). 

+ 

Recapér. 

- 
+ 
- 

+ 
+ 
). 

l'ranspos. 

. 
+ 
. 

I 

+ 
+ 
- 
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pour la compétence linguistique. Nous avons iudiqud par + les augmentations et par - les 

baisses. Pour les tâches avec stimuli, nous avons mis de côté le SV, car il n'avait aucun 

rapport avec les pièces, si ce n'est les énoncés choisis. Nous avons donc comparé les 

résultats du SSI et du SSS (voir Tableau S. 10). 

En ce qui a trait à la compétence linguistique et plus exactement la précision 

grammaticale, les résultats ont été en général radicalement opposés entre les deux 

ensembles de tâches, c'est-à-dire le P-T et le PO-T d'un c6té et les deux tâches avec 

stimuli. Ainsi, chez le sujet Fort, la seule caractéristique qui a augmenté dans les deux 

ensemble de tâches est la longueur de UC. Chez le sujet Moyen, les seules 

augmentations se situent au niveau de la récupération et de la transposition. Pour le sujet 

Faible, la seule augmentation est au niveau de la complexité syntaxique. Que pouvons- 

nous déduire de cela? 

Nous croyons pouvoir dire que la dramatisation teiie que nous l'avons utilisée n'a 

eu qu'un effet limité sur certaines des caractéristiques des productions orales. Nous 

avions cru que le nombre des unités de communication augmenterait et que les UC 

s'allongeraient grâce à l'apport du texte dramatique mémorisé. De plus, nous pensions 

que leur qualité n'en serait que meilleure, puisque le texte dramatique était 

grammaticalement correct au départ. Il s'avère que cela n'a pas été le cas. Cependant, le 

fait que le sujet Faible a vu sa maturité syntaxique se développer est encourageant. Nous 

croyons que les autres sujets avaient déjà atteint un certain niveau de compétence et que 

la trop courte durée du cours ne leur a pas permis de dépasser ce niveau; le sujet Faible 

qui, au départ était loin d'être compétent en matière de syntaxe, s'est approprié certaines 

constructions de phrases et les a assimilées au point de les réutiliser. Nous entrevoyons 

une amelioration potentielle de cet aspect, amélioration que de nouvelles recherches 

descriptives pourraient vérifier. Pourtant, nous voyons quelques suggestions A apporter à 

la dramatisation en vue d'obtenir de meilleurs résultats. Ainsi, la durée du cours devrait 
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être de deux semestres, comme le fait Fancy dans son approche. De plus. tous les 

apprenants désirant suivre le cours devraient passer, en début de cours, un test qui  

mettrait en évidence leur niveau de compétence en matihre de syntaxe; en ou-, si l'on 

veut vérifier le développement de la complexité syntaxique, il faudrait s'assurer que le 

texte dramatique soit riche en propositions relatives, complétives et adverbiales. Nous 

pensons aussi qu'une r6vision systématique des principales stmchues syntaxiques en 

cours de trimestre ne pourrait être que bénéfique pour tous les sujets, peu importe leur 

niveau de compétence linguistique. Ces remarques nous amhent ii formuier nos deux 

premieres hypothèses: 

La dramatisation en tant que pratique pédagogique pourrait améliorer la 
compétence linguistique des apprenants L2 si eue était utilisée pendant une période 
de temps non inférieure à 24 semaines. 

Les productions orales d'un groupe l'utilisant pendant 12 semaines pourraient être 

comparées avec celles d'un groupe l'ayant utilisé 24 semaines. 

La dramatisation en tant que pratique pédagogique pourrait améliorer la 
compétence linguistique des apprenants L2 si les apprenants recevait une formation 
grammaticale et syntaxique basée sur le contenu du texte dramatique étudié, et cela 
pendant toute la durée du cours dans lequel la dramatisation est utilisée. 

Les productions orales d'un groupe où cette formation complète la dramatisation 

pourraient être comparées celles d'un groupe où cette .formation n'aurait pas été 

ajoutée. 

Dans le tableau récapitulatif des résultats, nous n'avons pas inclus les 

caractéristiques de  la compétence de communication, ni celles de la compétence 

culturelle; cela est dû au fait que les résultats sont en général positifs pour les trois sujets. 

En effet, des trois sujets, le sujet Faible est celui dont le débit a le moins augmenté, alors 

que le sujet Fort et surtout le sujet Moyen ont vu le leur accroître. II semblerait que cela 

soit dû à plusieurs facteurs. Tout d'abord, nous croyons que le fait de présenter la pièce 

devant un public oblige les apprenants à prendre conscience de l'importance du débit, de 
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la diction a de la prosodie. Bien que nous n'ayons pas analys6 les deux derniers aspects, 

nous avons pu observer une amélioration surtout chez le sujet Faible. Wtant, cherchant 

ses mots, s'exprimant par bribes de phrases et le  plus souvent sans projeter la voix, en 

début de trimestre, nous avons remarqué qu'il acquérait une certaine aisance dans 

l'expression, pIus il avançait dans la mémorisation et la rép6tition du texte dramatique. 

De plus, nous croyons que tous les exercices vocaux que nous avons pratiqué sans 

relâche jusqu'à la fin du trimestre ne pouvaient que l'avoir aidé à développer sa 

compétence de communication. Chez les deux autres sujets ayant une expérience 

théâtraie, l'amélioration portait surtout sur la prosodie. Ils ont appris à poser fa voix, ii la 

moduler afin de crkr certains effets pour le bénéfice du public. 

En ce qui a trait au second aspect de la compétence de communication, à savoir 

I'utilisation des stratégies compensatoires, nous pensons que la dramatisation, qui fait 

grand usage de techniques du jeu dramatique destinées à pallier le trou de mémoire, grâce 

aux << italiennes D et aux improvisations, a sensibilisé les apprenants ii adopter un 

comportement à risque qui leur permet de se débrouiller. Cependant, comme le dit 

Bissonnet (1993: 20), il ne faut pas que les stratégies compensatoires deviennent une £in 

en soi. Elles font partie de la compétence de communication, mais n'en sont pas le seul 

élément. Nous sommes de l'avis de Bissonnet qui affirme que de nouvelles recherches 

sur les stratégies compensatoires devraient être faites pour bien comprendre l'effet 

qu'elles ont sur l'apprentissage, car, selon cette auteure, il se pourrait que le recours 

systématique ài certaines stratégies telle que la généralisation ou la paraphrase (ce que 

nous avons appelé la répétition) puisse K nuire à l'augmentation du lexique et avoir ainsi 

un effet négatif sur le développement de [ l']interlangue (du sujet]. (1993: 20) La 

dramatisation encourage ce comportement à risque comme nous l'avons vu. Par 

conséquent, il serait peut-être intdressant dans une étude quasi-exp6rimentale de 

comparer des groupes d'élèves sensibilisés à l'usage des stratégies compensatoires grâce 

à la dramatisation telle que nous la pratiquons avec d'autres qui ne le sont pas. En cela , 
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nous rejoignons Bissonnet qui estime que cette comparaison permettrait de voir si a ces 

stratégies sont innées ou si on peut réellement en favoriser l'emploi. » (1993:SO) Ces 

remarques nous conduisent à la formulation de notre troisième hypothèse: 

La dramatisation en tant que pratique pédagogique pourrait faciliter le 
développement de la compétence de communication et surtout l'aisance à 
s'exprimer, si  les apprenants étaient formés systématiquement aux techniques du 
jeu dramatique qui consistent en la pratique d'exercices vocaux et en 
i'apprentissage des stratégies compensatoires. 

Nous abordons enfin le dernier aspect de cette recherche, à savoir la comphnce 

culturelle et en particulier la gestuelle. Les résultats des descriptions nous ont pennis de 

dire que la gestuelie des sujets se modifiait en cours de trimestre. Nous avons vu que les 

manipulateurs corporels disparaissaient peu à peu chez les trois sujets et en particulier 

chez le sujet Faible. Or, nous savons que la présence de manipulateurs corporels est une 

indication du manque de confiance en soi de la part de celui qui les emploie. Le fait que 

leur nombre diminue chez le sujet le moins à l'aise avec la langue semblerait indiquer 

qu'il a développé une certaine confiance en lui. Sa posture plus affirmée, ainsi que sa 

voix plus assurée, sembleraient confirmer cette amélioration. 

Nous avions postulé dans le cadre théorique que si la gestuelle fait partie de Ia 

réference culturelle, la dramatisation telle que nous la concevons aurait permis aux 

apprenants de ddvelopper et de s'approprier la gestuelle propre à la cdture-cible- 

Malheureusement, ce que nous avons observe chez nos sujets ne nous a pas pennis de 

dire que nous avions atteint notre objectif. Aussi. pour améliorer les résultats sur 

l'acquisition de la gestuelle de la culture-cible, nous croyons qu'il faudrait modifier la 

dramatisation telle que nous la concevons. Nous pensons qu'il serait bénéfique de 

présenter aux apprenants, dès le début du trimestre, les gestes les plus représentatifs, les 

plus propres aux natifs de la culture-cible, de les décrire en détail et d'expliquer leur 

valeur sémantique. Cela pourrait se faire en visionnant des documents authentiques 

provenant du ou des pays de la culture-cible. Ensuite, pour s'assurer que les apprenants 
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les ont bien compris, il faudrait envisager une série d'exercices de type improvisations de 

situations authentiques à la culture-cible pour les faire cc pratiquer m. 

Nous avions aussi pensé que la gestuelle faciliterait la récupération comme I'avait' 

montré Asher (1972), mais la dramatisation telle que nous l'avons utilisée ne nous a pas 

permis de l'observer. Nos sujets ont bien récup6r6 des énoncés issus des pièces, mais 

nous n'avons aucune preuve que la gestuelle ait eu un effet quelconque sur ce processus- 

Un moyen de vérifier cela serait peut-etre de faire une série d'entrevues avec les 

apprenants B la fin du trimestre. Dans ces entrevues, les sujets visionneraient les vidéos 

enregistrés tout au long du trimestre et pourraient commenter les gestes effectués, et dire 

si tel ou tel énoncé a été déclenché par un geste précis. Ce type d'entrevue pourrait aussi 

mettre en évidence la gestuelle utilisée par le sujet. Le sujet pourrait commenter ses 

gestes et dire s'ils font partie des gestes universels ou si ce sont ceux de la culture-cible 

ou encore s'ils sont nouveaux pour lui. 

Cela dit, nous pouvons formuler notre quatriéme et dernière hypothèse de 

recherche. 

La dramatisation en tant que pratique pédagogique pourrait améliorer la 
compétence de communication et en particulier la gestuelle de la culture-cible, si les 
sujets recevaient une formation rigoureuse en matière de kinesthésie grâce à une 
description détaillée des gestes propres à la culture de la langue étudiée et une mise 
en pratique au moyen de mises en situation authentiques. 



Chapitre 6 

Conclusion 

Le but de cette recherche était d'identifier les caractéristiques des productions 

orales de trois apprenants L2 ayant suivi un cours d'expression orale par la dramatisation, 

au regard des trois composantes de la compétence en langue telle que définie par 

Hammerly (1991) à savoir la compétence linguistique et plus particulièrement la 

précision grammaticale, la compCtence de communication et en particulier l'aisance à 

s'exprimer ou le débit, la compétence culturelle avec la gestuelle. De plus, nous voulions 

voir si la dramatisation en tant que pratique pédagogique qui initie les apprenants en L2 

aux mécanismes de l'expressivité pouvait trouver sa place dans l'enseignement des 

langues. 

Dans le Chapitre 1 et le Chapitre 2, nous avons posé la problématique de cette 

recherche. Nous avons montré que diverses approches d'enseignement ont tenté d'aider 

les étudiants B progresser, mais ces approches mettaient soit l'accent sur la precision 

grammaticale au détriment de l'aisance, soit qu'elles favorisaient l'aisance au 

désavantage de la précision grammaticale. Nous avons postule ce que la dramatisation en 



248 
tant que pratique pédagogique pouvait accompk, c'est-à-dire amener les apprenants à 

devenir compétents linguistiquement, communicativement et culturellement. Nous avons 

aussi d&!ini les diff6renîs concepts utilisés et les moyens de les op&ationnaliser. 

Dans le Chapitre 3, nous avons montré ce que la recherche dit au regard des trois 

compétences et oh se situe la dramatisation. Nous avons vu qu'il existait bon nombre 

d'écrits sur les avantages de la dramatisation, mais que la plupart étaient de nature 

anecdotique. il est donc apparu nécessaire de faire des recherches scientifiques 

qualitatives et quantitatives sur le sujet. Notre choix méthodologique s'est porté sur une 

recherche qualitative exploratoire avec étude de cas. Cette dernière devrait donner des 

pistes pour d'autres recherches sur Ia dramatisation. 

