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1. Introduction

En automne 1991, I’enseignement de 1’anglais, du francais et de I’allemand a été
introduit dans la premicre classe de 12 écoles primaires de Zagreb, en Croatie (350
apprenants environ) comme matiére réguliére du curriculum. A 1’automne 1992
I’enseignement de I’italien a été introduit dans deux écoles de Zagreb selon le méme
principe. L’année suivante 22 écoles, la plupart a Zagreb mais aussi dans d’autres villes
croates, se sont joints au projet, ce qui représentait a cette époque un nombre de plus de
2000 apprenants choisis selon aucun critére qui commengaient a apprendre une langue

étrangere a partir de 6-7 ans.

Ces enfants ont commencé 1’apprentissage d’une langue étrangere en groupes de
12 a 15 ¢éléves (une classe ordinaire a été divisée en deux groupes). Pendant les deux
premicres années, les apprenants ont été exposés a la langue étrangére a raison de cing
heures par semaine, et, pendant les deux années suivantes, a raison de quatre heures par

semaine.

Quant a la réalisation du programme des autres matieres, nous avons fait preuve
d’une collaboration étroite entre le professeur de langue étrangére et I’instituteur a
propos de tous les contenus du curriculum —langues, mathématiques, activités d’éveil,
chant, dessin, éducation physique. Par cette approche a 1’enseignement, nous avons
voulu imiter les conditions d’enseignement/apprentissage des enfants immergés dans
une langue seconde en sitaution naturelle et introduire en méme temps un programme

transdisciplinaire de langue étrangeére.

Le projet a été financé par le Ministére de 1’Education de la République de
Croatie et par les autorités municipales des villes ou le programme de 1’enseignement

précoce des langues a été introduit. La partie scientifique a été assurée par le Ministére

! Département des Langues Romanes, Université de Zagreb 1. Lucica 3, 10 000 Zagreb, Croatie.
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des Sciences de la République de Croatie et a été effectuée par un groupe de spécialistes
en didactologie de la Faculté¢ des lettres de Zagreb et des professeurs des langues

étrangeres, enseignants des écoles primaires.

2. Les objectifs de ’enseignement précoce

Puisque I’enfant 4gé de 6-7 ans n’a pas de vraie motivation pour 1’apprentissage
d’un systéme linguistique en plus de celui de sa langue maternelle, il faut créer des
situations dans lesquelles 1’enfant développera le plaisir d’utiliser la langue étrangeére.
Notre programme d’enseignement a donc tenu compte des caractéristiques et des
capacités d’un enfant de cet dge. L’enfant contemple 1’univers autour de lui avec tous
ses sens; il observe, organise, classifie. Il percoit d’abord et produit aprés. C’est la
raison pour laquelle beaucoup d’enfants développent en priorit¢ les facultés de
perception et seulement apres les facultés de production. Certains enfants sont au début
trés timides et ne veulent pas parler. Il faut leur donner la possiblitié¢ de s’adapter et de
se joindre aux activités des autres enfants quand cela leur plait et non pas quand cela
plait au professeur. Par contre, certains enfants sont trés égocentriques et veulent agir
seuls. Nous avons donc essayé de créer des situations d’apprentissage dans lesquelles
I’enfant se sentira bien et sera motivé d’agir en langue étrangere. Ces situations
ressemblent beaucoup a des situations qu’il connait bien de sa langue maternelle et sont
la conséquence de ses intéréts quotidiens. Elles lui permettent de développer sa
curiosité, son imagination et sa créativité, d’utiliser les gestes et de se mouvoir dans

I’espace. Il peut donc y contribuer de facon émotionnelle, intellectuelle et mobile.

3. Le programme d’enseignement

Tenant compte des objectifs communicatifs actuels de I’enseignement des
langues étrangeres, 1’accent est mis en premier lieu sur la compétence orale. C’est la
raison pour laquelle on trouve dans le programme de la premiére année beaucoup de
comptines, de petits poemes, de chansons: tout ce qui permet a I’enfant de développer
ses capacités phonologiques (souvent tres différentes de sa langue maternelle). De plus,
ce genre de textes donne la possibilité a tout enfant, méme le plus timide, a produire

quelque chose en langue étrangere de facon autonome, méme devant un public, donc de
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s’épanouir. Les récitations sont accompagnées le plus souvent de gestes, de mimiques et
de mouvements ce qui, comme on le sait bien, rend I’acquisition d’une langue étrangere
encore plus facile, et les enfants ne s’en lassent jamais. Ils adorent les répéter méme
plusieurs fois au cours d’une méme lecon et ces textes constituent par conséquent un
moyen adéquat pour former une base solide des connaissances langagiéres de la langue
cible.

La narration constitue une autre activité trés présente dans notre programme. Les
enfants y sont habitués des la langue maternelle, et c’est la raison pour laquelle on
commence le plus souvent avec des histoires dont le contenu est connu par les enfants et
qui en méme temps constituent un des moyens d’introduction des éléments culturels
dans I’enseignement, a ce niveau déja. S’il s’agit d’histoires connues et traditionnelles,
ou d’histoires modernes, et que la structure de I’histoire permet des répétitions, des
retours en arriere, des pas en avant - tout ce qui facilite ’apprentissage/l’acquistion de
la langue cible, la consolidation des éléments morphosyntaxiques et lexicaux ce qui
permet le développement de la créativité, de I’imagination de I’enfant et de
I’épanouissement de toute sa personnalité. Car une histoire peut étre illustrée, jouée,
mimée, chantée. Par leurs contenus, les histoires peuvent souvent étre liées au
programme des autres matiéres et contribuent ainsi a l’intégration de différents

curricula.