Dans le Chapitre 4, nous avons présenté la méthodologie, le déroulement du cours 

d'expression orale par la dramatisation. Puis, nous avons identifié les caractéristiques qui 

ont permis d'opérationnaiiser la compétence en langue et nocs avons présenté les 

différents instniments de cueillette et de description des données. 

Dans le Chapitre 5, nous avons procédé à l'analyse descriptive des productions 

orales au regard des éléments retenus, la précision grammaticale, l'aisance à s'exprimer 

et la gestuelle. Nous avons cornpan5 nos résultats, quand c'était possible, avec d'autres 

études. Nous avons ensuite formulé nos hypothbses quant aux différents aspects 

langagiers et kinesthésiques que la dramatisation pourrait am6liorer. 

6.1 Bilan de cette recherche 

Cette recherche nous a pennis d'explorer les caractéristiques des performances 

orales d'apprenants ayant suivi un cours d'expression orale en L2 utilisant la 

dramatisation comme pratique pédagogique. Les résultats des analyses descriptives 

étaient très variés selon les sujets et les tâches imposées. Toutefois, nous avons pu 

dégager quelques constantes q u i  nous ont permis de penser que la dramatisation comme 
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pratique pédagogique avait sa place dans l'enseignement des langues. Nous reviendrons 

ici sur les différentes caractéristiques des productions orales de nos trois sujets. 

En ce qui a trait à la compétence linguistique, rappelons que nous avions observé 

les six caractéristiques suivantes: la quantité des UC, leur longueur moyenne, la précision 

grammaticale de ces dernières, la complexité syntaxique, la récupération des énoncés de 

la pièce et leur transposition. Nous étions particulihrernent intéressée, par les deux 

dernihs caractéristiques puisqu'elles sont directement reliées & la dramatisation comme 

pratique pedagogique. Or, les résultats révèlent, comme nous le verrons plus loin, que 

c'est justement dam ces deux aspects que les trois sujets ont des comportements 

semblables. Voyons auparavant ce qui en est des a u m  aspects. 

En ce qui a trait à Ia quantité des unités de communication, les productions orales 

des trois sujets se caractérisent par des fluctuations à la hausse ou à la baisse entre la 

situation de départ et celle d'arrivée ainsi qu'entre les situations avec stimuli. Nous ne 

pouvons donc dire que les sujets observ6s augmentent le nombre des UC dans les 

diverses situations de communication analysées au fut et A mesure que progresse le cours 

d'expression orale par la dramatisation. 

En ce qui concerne la longueur moyenne des unités de communication, la 

description des diverses productions révélent qu'il y a augmentation dans toutes les 

situations des trois sujets, à l'exception d'une, lorsque la comparaison se fait sur la base 

de la premiére situation. Toutefois, lorsque les situations sont examinées sur l'angle 

temporel, l'augmentation de la longueur moyenne des UC n'est pas toujours croissante. 

Il faudrait que d'autres recherches creusent cet aspect et l'analysent plus en profondeur 

avec davantage de situations et sans doute sur une plus longue période de temps. Ce 

pourrait être une piste de recherche intéressante pour ceux qui croient que la longueur des 

UC est en rapport avec la maturité syntaxique. il faudrait sans doute que la description 
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prenne aussi en compte la complexité syntaxique pour une meilleure analyse de la 

maturit6 syntaxique des sujets. 

Pour ce qui est de la qualité des unités de communication, la description des 

diverses situations révi?lent qu'il y a fluctuation dans le temps en ce qui a trait à la qualité. 

Ainsi, entre la situation de départ et celle d'arrivée, les sujets Foa et Faible ont augmenté 

leur pourcentage d'uni& de communication grammaticalement correctes dors que le 

sujet Moyen l'a diminu6. Dans les autres situations avec stimuli, seul le sujet Moyen a vu 

son pourcentage augmenter entre la premiére et la derniéte situation. Ces fluctuations 

dans le temps en ce qui a trait à la précision grammaticale nous incitent (L penser que la 

mémorisation de textes grammaticalement corrects ainsi que le travail sur ces textes ne 

sont pas suffisants pour améliorer cet aspect de la compétence linguistique. Une 

recherche pourrait se concentrer uniquement sur cet aspect de la langue. 

Lorsque nous examinons la complexité syntaxique des diverses productions, nous 

constatons que seul le sujet Faible a vu son pourcentage de propositions enchâssées 

augmenter dans toutes Ies situations de communication et en particulier entre celle de 

départ et celle d'amvée. A nouveau, les résultats fluctuent à la hausse ou à la baisse entre 

les diverses situations de communication pour les deux autres sujets. 

Au niveau de la récupération d'énoncés issus des pièces de théâtre, nous trouvons 

une constante: tous Ies sujets ont récupéré des énoncés tirés des pièces de théâtre, même 

si le nombre d'énoncés varie d'un sujet à l'autre et d'une situation B l'autre. De plus, 

chez tous les sujets, les énoncés récupérés étaient généralement employés dans le bon 

contexte. Ces résultats montrent que les trois sujets ont été capables d'intégrer de 

nouveaux éléments linguistiques dans leur bagage linguistique. Ce sont surtout les 

phrases-schèmes et les locutions-schèmes qui ont été récupérés. Ajoutons que la 

récupération était surtout partielle pour le sujet Faible et le sujet Fort, alors que le sujet 

Moyen, ayant récupéré plus d'énoncés préfabriqués, a eu nombre plus important de 
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récupérations intégrales. Signalons toutefois que le sujet Faible est celui qui a le moins 

récupéré, et les deux autres sujets se sont aussi approprié des énoncés qui ne faisaient pas 

partie de leurs rôles respectifs. Ces résultats sont intéressants et mériteraient d'être 

vérifiés avec d'autres sujets. En effet, si les sujets ayant suivi un cours d'expression orale 

par la dramatisation sont capables d'intégrer et de réutiliser dans d'au- contextes de 

nouvelles expressions à leur bagage linguistique, la dramatisation pourrait être un moyen 

d'améliorer la compétence linguistique des sujets- Il faudra donc conduire d'autres 

recherches avec plus de sujets pour voir si les résultats obtenus sont les mêmes. 

Pour la transposition des knoncés, le sujet Fort et le sujet Moyen ont généralement 

effectué des transpositions avec modifications acceptables, alors que celles du sujet 

Faible ne l'étaient pas. Afin de verfier si le niveau de compétence est en cause, il faudra 

faire d'autres recherches comparatives avec plusieurs sujets ayant des niveaux de 

compétence linguistique diff6rents et similaire.F. 

En conclusion sur la compétence linguistique, notre analyse exploratoire nous invite 

à penser que la dramatisation pourrait avoir un rôIe à jouer dans l'amélioration de certains 

aspects de cette compétence. D'autres recherches doivent pousser plus loin l'analyse. 

En ce qui concerne la compétence de communication et en particulier 1e débit, nous 

pouvons dire que tous les sujets ont vu leur débit augmenter entre la situation de 

communication initiale et la finale, le sujet Moyen doublant son score de syllabes par 

minute. Ainsi, nous pouvons penser que c'est un autre des aspects oil la dramatisation 

pourrait avoir un effet positif. Les strategies compensatoires ont peu varié entre la 

situation de départ et celle d'arrivée pour les sujets Fort et Moyen, alors que leur nombre 

a baissé assez substantiellement chez le sujet Faible. Disons cependant que la répétition 

(ou paraphrase) a été le plus employée, suivie du questionnement. Le nombre de reprises 

a Iégérement augmenté chez le sujet Moyen. 
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En résum6, notre anaiyse exploratoire nous améne à penser qu'avec la 

dramatisation la compétence linguistique ne se développe pas au d6triment de la 

compCtence de communication puisque le débit s'est amélioré chez tous les sujets. il 

faudrait toutefois faire d'autres recherches qui nous permettraient de vérifier si  les mêmes 

résultats sont obtenus avec un plus grand nombre de sujets et en comparant des pratiques 

pédagogiques diffkrentes. 

Nous arrivons enfin à la compétence culturelle et plus particulièrement à la 

gestuelle. Encore une fois, nous observons une certaine constante chez les trois sujets. 

En effet, la gestueIle globale s'est modifide entre les situations de communication, les 

sujets pondérant leurs gestes et modifiant leur postures à mesure que le trimestre 

avauçait. Nous avons constaté une forte diminution des manipuiateurs corporels chez le 

sujet Faible, indiquant une meilleure confiance en soi de la part de ce sujet; ainsi qu'un 

emploi adéquat des illustratifs et des emblèmes chez les deux autres sujets. Cependant, 

nous n'avons pu dire si les sujets s'étaient appropriés les gestes propres à la culture-cible. 

En conclusion sur la gestuelle, nous pouvons dire que tous les sujets l'ont 

améliorée, mais peut-être en aurait4 6té de même dans une autre pratique pédagogique 

d'expression orale. J i  faudrait donc mener des recherches comparatives pour véd3er si 

l'amélioration est reliée à l'emploi de la dramatisation ou non. 

Lorsque nous avions entrepris cette recherche, nous étions particulièrement 

intéressée à la récupération et & la transposition des énoncés, car certains de nos étudiants 

nous avaient dit voir réapparaître des expressions, voire des tirades cornpletes à 

1'6vocation d'un mot dans des contextes tout à fait diff6rents et plusieurs semaines et 

même apres plusieurs mois suivant les représentations. Le fait que tous les sujets ont 

récupéré des énoncés issus des pièces et les ont utilisés dans le bon contexte, tout comme 

l'avait remarqué Smith (1984: 3), semble confirmer ce que nos étudiants avaient observé, 
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et suggerer que la dramatisation, grilce à la m6morisation et au travail intensif sur le texte 

dramatique a un effet positif sur Ia récupération. 

6.2 Place de la dramatisation dans l'enseignement d'me L2 au niveau 
universitaire 

A la lumière des résultats obtenus, nous croyons que la dramatisation, en tant que 

pratique pédagogique, peut avoir sa place dans l'enseignement des langues secondes au 

niveau universitaire. Même si ces résultats sont ceux d'une recherche exploratoire qui 

ouvre des pistes à d'autres recherches, il n'en demeure pas moins que la récupération des 

énoncés a écé observée chez tous les sujets dors qu'elle aurait pu n'apparaître que chez 

l'un d'eux. Or, cet aspect nous semble avoir un lien particulier avec la pratique 

pédagogique qu'est la dramatisation. De plus, comme Ies résuirats obtenus dans le débit 

montrent un progrès chez tous les sujets. nous sommes portée à croire que la 

dramatisation ne néglige pas non plus cet aspect de la compétence en langue. Des 

avenues de recherches sont donc ouvertes. 

Ajoutons, qu'en plus des résultats obtenus, nous avons d'autres raisons de croire 

que la dramatisation a sa place au sein des pratiques pédagogiques de niveau 

universitaire. Tout d'abord, les apprenants qui ont utilisé la dramatisation ont été exposés 

à une forme d'apprentissage qui valorise la révision, à intervalles réguliers, du matériel 

mémorisé. De plus, il nous semble qu'elle initie les apprenants aux mécanismes de 

l'expressivité verbaie et non-verbale. Ainsi, la lecture à voix haute, I'étude détaillée du 

texte dramatique, les nombreuses répétitions ne peuvent qu'améliorer la prononciation, la 

prosodie et le débit. Certes les exercices de prononciation en laboratoire peuvent donner 

des résultats similaires ou même meilleurs, mais il manque la dimension humaine 

d'interaction. En outre, lorsque les sujets récitent leur rôle, improvisent ou jouent avec 

leurs partenaires-acteurs, ils apprennent à déveIopper l'écoute de l'autre et à amdiorer 

leur capacité d'attention, ce qui n'est pas un aspect très développé dans les cours de 
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langues plus traditionnels. Ils ont appris à développer des stratégies personnelies pour 

m6moriser le matériel, pour le récupérer au moment voulu. Parfois, ils ont dO apprendre 

à employer des stratégies compensatoires lorsqu'ils avaient un trou de mémoire ou 

lorsqu'ils étaient en difficulté linguistique. Dans un cours plus conventionnel, il est 

rarement question d'enseigner ces stratégies de façon systématique aux apprenants, alors 

que dans la dramatisation telle que nous la concevons, les stratégies sont enseignées et on 

encourage les apprenants à les utüiser. De plus, la dramatisation qui utilise une pièce de 

théâtre écrite dans la langue-cible a un rôle culturel à jouer, le théâtre étant le reflet d'une 

sociéte. Dans ce but, les apprenants ont fait plusieurs séances en groupe afin d'essayer de 

comprendre, de saisir les subtilités de la culturecible pour se les approprier et pouvoir se 

comporter de la façon la plus authentique possible lorsqu'ils seraient sur scene. Nous 

offrons ainsi aux apprenants la possibilité de vivre une expérience cultureile unique. Ils 

doivent, dans le cadre de la pièce qu'ils jouent devant un public, apprendre à vivre, à 

réagir, à se comporter comme s'ils étaient natifs du pays d'oh provient la pièce. En 

faisant cela, ils peuvent developper le goût pour la culture et la langue qu'ils apprennent. 

De plus, ce travail de longue haleine qui aboutit avec la représentation finale devant 

un pubiic, offre aux apprenants ce but qu'ils n'ont pas toujours lorsqu'ils suivent des 

cours de langue à l'université. En outre, jouer devant un public demande un certain 

courage. Au debut du trimestre, la plupart des apprenants indiquent leur nervosité. Ils 

doivent vaincre plusieurs obstacles avant d'être tout à fait à l'aise sur scéne (du moins en 

apparence!). R doivent accepter les commentaires positifs, tout comme les critiques et les 

suggestions de leurs pairs et du professeur, ils doivent apprendre à ne plus se juger par 

rapport au professeur; ils doivent être à l'écoute des autres; ils doivent apprendre à 

exprimer des émotions qu'ils n'ont peut-être jamais exprimées auparavant. Tout cela 

contribue, selon nous, à réduire leur anxiété liée à la performance et à les aider à 

développer leur confiance en soi. 
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C'est pourquoi, la dramatisation, en tant que pratique pédagogique, telle que nous 

l'avons conçue ou modifiée pour améiiorer les performances verbales et non verbales des 

apprenants, est certainement à poufsuivre et semble digne de tenir une place de choix 

dans l'enseignement des langues secondes au niveau universitaire. 
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8. Annexes 

8.1 Questionnaire : Profil des étudiants 

Complétez le questionnaire suivant en étant le plus précis possible 

Nom : 

Age : 

Sexe : 

Année universitaire en cours : 

Spécialité : 

Raisons pour apprendre le français : 

-- 

Raisons pour suivre FR 208 D (français oral par la dramatisation): 



Cours de français déjà suivis : 

- - -- 

Expérience théâtrale 

Pendant combien de temps ? 

Séjour dans un milieu francophone : 

Pendant combien de temps ? 



8 3  Liste des énoncés issus des pièces h uaüser pour le stimulus verbal 

1. Expressions qui ne peuvent pas se modifier (énoncés préfabriqués): 

à merveille 

allons, ... 
follement 

à la place de 

au juste 

2. Expressions qui se modinent à cause des verbes (énoncés semi-figés) : 

ne pas très bien voir où 

se devoir de 

avoir une dent contre quelqu'un 

s'en sortir 

hésiter à + infinitif 

persister à + int?nitif 

trouver à redire 

croire pouvoir + infinitif 

que me racontes-tu là ! 

qui  veux-tu que ce soit ? 

laisser tomber 

3. Expressions qui se modifient à cause des noms, des adjectifs, des pronoms 

(énoncés semi-figés): 

ne pas en croire ses yeux 

être bien heureux de + infinitif 

aucun ne peut 

avoir sa petite idée 



8.3 Grilles d'évaluation giobale 

8.3.1 Pré-test Évaluation C.B. 

8.3.2 Pré- Évaluation J.P.B. 

8.33 Post-test Évaluation C.B. 

8.3.4 Posbtest Évaluation J.P.B 



8.4 Grüies analytiques du débit 

8.4.1 Pré-test Évaluation C.B. 

8.43 Postmtest Évaluation C.B. 

Pré-tost Évaluation J.P.B. 

Éeheileddptive K J W S D H 
du débit 

8.4.4 Post-test Évaluation J.P.B. 

T* fort 

Fort 
Moyen 

Faible 
4 4 

d+ 
4 4- 

I 

4- 



8.5 Grilles d y t i q u e s  de la grammaire 

8.5.1 Pré-test Évaluation C.B. 

Pré-test Évaluation J.P.B. . 

8.53 Post-test Évaluation C.B. 

8.5.4 Post-test Évaluation J.P.B. 



8.6 Grilles d y t i q u e s  du lexique 

8.6.1 %test Évdastion C.B. 
Éche~e àescripbive 
T r é s  for t  

V'l'ledisp~nible 

Mots Mquents 

8.6.2 Pré-test Évaluation J.P.B. 

8.63 Post-test Évaluation C.B. 

8.6.4 Post-test Évaluation J.P.B. 



8.7 Gniles anaiytiques de la compétence stratigique 

8.7.1 Pré-test Évaluation C.B. 

8.72 Préltest Évaluation J.P.B. 

8.7.3 Post-test Évaluation C.B. 

8.7.4 Post-test Évaluation J.P.B. 



8.8 Questionnaire : Auto-évaiuation 

Nom : 

Répondez aux questions suivantes en €tant le plus précis possible. 

1. Avez-vous constaté des changements dans votre niveau de français pendant le 

trimestre ? 

2. Si oui, pouvez-vous les decrire ? 

3. Ces changements faisaient-& partie des objectifs que vous vous 6tiez fixé au début 

du cours ? 

4. Si oui, pouvez-vous les identifier? 

5.  D'après vous quels sont les aspects de la langue qui ont été le plus affectés par le 

cours ? 



6. Quels sont ceux qui ont été le moins affectés ? 

- - - 

7. Autres commentaires ? 



8.9 Évaluation du progrès d m  la compétence en langue de tous les 
apprenants 

Nous avons tout d'abord utilisé une évaluation globale de tous les sujets pour 

dresser un portrait général du groupe et par la suite nous avons procédé à des évaluations 

portant sur diErentes caractéristiques des productions orales: le débit ou aisance à 

s'exprimer, la prtkision ou justesse grammaticale, le vocabulaire et la compétence 

stratégique. Toutes ces 6valuations ont 6té faites par deux juges (CB, nous-même et PB, 

l'autre évaluateut). Nous examinerons d'abord les résultats obtenus au niveau de 

l'évaluation globale de la compétence en langue (voir Tableau 8.1 et Figure 8.1 pour les 

données brutes) avant de présenter les évaluations plus spécifiques. 

û.9.1 Évduation giobaie de la compétence en langue 

Rappelons que tous les apprenants du groupe ont été soumis à un pré-test en début 

de session et i un post-test en fin de session. Nous voulions savoir si  nous pouvions dire 

que, globalement, tous les sujets du cours d'expression orale par la dramatisation avaient 

progressé dans leurs productions orales au niveau de la compétence en langue. 

Pour les deux tâches, nous avons fait la moyenne des deux juges (CB et PB). Bien 

que les deux juges aient d 0 ~ 6  des 6valuations diffkrentes aux sujets, le trbs grand 

coefficient de corrélation entre les deux séries (entre 0,59 et 0'96, mais généralement 

supbrieur à 0,901 nous a fait opter pour l'utilisation des moyennes dans la présentation 

des données. 



Tableau 8.1 
Moyennes individuelles des évloations globales du groupe 

.. . 
K I W S D H  K J W S D H  

Score (CB) Score (PB) Score (CB) dcore  (JPB) 

Figure 8.1 
Graphique de 19évaluation globale de la compétence en langue 

La moyenne g é n h l e  était de 2'71 au pré-test et de 3'1 au post-test. On enregistre 

donc une am6lioration de 0,38 pour tout le groupe. Non seulement le groupe a progressé, 

mais tous Les sujets ont amélioré leur comp&ence en langue. Selon I'ACTFL, le 2,7 1 et 

le 3,l correspondent un niveau intermédiaire (supérieur). Mais la progression ne les fait 

pas changer de niveau puisque le niveau intermaaire se situe entre 2 et 3. 

8.9.2 Évaluation globale de certaines caractéristiques de la compétence en langue 

Pour 1'~valuation du débit (ou aisance à s'exprimer), de la précision grammaticale, 

du vocabulaire et  de la compétence stratégique, nous avons procédé de la même façon 

que pour l'évaluation globale. Nous voulions savoir s'il y allait avoir un progrès dans les 

productions orales des apprenants pour les quatre caractéristiques mentiornées. 



Tableau 8 2  
Moyennes pour l'évaluation du de'bit on aisance à s'exprimer 

K J W S D H  K J W S D H  

m Score (CB) Score (PB) Score (CB) u Score (PB) 

Figure 8.2 
Graphiques de lyévaluation du débit ou aisance à s'exprimer 

8.9.2. I Le débit ou aisance à s'exprimer 

Si nous examinons les résultats obtenus par le groupe au niveau de l'aisance ii 

s'exprimer, nous constatons que la moyenne du groupe au pd-test est de 2'46 et qu'au 

post-test elle est passBe à 3'15, marquant ainsi un progrès de 0'68. Le groupe reste 

cependant toujours au même niveau, c'est-à-dire intermédiaire (voir Tableau 8.2 et 

Figure 8.2) Si nous regardons les résultats individuels, nous constatons que tous les 

sujets ont progressé à l'exception de W. qui régresse de 0,2. Il est à noter que ce sujet est 

très introverti et que cela pourrait expLiquer qu'il n'ait pas amélioré sa performance au 

niveau de l'aisance à s'exprimer. f ar contre, c'est chez le sujet K. que l'on remarque la 

plus grande progression (1'7); au contraire de W., ce sujet est assez extraverti. Il a fait du 



Tableau 83 
Moyennes pour I'évaluation de la pkdsion ou justesse grammatide 

K J W S D H  
=Score (CB) o Score (PB) 

K J W S D H  

=Score (CB) Score (PB) 

Figure 8 3  
Graphiques de l'évaluation de la précision grammaticale effectuée par les deux 

juges 

théâtre et du cinéma, ce qui pourrait expliquer une plus grande aisance dans l'expression. 

Les autres sujets pour leur part se situent entre 1 et 0'5 en ce qui concerne les progrès. 

8.9.2.2 Lu précision grammaticuZe 

Nous avons ensuite fait la moyenne pour Ies évaluations de la précision 

grammaticale (voir Tableau 8.3 et Figure 8.3). Dans le pré-test, la moyenne du groupe 

est de 2,55. Au post-test, la moyenne du groupe baisse à 2,15. Au début du trimestre, le 

groupe semblait avoir une meilleure précision grammaticale qu'en fin de session 

Examinons les performances individuelles pour essayer de comprendre ce phénomène. 

Nous constatons que trois des sujets ont régressé, W. de 1,2, D. de 1'8 et H. de 0,3. Sur 

ces trois sujets, deux sont grammaticalement faibles @. et H.). En ce qui  concerne W., 

son niveau est meilleur que celui des deux autres, mais son introversion affecte sa 
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performance. ïï est tellement neweux lorsqu'il doit parler qu'il fait des erreurs sur des 

structures qu'il maîtrise à l'écrit, Par contre, les trois autres apprenants ont tous 

progresse de 0,3. ïï semblerait donc, si  l'on se fie à l'évaluation globale de cet aspect de 

la langue, que les apprenants du cours d'expression o d e  par la dramatisation n'aient pas 

réellement arnelioré la précision grammaticale de leurs énoncés. Nous verrons plus Ioin 

si les descriptions des performances des trois sujets vont dans le même sens. 

8.9.2.3 Le vocabulaire 

En ce qui a trait au vocabulaire l'analyse des tableaux semble révéler peu de 

progrès dans cet aspect de la compétence en langue. En effet, au pré-test, la moyenne du 

groupe est de 2,l6. alors qu'au post-test, la moyenne du groupe est de 2,2. ii n'y a pas 

vraiment de différence au niveau des moyenues entre le début et la fin du trimestre 

(0,04). L'ensemble des sujets se situait au niveau intermédiaire au début du trimestre et il 

en est toujours de même en Fm de trimestre. 

Si nous examinons les performances individuelles, les rksultats semblent montrer 

que deux des sujets ont r&gressé, W. de 0.7 et H. de 1'2. Ces deux sujets sont diffirents. 

H. a suivi moins de cours de fraqais que W., ce qui expliquerait son manque de 

vocabulaire. W. souffre toujours de son introversion, ce qui nuit à ses capacités de 

production. Pour sa part, J. n'a pas progressé et chez les autres, la progression se situe 

entre 0,3 et 1,3 (voir Tableau 8.4 et Figure 8.4). 

Peut-on expliquer ces résultats? S'il est vrai que les apprenants vont élargir leurs 

comaissances dans divers domaines lexicaux (celui des costumes, des décors et du 

maquillage), le vocabulaire qu i  va se fixer en mémoire sera celui du texte m6morisé 

plutôt que celui appris Ion des répétitions. De plus, ce vocabulaire mémorisé, utilisé en 

contexte, est pris dans un cadre k e ,  celui de la réplique, ce qui fait que pour l'apprenant 



Tableau 8.4 
Moyema individuelles des évaluations du vocabulaire 

K J W S D H  
i Score (CB) O Score (PB) 

Figure 8.4 
Graphiques de l'évaluation du vocabulaire effmtuée par les deux juges 

ces mots nouveaux ne constituent pas une matière première comme le vocabulaire de 

thèmes étudiés dans un cours plus conventionnel. 

Nous nous attendions à un plus grand écart entre les deux tests, puisque les sujets 

avaient bénéficié non seulement du vocabulaire des piéces, mais aussi de tout le 

vocabulaire connexe aux piéces, accumulant ainsi un plus grand nombre de mots et 

d'expressions. Or, ce qui semble ressortir de cela, c'est que tous ces mots (non issus des 

textes dramatiques) vus pendant les répétitions n'ont pas vraiment été assimilés. 

8.9.2.4 La compétence stratégique 

Le dernier aspect qui a été évalué est la compétence stratégique du groupe (voir 

Tableau 8.5 et Figure 8.5). Si nous regardons la moyenne du groupe, elle est de 2,31 au 

pré-test et au post-test, elie est de 3,06; la diff6rence est donc de 0,75. Le groupe semble 



Tableau 8 5  
Moyennes individuelles des évaluations de Ir compétence stratégique 

K J W S D H  

Score (CB) OScore (PB) 

Compétence stratégiqut-Post-Test 

K J W S D H  

i Score (CB) Score (PB) 

Figure 8.5 
Graphiques de I'évaiuation de la compétence stratégique 

donc avoir lég&rement amélioré sa compétence stratégique; au début du trimestre, le 

groupe se situait au niveau intermédiaire (inférieur) et en fin de trimestre, il a dépassé le 

seuil supérieur du niveau intermédiaire, sans toutefois atteindre le niveau avancé qui se 

situe à 3,s. 

De plus, l'examen des performances individuelles nous permet de constater qu'un 

seul sujet a régressé, H. de 1,5, et que les autres ont une progression qui varie de 0,3 à 2. 

Nous nous attendions toutefois à un plus grand progrès dans le groupe du fait de la 

dramatisation qui, nous semble-t-il, encourage le développement de la compétence 

stratégique. En effet, l'acteur doit être capable d'improviser lorsque son partenaire a un 

trou de mémoire, saute des répliques ou même si lui-même oublie son texte. Par 

cons@uent, tout au long des répétitions, il est nécessaire d'entraîner l'acteur à développer 

des stratégies. Comme nous avons fait cela dans notre cours utilisant la dramatisation, 



Tableau 86 
Synthèse des progressions 

nous pensions que la  compétence stratégique ne pourrait que s'améliorer. Les 

descriptions des performances orales des trois sujets devraient nous apporter plus 

d'informations à ce sujet- 

Evalnation Globale 
Débit 

Ainsi, pour résumer les résultats globaux obtenus au regard de la compétence en 

langue des apprenants du cours d'expression orale par la dramatisation, nous avons fait 

un tableau de synthése (voir Tableau 8.6). À la lecture de ce tableau, nous pouvons dire 

qu'il semble que les apprenants ont amélioré leur compétence en langue de façon globale 

(+ 0'2) et, pIus précisément leur débit (ou aisance à s'exprimer) (+ 0'34) ainsi que leur 

compétence stratégique (+ 0,75). Par ailleurs, il ne semble pas y avoir de réeIs progrès du 

côté de la prtkision grammaticale des énoncés ai du côté du vocabulaire. 

Si nous nous en tenons A ces évaluations globales, il semblerait que la dramatisation 

peut faciliter le débit et la compétence stratégique, car on y insiste plus que dans un cours 

plus conventionnel. Si la dramatisation met l'emphase sur ces deux aspects de la 

communication, c'est ik des f i s  pratiques. Le débit permet de mieux faire comprendre le 

message et la compétence stratégique aidera A pallier les trous de mémoire. Ii nous faut 

toutefois regarder de plus près les productions orales et les décrire en détail afin de voir 

s'il y a des changements ou des ameliorations dans certains aspects ou dans tous les 

aspects de la compétence en langue et de pouvoir formuler des hypotheses qui pourront 

da ~roupe  
0'38 
0.68 

+ 0.2 
+ 0.34 
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être vdrifides ultérieurement dans le cadre de recherches expérimentales ou quasi- 



9. Transcriptions 

9.1.1 L'autoroute (Situation 1.3) 

(J = Sujet Fort) 

Toujours, toujours la même 
chose, ouais ! Tu ne marches 
pas, jamais, ouais ! Ah, je me 
fâche ! Attends ici. 

/ Oui, allô 1 (=lUC) 

C.A.A. ? 

[ Euh] [ oui,] / oui c'est bien ça. 1 
(= 2F+lUC) 

Mon auto ne marche pas ! 

Et ben,] vous vous trouvez oh ? / 
(= lF+lUC) 

Sur la 401. 

/ Oui d'accord, / à tout à l'heure / 
(=2UC) 

Ouais. 

(quelques instants plus tard ) 

[Ah,] [oui,] / alors quel est le 
problème ? / (=2F+lUC) 

Vous êtes de C.A.A. ? 

[Ben oui,] je suis le C.A.A.! / 
Est-ce qu'il y a un problème avec 
ça ? 1 Alors le problème ? / 
(=3UC+lF) 

(incompr6hensible) alors mon 
auto ne marche pas ... 

[Oui, oui, oui] (pause) 1 c'est 
bien évident. / Alors quel est le 
problème ? / Qu'est-ce qui s'est 
passé ? / (= 1Ft3UC) 

Je ne sais pas. il ne marche 
jamais ! 

[Aiors,] [alors,] (pause) / alors 
une minute, s'il vous plaît?/ 
Alors qu'est-ce qui s'est passé, 
vraiment précisément ? 1 Alors il 
y a des bruits, vraiment 
horrifiques ou quoi?/ (=2F+3UC) 

Je vais à Windsor et.. 

[Ouij, /oh oui, 1 voila le problhme 
! / (= 1F+2UC) 

[Oh! Oh!] / pardon!/ (= lF+lUC) 



Et (pause) je ne sais pas le mot 
pour engine (pause) ï i  fait un son 
trh horrible et il quitte ouais ! 

[Alors,] 1 heu,] / s'il vous plaît, 
commencez encore iî essayer 
enfin le moteur / [alors] [heu] 
(pause) / Allez! I (=4F+2UC) 

Mais, mais vous d e z  vous faire 
mal, ouais, ouais vous êtes 
femme ! 

/Mais qu'est-ce qu'il y a, / 
qu'est-ce qu'il y a, 1 ce sont les 
années 89, 90, 90 / alors aiïez, / 
allez, 1 allez./ Il faut le 
commencer encore. / (=7UC) 

Vous êtes sûre ? 

Oui, Oui. 

(bruits de moteur ) 

/Essaie encore. Mon, sortez, / 
sortez / (pause) [C'est moi,] 
/c'est moi qui  va le faire. / 
Regardez, / regardez très bien. 1 
(=6UC+ IF) 

Mais, je ne sais pas ... 
(bruits de moteur ) [Ah!] /Très 
bien, / mou!] [Hou!] / Quelle 
auto ! / c'est génial! / (=3F+3UC) 

Oui, mais comment ? 

N a pas des problémes hein! / 
(= 1UC) 

Mais vous êtes femme ouais ? 
Comment as-tu faire ça ? 

9.12 Le salon funéraire (Situation 1.4) 

(D= sujet Faible) 

D : /Elle est mort./ (=1UC) 

/Ii n'y a pas de probleme avec 
l'auto, / [hein!] /Et si tu n'arrêtes 
à me faire des injures (pause) je 
peux rester ici+ j'vais pas te 
d o ~ e r  ton auto. / (=3UCtlF) 

Pardon ? 

-1 / j'adore les Ferrari, / 
c'est g€nial comme auto / et si 
t'es, t'es teUment stupide pour 
le faire fonctionner, / [enh l  /tu 
ne mérites pas cette auto! / mein 
?] (=3F+4UC) 

Mais, mais c'est une auto d'un 
homme, ouais ? Pas d'une 
femme ! 

[Hey, hey] f qu'est-ce tu as enfin 
?/ Alors est-ce que c'est, c'est ta 
manière de draguer une fille, 
appeler à C.A.A? / Ah, oui j'ai 
une problème ? / J'peux pas faire 
fonctionner mon auto, / mein!] 
[Ah] [e h l  [O h j  / les mecs 
aujourdhui, 1 qu'est-ce qu'y a 
e h ,  / [non, non, non], / c'est 
ma réponse, 1 non! / (=6F+8UC) 

S'i vous pl& ? 

m , ]  tj'peux l'avoir (pause) le 
week-end? / (=lF+lUC) 

Heu ? 

-1 / j'ai rendez-vous avec un 
mec absolument superbe, 
vendredi soir J Hein?/ 
(=2UC+ IF) 

Ouais ? Ouais d'accord, ouais. 

/ Ça va ? / Merci / (2UC) 

Ça ne fait rien ! 

[Oui, oui, ] / je pense que oui! 1 
(=lF+lUC) 



Oh, oh excuse-moi ! 

Elle a une beiie cheveux, / non?/ 
(=2UC) 

J'aime ça. 

/C'est même couleur. / (=lUC) 

Oui, presque oui. Est-ce que tu 
veux quelque chose là ? Tu vois 
quelque chose que vous aimez ? 

[Je pense que j'aime le ...] (=IF) 

Mais, prends-le, prends-le ! 

/Non, / non! / (=SUC) 

Pourquoi pas, je l'ai acheté 
(pause, pause) c'est bon ça ! 
Hein ? 

/Oui, / je pense que oui. / (=2UC) 

Oh, non ! Vite, il y a ma famille 
(pause) là-bas ! (à la famille) 
Merci, merci, c'est très bonne B 
vous de venir, merci, allez-y, 
merci de venir, au revoir ! (à la 
fille) Vous pouvez venir 
maintenant. 

mS sont sortis?/ (=LUC) 

Oui, tous les autres. 

/Elle est déjh morte. / (=1UC) 

Elle est froid, oui tout froid 
(incompréhensible) ils ont fait 
une bonne affaire avec sa visage. 

/Oui, / ue pense que] (pause) 
[euh] /Qu'est-ce que tu vas faire 
avec le (pause) le corps, / [le 
crémation ?] (=3F+2UC) 

Non, c'est trop cher ! 

/Mais c'est plus cher pour le 
(pause) le (pause) cercueil! / 
(= 1UC) 
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J'pensais juste partir. C'était 
déjà trop d'argent de faire tout 
ceci. Vous savez d'être ici ? 

/Hein ?/ (=lUC) 

C'est assez d'être ici maintenant 
ou heu (pause) Je n'ai pas 
l'envie d'être ici non plus. 

[Euh], /ses yeux! 1 (=lF+lUC) 

Comment ? 

/Ses yeux, / regardez! / (=2UC) 

Tu blagues, c'est rien là! 

/Non c'est rien./ [ Oh!] 
(=lUC+lF) 

S et D : (cris) 

S : Ce n'est rien, non ! 

D : won, non, non, ] / elle est mort./ 
(= lF+ 1 UC) 

S : Oui, je sais ça, je l'ai tuée ! 

S et D : (cris) 

D : Nas-y, / touche-la 1 (=2UC) 

S : Non, je l'ai déjà ... 
(divers cris et bruits, la morte se léve du 

cercueil ) 

S (se tournant vers D) : Qu'est-ce, qui 
êtes-vous ? 

/Avez-VOUS une, une une 
shotgun ?/ (=lUC) 

A what ? 

(Cris de frayeur) El le  est pas 
morte! / (duc) 
Mais je l'ai tuée ! 



D : /Qu'est-ce qu'elle fait?/ (pause) 
Comment avais-tu Ie tuer?/ 
(=2UC) 

S :  Heu ... 
K (parlant à un autre personnage) : Tu 

peux sortir, c'est CO- 

D :  [Avec la arsenic,] @e poison] 
(pause) /Elle est pas morte! 1 
(=2F+ 1 UC) 

K : Je vous presente ça c'est mon 
autre mari, ça c'est Ralph. Pis, 
ça c'est vraiment un tnic parce 
qu'il a dit à sa famille qu'il etait 
mort, mais il a pas dit B sa 
famille qu'il était mort mais sa 
famille croyait qu'il était mort 

9.1.3 À la lavomatique (Situation 1.6) 

(K= Sujet Moyen) 

Bonsoir mademoiseile. 

/Bonsoir. 1 (=lUC) 

Je vois que c'est votre soirée de 
lavage. 

/Oui, / [oui c'est] (=1 UC+l F) 

Combien y reste de machines 
libres là ? 

[Ah] / un / y en a un, / mais on 
peut partager. / (=lF+3UC) 

Mais est-ce que c'est du blanc ou 
de la couleur que vous avez ? 

/Du blanc, du bIanc1. (=lUC) 

Parfait, je vais faire mon blanc 
(pause) Est-ce que c'est pas des 
tissus délicats, ça ? 

/Non. 1 (=lUC) 
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pis moi aussi je croyais 
(incompréhensible) Je vous ai dit 
que j'dtais mort mais (pause) 
comme nt sais que j'étais mort, 
alors maintenant nous sommes en 
amour pis ... 
Et vous] [et vos] /vous avez 
rencontris à la maison de funeral 
?/ (=2F+lUC) 

Non pas ici, c'était avant (pause, 
pause) dors, je m'excuse mais ... 
/Bonne chance, / bonne chance / 
vas-y /(pause) let merci pour le 
petit truc! / (=4UC) 

Oh, non c'est correct. Oh, hey ! 
Non. 

Non pas trop ? Ça peut aiier 
avec mes bas en coton, ça ? 

/Oui. / (=1 UC) 

Oui, bon tant mieux là (pause, 
pause) c'est une façon de faire 
connaissance. 

/Oui, vraiment! 1 (=lUC) 

Est-ce qu'on partage les frais 
aussi ? 

Non, /tu peux payer! / Oui? 1 
(=3UC) 

Bon attendez un peu l à  

[Si tu peux, ] 1 si tu veux payer / 
je j'ai de la gomme! 1 
(=lF+2UC) 

Ah, oui ! 

/Oui / (= 1UC) 

Queiie saveur ? 



/La menthe pour l'haleine! / 
(=lUC) 

Est-ce que, est-ce que mon 
haleine vous incommode ? 

Mon pas du tout! / (elle lui tend 
de la gomme) (=WC) 

Merci. 

[Je crois qu'il faut que je,] 1j'a.i 
oublié de, de, heu de laver mon 
ma blouse. / [Ce que j'ai oublié!] 
/J'sais pas / [ et mes bas de 
nylon!] (=3F+2UC) 

Oh, ben vous avez de jolis 
dessous en tout cas! 

/ Q u o i  ? / What ? 
/(incompréhensible) / Gees ! 1 
(=3UC) 

Est-ce que vous avez pas fioid un 
peu ? J'petm vous passer mon 
chandail si vous voulez ? 

/Oh oui, / oh non, / c'est correct / 
(pause) (elle va vers lui et 
renverse une tasse de café sur lui 
) / Oh, je m'excuse! / Ji faut que 
tu enlèves ton chandail. / je 
m'excuse / tiens / (pause) /C'est 
bon / Ok ? / (=9UC) 

J'vais goûter à vot' gomme là ! 

Hum, c'est tranquille ce soir, 
heureusement d'ailleurs, parce 
que avec vot' tenue de ce soir, j' 
suis pas sûr que .. . 

/Oh, non! / J'me promène 
toujours comme ça! / (=2UC) 

Mes vieilles voisines seraient 
contentes de vos heu ... 
/Oh, oui ! / (=IUC) 

J.P : 

K: 

J.P : 

K: 

J.P : 

K :  

J.P : 

K: 

J.P. : 

K: 

J.P : 

K: 

J.P : 

K: 

J.? : 

K: 

J.P : 

K: 

J.P : 

K: 

Moi, ça va, mais ... 

Non. 

Non pas à ce que je sache en tout 
cas ! 

Pas à ce que je sache en tout cas! 

[Oh!] (pause)(Oh!] (=2F) 

Pas à ce que je sache. Où est-ce 
qu'on est  rendu 18 ? 
(incompréhensible) 

Pardon. / Est-ce que je t'ai fait 
mal ?/ (=2UC) 

Non ça va. 

[Oh,] /ça va?/ (=lF+lUC) 

J'ai mes grosses bottes de travail! 

/Oui, c'est beau! / (=lUC) 

Vous aimez ça les bottes de 
travail? 

/Oui, / j'aime vos bas aussi! / 
(=2UC) 

Ça fait un pied tellement 
masculin hein ? 

/Oui, / [et vos mains aussi!] / Vos 
mains sont vraiment masculins! / 
(=2UC+lF) 

/Et vos bras, vos bras!/ Oh, les 
hommes masculins e t  forts, 
j'aime ça / parce que tu sais, je 
suis vraiment petite / et je j'ai 
besoin de quelqu'un qui peut 
comme m'aider faire la 



vaisselle pis tout ça, / tu sais. 1 
(=SUC) 

Ah, les femmes, les femmes 
vulnérables et fragiles ! 

[Oui vraiment] (pause) /Je crois 
que c'est fini. Niens /on va 
regarder?/ (=1F+3UC) 

Ah oui ? Bon. 

[Ensemble!] (incompréhensible) 
/Ça c'est à moi. 1 (=lF+lUC) 

Attendez je vais tout sortir et puis 
on va faire le tri sur la table. 

[Oh,] (incompréhensible + 
pause) / mais c'est chaud ici! 1 
(incompréhensible) (= lF+ LUC) 

Pourtant y vous en reste plus trop 
là ! 

/Je pense que (pause) ça c'est 
des vôtres ?/ (=lUC) 

Mettez ça là 

/Oui, / tiens. / (=2UC) 

Merci. Hum, ça doit être à vous 
ça ? 

/Oui, l merci 1 (pause) / L'aimes- 
tu ?/ (=3UC) 

Oui c'est très mignon. 

J'aime bien la dentelie comme 
ça! 

/Oui moi aussi! / 

C'est très féminin hein ? 

Merci, merci / (pause) /mais 
c'est quoi ça? / C'est pas à moi! I 
C'est B toi cette brassière? / 
(4UC) 

Ça devait être dans la machine à 
laver avant qu'on (pause) qu'on 
mette nos vêtements. 

Mon, non je ne pense pas. / C'est 
pas à moi! 1 (=2UC) 

J'me souviens pas d'avoir vu ça ! 
Vous vous rhabillez bien 
rapidement il me semble ! 

/J7ai beaucoup de pratique / 
( p a u s e )  r ~ 0 ~ 1  
(incompréhensible) [faire votre 
rencontre.] / Mais faut que j'pars 
maintenant / et j'espère que tu as 
beaucoup de fun avec cette 
brassière là! / (= 3 UC + 2 F) 

9.2 Stimulus situationnel identique 

9.2.1 La rencontre de l'inspecteur (S) avec la famille (Situation 2.3) 

-ujet Faible) 

S : Ah oui, bonjour. 

W : Bonjour, ça va bien ? 

S : Ça va tds bien. 

W : J'suis Bryan 

D : BonjourJ (=lUC) 

S :  Vousêtesqui? 

D : /Emmeline./ (=l UC) 



Mademoiselle Jackson. 

Alors si vous ne le savez pas je 
suis l'inspecteur Cray. 

Heu, non, c'est gentil de 
demander mais ... 
Et ma soeur, comment est-ce 
qu'eue va ? 

Ça, elle va très bien 

Est-ce qu'elle est toujours 
inconsciente/ [ou ...] (=lUC+lF) 

Toujours inconscient, il n'y a pas 
de change, pas du tout, mais très 
stable, pouls normaux. 

/Pas besoin dYinqui6ter?/ (=lUC) 

Non, pas du tout 

Ça c'est bon. 

Merci. 

Mais c'est pas vous le docteur ! 

C'est ça qu'eue , ce qu'elle m'a 
dit. 

Excusez-moi, puis-je partir, j'ai 
des choses à faire ! 

Non, j'ai en.,. j'ai encore des 
questions pour vous. Mais 
quelles questions, je ne sais pas. 
Et puis, peut-être vous voulez 
demander pourquoi ... 

/Qu'est-ce qui se passe 
aujourd'hui ?/ (=lUC) 

Mais ... 
L'autre jour, elie est tombée/ 
(=lUC) 

L'autre jour, quand elle est 
tombée, oui. 

[Les détails] (=IF) 

Les d6tails sp6cinques alors, 
peutêtre vous vouiez me raconter 
les ... 
/Je, je n'sais pas / (pause) [heu] 
[Eiisabeth, tu étais toi,] /non?/ Tu 
étais la? / (=3UC+2F) 

Oui, j'étais 18, heu (pause) 
Laissez-moi penser heu. Ce 
samedi matin, heu, j'etais joué du 
golf, je joue du golf chaque 
samedi matin, Je suis très active, 
tu sais, heu et j'ai rentrée, j'étais 
tellement fatiguée. J'me suis 
couchée, heu j'ai , je crois que 
j'ai vu tomber quelqu'un de ma 
fenêtre. 

Quelqu'un ? Pouvez-vous ... 

Ma soeur. 

Ah, je ne savais pas. 

J'ai vu, heu (pause) j'ai regardé 
la fenêtre, Bvan et et et (pause) 

Emmeline était 18. Ça peut 
arriver tu sais ! 

Ouais, chaque jour, ouais! 

Oui. 

Tomber du balustr ... 
J'ai regardé moi-même, j'ai été 
regarder (pause) c'était la 
première fois qu'elle pouvait se 
lever, eiie &ait malade depuis des 
mois vous savez et heu, heu ... 

Eile n'était pas malade! 

/Oh oui! i (=lUC) 



Non, non ! 

Oh, Bryan, Bryan tais-toi tu sais 
rien toi ! 

Eile &ait pas malade. 

Inspecteur, comme j'ai dit ... 
C'est elle qui est malade ! 

Elle s'est levée . .. 
Non, 1 c'est toi et ton secrétaire!/ 
(=2UC) 

Hey, hey (pause) secrétaire 
(pause) En tout cas, comme je 
disais heu, hem, eile s'est levée, 
s'est mis à debout, elle a eu un 
peu, elle a été un peu 
inconsciente, elle a eu un p'tit 
peu de maladie, un peu de 
brouhaha. Elle s'est penchée et a 
tombé de la balustr ... 
Tu vois, comme elle ment tout ! 

/inspecteur, est-ce que vous 
connais le le liaison entre les 
deux là?/ (=1 UC) 

Vraiment je je vais partir ! 

S, D, H, : (incompréhensible) 

R: CYestuneaffairedefde,une 
affaire de famille. Y a aucune 
question ... 

S : Ii y a déjà une question ici. Est- 
ce qu'il y a une liaison ici entre 
vous et Bryan ? 

R : Liaison, pas de liaison, ma soeur 
est tombée de la balustrade, y a 
rien à faire. 

S : Oui, mais aujourd'hui, nous 
sommes ici pour voir pourquoi ... 

Et: 

D: 

R: 

D: 

IR : 

D: 

w: 
D: 

w: 
D: 

W: 

S: 

D: 

S: 

D: 

R: 

W: 

S: 

R: 

S: 

/Elisabeth, calme-toi! / (=lUC) 

Mais tu comprends ça  ça 
m'énerve. La police a aucune 
affaire ici 

/Calme-toi ! 1 calme-toi ! / (=2UC) 

Toi là, va-t-en voir chez nous 
quand on est seules ! 

Mon / (pause) [La liaison entre 
les deux là !] (=lUC+lF) 

Une liaison de travail. 

/Ah oui ?/ (=lUC) 

Moi je travaille. 

/Non je pense pas/ (=lUC) 

Je ne travaille pas ! 

Avez-vous du évidence ? 

/Elle laisse les petits les petits 
messages dans le  vase Ming./ 
(=WC) 

Non vraiment ? 

/Oui! 1 (=1 UC) 

Mais regarde lui, il est pas mal 
petit yerk ! Les cheveux courts, 
qu'est-ce tu veux, y a rien là ! 

Moi ? 

Alors, c'est assez pour 
aujourd'hui. 

J'en ai assez, j'en peux plus, j'en 
peux plus ! 

Mais pour aujourd'hui, j'ai tout 
ce que je peux savoir. 

9.2.2 Les deux amies (Situation 2.5) 



(J= Sujet Fort et K= Sujet Moyen) 

/T'avais l ' a i .  vraiment vraiment 
anxieuse, / mais qu'est-ce qu'y 
a? / Ça va? / (=3UC) 

/Oh, ou i l  S'suis teiiement 
désoléel [non pas d6soléel 
[j'suis vraiment] [hum] 
(=2UC+3F) 

[Vraiment] [heu] [déprimée] 
Feu1 (='w 
[Vraiment déprimée] /Iir sais pas 
qu'est-ce que j'ai ?/ [que j'ai] 
(=2F+l UC) 

[Tu as] [tu as dans la gorge] 
(=2F) 

[Oh non,] u'ai] /Oh faut vraiment 
que j'te montre qu'est-ce qui 
m'arrivait. / Regarde ça. 1 
(=2F+2UC) 

/Mais enfin c'est quoi ça?/ 
[C'est, c 'es t  I'agenda] 
(=1UC+lF) 

/Oui c'est l'agenda de Philippe./ 
(= 1 UC) 

p e  Philippe], [mais c'est assez 
normal de] (pause) [enfin] /c'est 
l'agenda de  ton mari. / 
(=3F+ 1 UC) 

/C'est tragique! / (=lUC) 

Mais comment ? / (=lUC) 

/Regai.de/ (=lUC) 

/Enfin il est  al16 chez 
MacDonald/ [puis] (= lUC+l F) 

[Après ça], [après Burger King] 
[puis après l'autre] (=3F) 

[Ah], [ouil, [dors] (=3F) 

[5 heures, 5 heures] /regarde 
Luciel (= lF+ 1 UC) 

/C'est le nom de sa mère, non?/ 
bucie oui], [oui vraiment c'est le 
nom de sa] (=2F+lUC) 

[Lucette Lucette non] (=IF) 

/Ah Lucette! / (=lUC) 

/Non c'est pas ça, LucieJEst-ce 
que t'as rencontré mon mari, 
l'autre journée? / (=2UC) 

[Euh], /Philippe oui 1, /non pas 
du tout / hein./ Moi je travaillais 
/ puis je jouais au raquette / 
/=4UC+2F) 

/Alors qu'est-ce que ça veut dire 
ici. / Lucie ici à cinq heures, tous 
les jours./ Tu vois ça tous les 
jours cinq heures aprés 
MacDonald et Burger King 1&./ 
(=3UC) 

/Ça fait très bizarre hein?/ 
[Enfin] [peut-être] (=1UC+2F) 

/Oui / t'as pas d'explications?/ 
(=2UC) 

-1, /peut-être qu'il conmît 
heu une Lucie quelque part./ Il 
travaille avec elle peut-être ? / Y 
a maintes Lucie ici [enfin], en 
viUel(=3UC+ZF) 

[Vraiment tu penses que je suis] 
(=IF) 

[Mais enfin] /Réflechis! / 
(= 1 F+ 1 UC) 

/Tu penses que je connais 
absolument rien./ Tu me crois 
ignorante, imbkile / [comme 



vraiment] /je sais qu'est-ce qui se 
passe/ (=3UC+lF) 

/Mais c'est pas une nom 
teliement original./ [ Originai] 
/c'est Maiment commun un nom 
comme Lucie./ (=2UC+lF) 

/Lucie/, [vraiment] /do me-m oi  
un petit peu de crédit, là! / 
(=2UC+ 1 F) 

ml,/ je ne l'accepte pas1 
[Enfin] , / tu, tu m'accusesf 
(=2UC+2F) 

/Je sais qu'est-ce qui se passe./ 
(=lUC) 

/Tu m'accuses!/ C'est ça oui ?/ 
(=2UC) 

/Oui je t'accuse parce que je sais 
que c'est vrai. / J'ai trouvé des 
p'tits des p'tits sous-vêtements. / 
(=2UC) 

/Tu tu fais vraiment une crisd, 
/tu fais vraiment une crise hein?/ 
Je, je me pensais ton amie/ [ta 
véritable] (=3UC+lF) 

/Oui, je croyais que tu étais mon 
amie aussi 1 mais je sais que toi 
et Philippe t'as, tu as des rendez- 
vous tous les jours à cinq heures./ 
(=2UC) 

/Philippe! 1 Philippe, mais je le 
connais guhre / (=2UC) 

/C'est pas si dégueulasse 
vraiment / je l'ai marié./ (pause) 
[Philippe, oui Philippe mon 
mari.] / Je sais qu'est-ce que tu 
fais avec 1ui.NraimentJ 
(=4UC+lF) 

/Alors qu'est-ce qu'on fait 
ensemble ?/ Vraiment ? / Juste 
par ce preuve ici. / (=3UC) 

/Tu veux que je t'explique ce qui 
arrivef Vraiment il est plus bon 
que ça. / (=2UC) 

/Je ne comprends pas/, tu es 
tellement paranoïaque que que tu 
penses que ta meilleure amie 
peuve te tromper comme ça /- 
[te trahir.] (=2UC+lF) 

Mon, / quelqu'un que je c o ~ a i s  
me trompe/, /pas ma meilleure 
amie parce que ma meilleure 
amie ferait pas quelque chose 
comme ça à moi avec mon mariJ 
(=3UC) 

/Alors je pense qu'il faut d'abord 
poser des questions à ton mari./ 
(=lUC) 

[Mon mari?] (=IF) 

[Oh], [vraiment Philippe], Ic 'es t 
comme c'est sa faute qu'y a des 
liaisons/ , [je crois que] 
(=3F+l UC) 

/Ah oui! 1 c'est toujours la 
femme qui lure. / Ah oui?/ 
(=3UC) 

/Oui 1, regarde-toi donc avec tes 
petits pantalons! / (=2UC) 

/Oh je suis une telle dragueuse! / 
[Regarde, ma façon de de] 
(=lUC+lF) 

/Je, je connais les femmes 
comme toi, / vraiment / (=2UC) 

[Alors], [pourquoi], [j'crois pas] 
/tu déchires toute l'amitié que 
que nous avions. 1 (=3F+lUC) 

[Amitit5], /je t'utilisais pour tes 
vêtements./ C'est tout / alors 
vraiment ça fait rien./ Tu 
m'utilisais pour mon mari / je 



t'utilisais pour tes vêtements./ 
Alors ça va ?/ (= lFWC) 

/Et mes coupons de [de coupons 
de] chez MacDonald/ ? /Ça 
aussi? / (=2UC+lF) 

/Ça aussi 1, mais c'était pour 
Philippe/ (=2UC) 

/Philippe, mais comment est-ce 
qu'il a reçu mes coupons de 
MacDonald ?/ (=lUC) 

[J'ai donné] (=IF) 

/Alors c'est toi qui m'a trahiel, 
hein?/ [Voilà] (=2UC+ IF) 

m va à MacDonald chaque jour à 
5 heures/, [à 4 heures et demie], 
/alors c'est lui qui utilisait les 
coupons/(=2uc+1F) 

/Mais tu sais que c'est vraiment 
un bon restaurant 1 [très frais 
quoi! ] (=lUC+lF) 

/ je connais vos goûts. 1 Oui 
vraiment I En tout cas je sais que 
tu as des liaisons avec mon mari 
1, [do rs...] (=3UC+IF) 

/Alors qu'est-ce que nous aiions 
faire ?/ II faut que tu arrêtes 
maintenant./ Tu avoues que 
c'était, c'est toi J (=3UC) 

Mon 1, je ne supporte plus/ c'est 
tout! / Non c'est hi. / On mête 
ici /, au revoir./ (=fXJC) 

K u  nies ?/ Ici ?/ (=2UC) 

/Au revoir/, c'est tout/ (=2UC) 

93  Stimulus verbal 

Chaque dtudiant a reçu une Iiste de réalisations langagières extraites des deux 

pièces. Ils pouvaient choisir la situation, les personnages, mais étaient obligh d'utiliser 

le plus d'expressions possibles dans une improvisation de deux à trois minutes. 

9.3.1 Les letates (Situation 3.1) 

@= Sujet Faible) 

D : J'airnerais que vous gênez la 
personne qui vous envoyez les 
lettres (pause)/ Tu dois payer. / 
(2UC) 

R :  Vraiment, sOrement tu 
comprends, je ne connais pas qui 
que c'est je n' je n' ... 

R : J'hésite à vous dire mais je ne 
connais pas cet homme qui me 
l'a envoyte, c'est pas moi ... 

D : /Je sais aue c'est toi./ tu es 
responsabl& / [C'est vous ...] 
(SUC+ 1 F) 

R : Tu veux insinuer que que ... 

D : Nous savez trhs bien ce que je 
veux vous due !/ (1UC) 



[J'insinue que vous êtes, vous 
êtez là quand le personne quand 
(pause) ] /oh ! je ne sais pas / 
[mais mais je ...] (1UC+2F) 

Je vois très bien oh vous aliez 
avec vos insinuations, mais ... 
Mais j'ai un petite idée que vous 
avez raison. / Peut-être c'est, 
peut-être c'était une autre 
personne qui vous ne connaissez 
pas./ Mais j'insiste que vous, 
que vous me donne le nom de 
cette personne J (3UC) 

Vous ne vouiez Ah ! 

(incompréhensible) / C ' est  
necessaire / c'est absolument sûd 
( 2 W  

Ah, voyons ... 

ne suis sûre. / (1UC) 

9.3.2 Une émission de télévision (Situatio 

(J= Sujet Fort ; K= Sujet Moyen) 

/Bonjour, /aujourd'hui sur notre 
émission de Horaldo, nous avons 
une invitée très, très spéciale/ [et 
heu] /je voudrais heu vous la 
faire heu une bienvenue quoi. / 
Le thbme de notre émission 
aujourd'hui, c'est moi, j'iltais 
violée par un extra-terrestre. / 
[Alors Katheryn ...] (4UC+2F) 

/Bonjour Horaldo I I  (1UC) 

/Alors, raconte-nous, raconte-moi 
tout toute l'histoire effraynte 
absolûment homble absolument 

Ah ! mon dieu, c'est pas assez, 
vous pouvez pas laisser tomber 
cette affaire ! C'est pas moi je 
m'insiste. 

/C'est vous ! / Je sais de quoi je 
parle 1 c'est vous c'est vous qui a 
reçu les lettres/, c'est vous qui a 
envoyé les lettres à vous-même !/ 
( 4 W  

Ah oui ! C'est Bryan, je 
l'admets. 

/Tu l'aimes. Nous l'aimez !f 
( 2 W  

Passionnement ! 

Enfermez-moi, je l'admets, je 
vous je serai très heureuse. 

/Je pense que c'est trbs 
nécessaire/[JY insiste à vous 
envoyer] (incompréhensible) 
(lUC+lF) 

dégueulasse de l'exp&iencel 
( 1 W  

/Ok / J'étais dans ma chambre /, 
puis je peignais mes cheveux /, 
puis tout à coup, j'ai vu une 
lumière une lumière si brilIante / 
j'savais pas qu'est-ce que c'est 
lalors je suis venue au fenêtre / 
puis j'ai regardé 1, puis y avait un 
(pause) un (pause) un vaisseau 
spécial qui était vraiment gros / 
puis y avait des p'tits hommes.1 
(9UC) 

[Des p'tits hommes des hommes 
bien sûr tout tout ] (IF) 

/Oui des p'tits hommes qui 
regardaient / ~ i s  ils me faisaient 
d& signes d'hall0 1, [puis je ...] 
(2UC+ 1F) 



IJ'suis renverse, renversé/, [je 
suis ...] (lUC+lF) 

/Je ne croyais pas mes yeux 
/alors ils sont atterris 1, pis ils ont 
venus dans ma chambre /,pis ils 
me parlaient en anglais 1 [à part 
de ça aussi], /pis je pensais j'suis 
devenue folle parce que les extra- 
terrestres ils sont vraiment venus 
/ et ils m'ont parlé pis tout ça 1 et 
je ne trouvais rien à lui les dire 
parce qu'ils me disaient aussi que 
le président des Etats Unis, 
George Bush est lui-même un 
extra-terrestre Y (7UC+lF) 

/Non ? Non, c'est fou 1, c'est fou 
V(3UC) 

/Non vraiment/ ça c'est qu'est-ce 
qui  m'ont dit !/ [Pis], /mais qui 
veux-tu que ce soit! /George 
Bush on on sait que y est 
vraiment un petit peu étrange/, 
mais j' m'attendais pas à ça./ 
(SUC+lF) 

/Mais que me racontes-tu ? 1 
C'est c'est inconcevable! 1 Non 1 
, je connais trih très bien George 
1, [oui, non] /nous sommes très 
très Us./ (SUC+lF) 

/Tu sais /, j'étais une femme que 
je riais ces choses comme ça 
les autres fois / , mais maintenant 
je crois vraiment ça se passe aux 
Etats-Unis/, même ici au Canada 
1. Je crois que les extra-terrestres 
sont vraiment une partie de notre 
vie. / Peut-être George Bush en 
est un lui aussi 1, mais je ne 
cherche pas te faire plaisir 1, c'est 
vraiment ce qui est arrivé./ (WC) 

[Mais j e  pense à] 
(incompréhensible) / on peut 
s'attendre à ça / mais tu m'as dit 
avant que tous les extra-terrestres 
sont des dragueurs./ [Tu as dit 
que],[ enfin heu] /je trouve que 
leur libido c'est très très fort. / iis 
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sont très très virils, n'est-ce 
pas ?/ Alors, ils ont essayé de 
t'attaquer. / Enfin, ils ont fait des 
choses vraiment louches 1, alors, 
raconte-moi tout. / (7UC+3F) 

Mon, je m'en souviens pas 
d'avoir dire ça 1, on est parlé pis 
/, nous avons bu du café 
ensemble /, mais j'm'en souviens 
pas d'être attaquée ou rien 
comme ça /, non non ! 1 (SUC) 

/C'est quoi ?/ C'est ça ce que tu 
trouves & dire que vraiment rien 
n'est passé ! /'(2UC) 

/Mais ils m'ont parlée / pis ils 
m'ont dit des choses 1 mais y 
m'ont pas attaquée./ (3UC) 

/Non, non! mais bien sûr 1 [tu as 
dans l'article ici ça dit oui], [c'est 
1'Xnquirer nation ai...] (2UC+2F) 

[National Inquirer ?] (IF) 

/Oui, oui bien sûr. 1 D'abord ils 
ont commencé par ta blouse / 
puis petit à petit ils ont descendu 
à ta mini-jupe 1 [et enfin ils 
disent ici] (3UC+lF) 

/On a fait une entrevue avec les 
extra-terrestres. 1 11s ont dit oui, 
elle l'a cherché complètement 
cherché /, elle portait une mini- 
jupe bien sQr ! / Alors qu'est-ce 
que tu dis de ça/ C'est c'est pas 
vraiment un viol 1 c'est parce que 
enfin elle l'a cherchél(6UC) 

/Je l'ai cherché ! 1 (1UC) 

/Oui 1, enfin une femme très très 
attrayante comme toi ... (ici les 
deux sujets parlent en même 
temps, J . commence sa phrase 
ici et la termine sans pause dans 
l'autre réplique.) 

/Oh, merci Horaldo ! / 



J : Qui se promène toute seule la 
nuit 1, mais enhn tu étais dans ta 
maison ?/ (3UC) 

J : /Mais as-tu fem6 à clé tous les 
portes ? / (1UC) 

K : /Bien sûr 1, ils sont entrés par la 
fenêtre 1, aussi ça c'est vraiment 
intéressant / n'est-ce pas ? / 
( 4 W  

J:  /Ben, on peut s'attendre à ça / 
[même] /les extra-terrestres ils 
sont tout puissants. / Les fenêtres 

9.4 StimuIus situationnei semblable 

9.4.1 Colette et Philippe (Situation 4.1) 

(K= Sujet Moyen) 

K : /Fais-lui une scene iâ ma place ! / 
Raconte-lui tout 1, ça m'est égal 
/ (pause) Ça te sera plus facile 
qu'à moi ! / Je t'embrasse / Oh je 
suis folle 1, je vais vite./ Oh où 
est mon sac de main ?/ [Oh !] 
(8UC+l F) 

W : Bonjour. 

K : monjour Philippe. / (1UC) 

W : Çava bien? 

K : /Oui, ça va bien 1, toi ?/ (2UC) 

W :  Qu'est-ce ... 
K : /Qu'est-ce que tu fais ?/ C'est 

heu six heures J Qu'est-ce tu fais 
rentrer ? /Où étais-tu depuis cinq 
heures ?/ (4UC) 

c'est rien pour eux /,[do4 
(3UC+2F) 

K : /Mais Horaldo j'te remercie de 
m'avoir eu ici 1, mais je crois que 
tu dramatises trop les 
év€nements./(2UC) 

K : /Oui 1, vraiment ! 1 (2UC) 

J : /Je suis renversé i ,  absolument 
renversé !/ (2UC) 

K: /Je ne m'attendais pas à ça du 
tout !/ (IUC) 

J : /Et bien 1, merci /, au revoir ! / 
(3UC) 

W : Depuis cinq heures ? 

W : Oh, je faisais des achats. Oh, et 
toi qu'est-ce que tu fais ? 

K : /Oh rien 1, [oh non], lj'attachais 
mes cheveux puis tout ça. / l e  
t'attendais / oui je vouiais sortir 
ce soir avec toi. / C'est pourquoi 
je mets mon manteau parce que 
j'ai entendu entrer 1 puis je 
voulais te dire qu'on devrait nous 
sortir peut-être chez Calvados ou 
chez Fouquet pour prendre un 
petit pot./ (6UC+lF) 

W: Ah, c'est gentil pour moi une 
surprise ! Bon. 

K : [Oui, oui. ] /Ah, tu sais j'ai parlé 
à Lucie aujourd'hui./ (lUC+lF) 



Ah, oui ! Qu'est-ce qu'elle a dit 
de ça ? 

me m'a dit que] [euh] [euh] 
[son mari Etienne] [a qu'ils 
qu'ils sont] [qu'ils vont aller en 
voyage] et qu'ils sont vraiment 
amoureux/, pis ils sont vraiment 
contents ensemble./ Qu'est-ce 
que tu penses de ça ?/ (3UC+6F) 

Ah oui ! mais c'est super ! 

/Oui, n'est-ce pas ! /(lUC) 

Il va aiier en voyage ? Seul ? 

Pourquoi tu dis ça ?/ (1 UC) 

Ah, j'sais pas ! 

/Quoi ? /tu veux d e r  avec eux ?/ 
W C )  

Non. pas avec eux. Tous les 
deux, iIs vont d e r  en voyage 
juste elle ou juste lui ? 

Mon /, [un Etienne ii va aUer en] 
(pause) / Non tu sais ensemble 1, 
[oui, bien sfir !] (2UC+2F) 

Ah, c'est dommage pour eue. 

/Tu as dit que tu étais en achat 
que tu as fait des achats/, qu'est- 
ce que tu as acheté? / Ije vois ...] 
(2UC+ IF) 

J'ai acheté des pantalons et 
(pause) une chemise. 

/Ah oui /, tu sais ils sont vraiment 
comme les pantalons que tu 
portais ce matin ! I(2UC) 

le  les ai échangés. Les autres 
étaient un peu plus longs ici en 
bas et ça 

/Je voulais juste te dire quelque 
chose. / Tu avais oublié ton 
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carnet de poche aujourd'hui / [ici 
oui...] (2UC+lF) 

Ah oui ? 

Merci beaucoup. 

nuste une autre chose. / Je vais te 
demander une question /, tu dis 
que tu faisais des achats depuis 
cinq heures ?/ (3UC) 

Oui? 

/Et lis ici /, cinq heures Lucie! 1 
Lucie ! / Lucie, ça veut dire 
achat? / Achat Lucie?/ Non / , 
ue vois je vois ...] (oUC+lF) 
Oui, en espagnol ! 

/Non ! f En espagnol ! / Lucie, 
c'est pas italien ça?/ non?/ Pis tu 
fais les achats trois fois par 
semaine à cinq heures depuis les 
trois mois ici ? I (SUC) 

A cinq heures, parce que les 
magasins sont ouverts après cinq 
heures ! 

/Ah !/ Mais pourquoi tu apportes 
tu rapportes jamais des choses 1 
et pourquoi tu m'avais dit que 
mercredi pass6 tu étais au (2) 
Havres ?/ (3UC) 

Bien sûr j'y étais. Mais je faisais 
des ... 
[Des achats au ...] (IF) 

Lbbas aussi, c'est ça. 

/C'est ça 1, je comprends 
maintenant. / Alors ça fait nenl 
[Tiens ton ton ...] Embrasse moi, 
Philippe !/ (4UC+lF) 

Merci beaucoup. 



W :  Okbon 1 K: NiensJ(1UC) 

9.4.2 Les deux soeurs : Emmeline et EIis; 

(D= Sujet Faible) 

J'me demande qu'est-ce qui se 
passe ? Tiens voilà, voilà 
Emmeline. Et où étais-tu ? 
Qu'est-ce que tu parlais à 
l'inspecteur à propos exactement 
? 

[Oh des chos es...] (IF) 

J'en suis sûre que tu parlais à 
propos des choses et le docteur il 
était où ? 

/Là aussi./ Ii était là 1, on discute 
les bêtises de JennyJ (3UC) 

Jenny ? De quoi ? Alors tu 
parlais c'est tout ? Y avait pas de 
... 
/Non, non, non, nonJ (IUC) 

Je suis bien contente de le dire. 
Bon, dis-moi tout, dis-moi tout. 
Qu'est-ce qu'il t'a demandé ? 

/Je ne sais pas 1, [il m'a 
demandé] (pause) [il  m'a 
demandé de quoi je pense iî la 
pauvre], [à  la situation de la 
pauvre Jenny], [ les choses 
comme ça.] / Mais rien 
d'important. / On a discut6 Bryan 
et Brenda / (3UC+4F) 

Bryan et Brenda, ça ça devrait 
être intéressant ! Tu sais les deux 
ont sorti prendre une petite 
marche dehors. J'me demande 
ce qui se passe entre ces deux-là 
? Tu t'es bien d'accord, très bien 
avoué. Je le savais que tu savais 
qu'est-ce que quelque chose qui 
se passait. L'inspecteur a tu 
demandé à propos de ça ? 

eth (Situation 4.2) 

/Oui, oui, ouiJ (1UC) 

Ah oui ? 

/J'ai trouvé dans le grand vase 
Ming qui se trouve sur la table 
dans l'entrée, une petit chose 
comme preuve qu'ils ont eu une 
relation ! 1 (1UC) 

Une lettre ? 

Oh, où est-elle ? Laisse-moi la 
lire ! 

/Non 1 ,  [l'inspecteur va ...] 
(lUC+lF) 

Oh, cet inspecteur ! Et as-tu vu 
une belle (pause) un beau p'tit 
(pa=9 

/Non, non, non, non./ Je pense 
que non / je  pense que tu fais des 
idées parce que tu veux quelque 
chose / mais ce n'est pas possible 
parce que l'inspecteur est une 
ho- trop gr&d 1, je ne sais 
pas le mot 1, [mais tu n'es pas ...] 
(SUC+ IF) 

11 n'est pas mon type. Et 
exactement quel est mon type 
Emmeline ? 

[Oh], /tu sais les gars dans les 
discos /, [ les choses comme ça !] 
(1 UC+2F) 

Pardon ? 

[Oui], [parce que tu fais toujours 
les choses comme ...] ( elle imite 
EIisabeth en train de minauder) 
(W 



Quel genre d'impression est-ce 
(pause) Je ... 
/Oui, c'est vrai !/ (1UC) 

Juste parce que aucune homme 
vous a jamais aimée Emrneline ! 

M a i s  mais faites attention/ . 
[parce que Bryan et moi avant ...] 
(lUC+lF) 

Bryan et moi, Bryan et moi, 
maudit ! Ça fait déjà dix année 
de ça ! T'as aucun homme 
depuis ce temps-la ! 

/Mais je suis déjà jeune ! / (1UC) 

Ça fait dix ans ma chère, dix très 
longues années, mais tu trouves 
pas... 

/Oui 1, /c'est la même chose pour 
toi, ma pauvre !/ (2UC) 

9.43 L'infirmière et  Bryan Wingfield (Situation 4.5) 
I 

Ah, tu aimerais ça y penser hein 
? 

ne t'inquih pas parce que 
~~inspecte~f ... 1 (IF) 

L'inspecteur? 

[Peut-être un jour quand vous 
êtes trop âgée ...] (IF) 

Trop âgée ! 

[Trop inteIligent], [trop mature] 
(2F) 

Je serais jamais trop vieille pour 
ça ! 

[Peutêtre] /puis il va s'intéresser 
B toi ! / (lUC+lF) 

Mais t'es très fine, toi, très fine. 
J'ai jamais eu une soeur comme 
vous. Bon, moi je vais prendre 
un thé, j'ai faim. 

(J= Sujet Fort) 

W : Ah bonjour infinnière. 

J : /Innrmière ? / J'pense qu'on était 
assez allié maintenant pour 
éliminer le infkmi6re etc./ et s'il 
vous plaît, Simone./(3UC) 

W: Simone. 

W : Ça va bien ? Assieds-toi 

/Oh merci. / J'pense que j'ai 
réussi à convaincre Madame 
Wingfield qu'eue devient un tout 
petit peu folie maintenant / [hein] 
/J'ai laissé un p'tit truc dans sa 
bouffe hier/, alors elie commence 
à dire des bêtises, des choses 
vraiment bizarres comme 

quelqu'un a essayé de 
l 'empoisonner/,  ça marche 
parfaitement comme sur des 
rodettes J (SUC+lF) 

Ah comme tu es intelligente. 
C'est une trés bonne idee. 
Comment t'as fait ça ? T'as 
appris ça dans I'écoIe ? 

/Mais non/ c'est simplement 
l'intuition d'une femme./ C'est 
l'imagination d'une cerveau 
assez doué./ (3UC) 

Trés bien et comment ça va 
prendre longtemps ou elle va être 
finie demain ou ce soir ? 

[Enfin] /Je trouve qu'elle est très 
forte/ Ihei n?/ [Enfin ...] /j ' ai  
pense même de la pousser peut- 
être de la fenêtre/, je je sais pas la 
voir basculer [heu] jusqu'à bas/ 



puis ça va faire toute sorte de 
brouhaha en bas /et bien sur i l  y a 
toute sorte de coupables l i  / 
comme enfin ses soeurs qui qui 
peuvent vraiment gagner pour 
prendre avantage de sa mort/ 
[Euhl (WC+@) 

Mais il faut faire attention parce 
que Betty joue au golf tous les 
samedis matins et si elle regarde 
par la fenêtre des fois s'il y a un 
corps qui tombe, faut faire 
attention. 

/Ah oui 1, cet samedi elle va jouer 
au golf 1, elle joue au golf tous 
les samedis J (3UC) 

Oui au fait, c'est vrai. 

/Ah oui 1, bum] (lUC+lF) 

Mais qu'est-ce qu'on peut faire ? 

/Je ne sais pas J (ZUC) 

On peut fermer les rideaux. 

/Oui/, [ça se peut ou bien] [Euh] 
(1 UC+2F) 

On peut lui donner de l'argent 
peut-être deux fois plus pour 
qu'elle peut jouer trente-six 
trous, j'sais pas. 

mrente-six trous ?/ (1UC) 

Ça la prendra plus longtemps, ça 
te donnerait le temps de la 
pousser. 

/Bonne idée hein?/ (pause) /mais 
est-ce que toujours on va jouer Ie 
jeu dans le vase Ming./ Je pense 
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que ça devient un petit peu 
imprudent maintenant1 (3UC) 

Peut-€tre la boite aux lettre. c'est 
mieux. 

/Oui c'est mieux /, [c'est bien 
plus] (pause) /c'est clair 1, c'est 
trop trop évident 1, personne ne 
va chercher là dedans/ hein ?/ 
(SUC+lF) 

C'est vrai. 

idée./ Peut-être on peut 
changer de place après samedi / 
(pause) [enfin ...] 

Bonne idée.(2UC+lF) 

[Alors] [hum] /je pense qu'elle 
m' appellel (lUC+2F) 

[Oh], lc 'est vraiment le délire 
pour elle/, [elle ne cesse pas de 
direl. /elle m'accuse mSmd c'est 
din&e/, je sais pas pourquoi./ 
(4UC+2F) 

Comment ose-t-elle ? 

Mais comment ose-t-elle?/, j'ai 
demandé la même chose/, [mais 
e n h l  /à tout à l'heure Philippe./ 
(3UC+ 1 F) 

Mais fais ça vite parce que 
vraiment c'est le 26 déjà. 

Je m'ennuie. Bon à samedi 

/Salut mon amour./ ( 1 U C ) 



9.5.1 L'autoroute (Situation 5.2) 

(J= Sujet Fort) 

Qu'est-ce qui s'passe ? Qu'est- 
ce qui s'passe ? Ah, je n'sais 
pas ! 

/Oui, allô ?/ (IUC) 

Allô, je suis sur la 401 et heu 401 
401 e t  mon auto elle ne 
fonctionne pas. 

/Oui évidemment1 [et tu] (pause) 
/et vous avez appelé C A A J  
/Bien sûr/, alors qu'est-ce qu'est/, 
c'est quoi le problème ?/ 
(SUC+ IF) 

Je n' sais pas ! 

/Et bien alors i'anive tout de 
suite/, alors nPhquiète pas ! I 
( 2 W  

Merci. 

/Je suis sur mon moto, ma moto/. 
Bruits de  moteur. Eue rentre 
dans la voirure du client en 
s'arrêtant ) (1UC) 

Mon auto, mon auto ! 

/C'est pas s i  grave/, c'est 
seulement un petit bout de 
peinture !/ (2UC) 

Mon auto ! 

[Oh], /mais c'est une petite 
grature. / Qu'est c e  que tu vois/, 
je suis je suis arrivee pour vous 
aider/, alors c'est quoi le 
probléme./ C'est pas grave ça. / 
(pause). /Le C.A.A. va payer / 
[c'est pas une probl ... ] (pause) 

[alors alors]/ où est la voiture ?/ 
mJc+m 
Mais c'est là ! 

[Oh!] /C'est là ?/ Pardonnez- 
moi! / lgon] /alors à part de de 
les gra tures l  e t  tout cet 
écrasement avec ma moto/ [qui 
c'est], /c'est quoi le problème ?/ 
(sUC+3F) 

Je ne sais pas. 

Nous ne savez pas ?/ (1UC) 

Non, pas du .tout ! 

[Alors], /non/, laissez-moi heu 
chercher un petit peu 1, [alors ...] 
(2UC+2F) 

Trés graade auto ! 

/J'adore les camaros./ (1UC) 

Mais c'est une cadi ou quelque 
chose ! 

lcamaro J (IUC) 

[Oh], [très bien], [hou], [hou] /y 
a du cuir sur Ies sièges. / 
(1UC+4F) 

Mais qu'est-ce que tu fais ? 

[T& choice], [très choice !] (2F) 

Mais qu'est-ce que tu fais ? 

I E n h  je vais essayer de,de, de la 
faire heu fonctionner./ (lUC) 

Tu vas esssayer de faire quoi ? 



[AIors], [vous allez voir alors] 
(pause) [ah !] Evidemment, c'est 
un p'tit problkmd, c'est une 
histoire d'allumage quoi ! / C'est 
pas très graveJ [J'vais chercher 
simplement ...] (3UC+4F) 

Une histoire de quoi ? 

D' allumage ! (pause) 
Evidemment voila c'est là, voilà, 
voilà votre pro b,vo tre pro bli?me. 

Mais c'est quoi ? 

Nous vois alors vous voyez c'est 
juste là /[et il y a y a un petit 
I(pa=> b.1 Y al, Ije pense quel 
/est-ce que je vois une nid 
d'oiseau là ?/ [Ah, mon dieu] [et 
est-ce qu' ...] /Une camaro, c'est 
pas seulement un p'tit jouet 1, 
hein ?/ II faut la soutenir 1, la 
maintenid [Hé, hé mais je vois 
toute sorte de] [ heu], [une 
cannette à coke !] (6UC+8F) 

9.5.2 À la Iavomatique (Situation 5.3) 
I 

(K= Sujet Moyen) I 
[La la la la] (pause + beaucoup 
de gestes) Bonjour !/ (lUC+lF) 

Ah, bonjour ! 

Nous avez besoin de l'aide avec 
vos delicats ?I (1UC) 

Oh, oui, oui merci. 

Nous avez de la change, de la 
monnaie pour mettre dans la 
machine ?/ (IUC) 

Ah, oui. 

/Je pense que cette machine 
(pause) est en panne (pause) [est 
tombée en pan . ] ,  [est tombée en 
panne.] /Je pense qu'il faut 

(incompréhensible) 

mne cannette à coke] /et et quoi 
? / [et un souris là-bas] let puis 
qu'est-ce que je vois ?/ C'est pas 
une v o i t d ,  c'est une poubelle! / 
C'est quoi ça ?/ [Ah, mon dieu] 
Ij'en crois pas mes yeux/ [et non 
non] (pause) [Alors] (pause) 
[C'est..] (6üC+6F 

Mais qu'est-ce que je dois faire ? 

E t  bien], /il faut la nettoyer./ 
[Ah], /c'est toujours comme ça 
avec les hommes !/ Le problème 
avec vous les hommes c'est que 
VOUS n'avez aucun respect pour 
les voitures/ hein ?/ C'est ça ! / 
As-tu jamais vu Thelma and 
Louise ?/ [Oh], /non non c'est 
perdu./ Je vous laissel, [je laisse] 
/allez/,/ salut ! Adieu !/ 
(1 lUC+4F) 

Mon auto, mon auto ! 

qu'on, qu'on mette tes vêtements 
près de les miens J (2UC+2F) 

[Tiens] /on peut les mettre 
ensemble pour conserver de 
l'argent. 1 Tiens J (3UC) 

Et aussi de l'eau ! Oui 
(incompréhensible) tous .. 
/ C ' e s t  b o n  p o u r  
l'environnement!/ (1UC) 

Juste une autre. 

/Ok/ Tiens J (2UC) 

Heu tu vis près d'ici ? 

/Est-ce que j'habite près d'ici?/ 
mum] /oui j'habite dans une 
grande maison, [heu] près de la, 



près de, de chez le bar Fouquet!/ 
(2UC+2F) 

Ah oui ? Et tu vas beaucoup ... 
/Oui, j'fréquente beaucoup le bar 
parce que je dicte des courriers 
spéciais toujours J (1UC) 

Oui? 

/Oui/ tu sais je vois mon notaire 
trois fois par semaine là/ parce 
que tu sais les notaires sont des 
hommes trés intelligents1 et 
j'aime ça i'inteiligence !/ (4UC) 

Ah, oui je comprends. 

[Oui], [et vous qu'est-ce que 
vous faites pour] (pause) [Heu], 
/qu'est-ce que vous faites ?/ 
(1UC+3F) 

Moi, je suis étudiant alors, 
toujours ! 

/Oh, étudiant Y Tu spécialises en 
quoi ?/ (2UC) 

Toutes sortes de choses. Moi , 
c'est mon quinziéme année à 
1' université. 

[Quinzibme année à l'uni ...] 
/Alors tu es un étudiant 
professionnel. / (lUC+lF) 

Ah, oui, toujours ! 

C'est fini, fe heu c'est fini ? 

[Oh], /c'est fini !! [Ah] [ Ok] 
(pause) 1 Tiens. I (2UC+3F) 

Comment tu sais lesquels sont les 
miens ? 

/On va savoir !/ (1UC) 

Oh oui, d'accord. 

mu sais] /faut pas que 
j't'explique là/ (pause) C'est 
beaucoup à propos des choses 
comme ça, t'sais /! [Alors ...] 
(2UC+2F) 

Je sais rien alors ... 
/Ça c'est la miennef (1UC) 

Ah, oui, ça aussi. 

[Oh], /merci /(pause) [C'est] 
[oh], /je m'excuse de le dire/ 
mais c'est vraiment comme gros 
!/ (3UC+3F) 

Oui, oui, c'est vraiment gros ! 

Et c'est quoi ça ?/ C'est pas à 
moi ça !/ (2UC) 

Ah, non heu je ... 
R u  me trompes Y Tu me trompes 
ddjà/ et je te c o ~ a i s  seulement 
depuis dix minutes!/ Tu me 
trompes déjà !/ (4UC) 

Non, c'est, c'est pas la mienne 
(pause) non plus ! 

/C'est pas le tien/, c'est pas la 
mienne !/ (2UC) 

Non non... 

/Alors, c'est qui ?/ (1UC) 

Alors je vais le prendre. 

/A qui veux-tu que ce soit?/ 
(pause) [A qui veux-tu que ça 
](pause) /J' ai tellement énervée 
je suis tellement énervée/, je suis 
folle!/ Tu m'énerves!/ [Les 
hommes], /je n'ai aucun respect 
pour les hommes/, [ je] 
(incompréhensble) /je suis folle/ ! 
(6UC+3F) 



9.5.3 Le salon huéraire (Situation 5.4) 



(D= Sujet Faible) 

Me t'inquikte pas/, ne t'inquiete pas !/ (2UC) 

(rires) 

Mon, eue n'a jamais nous soupço~és /~  ne t'inquiète pas./ (2UC) 

Mais, peut-être eile le savait vraiment, peut-être eile a compris ? 

[Ah !] /Est-ce qu'elle nous trompe, trompe ?/ Je ne sais pas./ (2UC+lF) 

Ouais, qu'elle n'est pas morte ? C'est quoi ? 

parce que ses yeux], /regarde ses yeux./ Elle n'est pas morte !/ (2UC+lF) 

Non, j'imagine des choses (pause) c'est seulement des bêtises ! 

/Non/ , élle rit V (2UC) 

Non, non, non ... 
/Oui/,/ c'est vrai !/ (2UC) 

Non, je sais comment nous ... 
/Je sais de quoi je parle/, [eue ...] (lUC+lF) 

J'ai une test (murmure B l'oreille de D) chatouiller. 

Qu'est-ce que vous faites ? 

Je voulais seulement savoir si vous êtes mort ou quoi ! 

Je vous soupçonnais toujours les deux, tu voulais souffler ma place, toi ! Mais ça 
n'arrivera jamais, tu ne seras jamais madame Trainor le deuxième, le deuxième 
madame Trainor. 

/Non, non, non/ c'est moi qui est madame Trainor la premier/, [c'est toi qui es ...] 
(2UC+lF) 

Première ? 

/Oui Y (WC) 

Tu m'avais jamais dit d'une autre madameTrainor ! 

Première seulement dans ma coeur ! 

Et moi, qu'est-ce que je fais moi ? 

mu es mort/ (IUC) 



S: TuesmortIh! 

D : Ru es mort/ (IUC) 

K : Je suis une morte-vivante, mort-vivaute moi ! 

S : C'est extraordinaire mais non ? 

D: Mais j'comprends pas/, qu'est-ce qui arrive ?I Ne crie pas !I Reste calme!/ (4UC) 
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