Le contenu communicatif quant a lui, est basé sur les actes de parole les plus
fréquents et les plus simples. Apprendre a saluer, a se présenter, a exprimer ses
sentiments positifs ou négatifs, a s’informer, a décrire, tout cela constitue une base
solide pour agir et apprendre a se débrouiller un jour dans des situation naturelles. Ce
langage fonctionnel, enseigné de la facon la plus authentique possible en situation

scolaire, permet a I’enfant d’entrer en interaction avec ses pairs ou son professeur.

Pendant tout le travail, I’atmosphére dans la classe est détendue et amicale, ce
qui permet aux enfants de se sentir bien, puisque c’est le lieu ou ils passent presque une

moitié de la journée.
4. Nos recherches sur la narration
Nous avons évalué¢ a plusieurs reprises le comportement verbal de petits

apprenants de francais langue étrangere en situation scolaire. Nous avons effectué
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quelques recherches sur la communication en face-a-face. Dans nos recherches, nous
avons ¢été surtout intéressés par le comportement discursif des enfants au cours d’une
narration. Comme nous 1’avons déja mentionné¢, la narration présente une forme de
communication pendant laquelle 1’apprenant motivé par un monde symbolique et
lointain et intéressé au déroulement de 1’histoire entreprend toutes sortes de stratégies
discursives pour contourner des difficultés, pour faire passer le message et pour
satisfaire ainsi le but recherché. C’est aussi une forme d’interactions verbales ou 1’on
peut remarquer un équilibre d’interventions, quelque fois méme un déséquilibre au
détriment des interventions de l’enseignant. C’est une sorte de communication sans
contrainte qui met en place une symétrie communicative (Van Lier, 1994). Il est
question d’une forme d’interaction verbale pendant laquelle on rencontre une égalité
communicative, une libération de contraintes pédagogiques de la part de 1’apprenant et
une imprévisibilité concernant la prise de parole, sa longueur et I’engagement personnel
des participants. De toutes fagons, les prises de parole de chaque interlocuteur sont le
plus souvent imprévisibles. Nous avons instruit notre interviewer d’intervenir le moins
possible dans I’interaction verbale, d’aider I’apprenant seulement dans le cas ou il en a
vraiment besoin. Comme dans le cas de la narration d’une histoire il s’agit d’'un monde
imaginaire, elle offre aussi a I’enfant la possibilité d’imaginer, de créer et de s’exprimer

personnellement.

5. Les objectifs de notre recherche

A la fin de la deuxiéme année d’apprentissage, & I’aide de trois histoires
différentes, nous avons testé (Vrhovac, 1995) en situation d’interview la capacité des
enfants a réemployer des structures et du vocabulaire appris auparavant. Ils vennaient
un par un devant I’interviewer, une personne qu’ils connaissaient bien, et décrivaient
comme ils le pouvaient et savaient les images qu’ils avaient devant leurs yeux. Il
s’agissait donc d’inciter les enfants a produire un commentaire des images en utilisant
le lexique précédemment acquis. Nous avons surtout été intéressé au recours a de
différentes stratégies par les enfants pour se tirer d’une situation de communication qui
ne leur a sirement pas été facile. Nous avons évalué aussi leur capacité de formation
des phrases a un ou a deux éléments, ainsi que leur aptitude a introduire un élément tout

a fait personnel dans I’histoire.
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Ce qui est intéressant pour les apprenants de cet age, c’est le fait que pendant la
communication ils se sentent tout a fait libérés d’éventuels complexes, d’inhibitions ou
d’autres contraintes pédagogiques. L’interviewer et les enfants se sont donc comportés
en premier lieu comme des communicants et seulement en deuxi¢me lieu comme des
interlocuteurs qui doivent avant tout remplir leurs rdles didactiques, celui de
I’enseignant et celui de I’apprenant: respecter donc les lois du milieu didactique. Cette
attitude des deux interlocuteurs a stirement influencé de fagon positive leurs réalisations

langagicéres.

6. Notre recherche actuelle

La capacité des enfants de 8 ans (deuxiéme année d’apprentissage) d’utiliser la
langue étrangére dans une situation de narration a été testée a 1’aide de deux histoires
intitulées L anniversaire et Le petit déjeuner contenant un certain vocabulaire se
rapportant a des contenus thématiques familiers aux enfants en langue maternelle déja et
présentant en méme temps leur champs d’intérét (Dalgalian, 1991). Nous avons supposé
donc qu’elles poseront le moins de problémes au niveau de la narration et qu’ainsi les
facultés discursives des apprenants seront plus aisées et la possibilité de formation des
phrases a deux ou plusieurs éléments plus grande. Nous avons estimé aussi que lors de
la description de ce genre d’histoire, les petits apprenants manifesteront une plus grande

aptitude a I’imagination et a I’expression personnelle.

Puisqu’il est question d’une situation de communication didactique (non
naturelle donc) qui engendre certaines contraintes, nous nous sommes pos¢ quelques

questions sur le comportement discursif des apprenants.

Sont-ils conscients de deux systeémes linguistiques qu’ils utilisent lors de leur

comportement discursif? Les confondent-ils ou les séparent-ils?

Dans quelques exemples de notre corpus nous avons trouvé les deux langues en
contact: la langue cible et la langue maternelle. L’enfant fait un effort pour
communiquer en langue étrangeére, mais il a recours a la langue maternelle chaque fois
qu’il a des problémes, soit a cause d’une lacune lexicale soit a cause d’une

incompréhension de la tache.

Nous nous sommes intéressés aussi a la conscience linguistique de I’enfant de

cet age. Nous avons pris le terme de conscience linguistique dans le sens que Vygotsky
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lui attribue (Vygotsky, 1962: 14-20). C’est une sorte d’attention de type réflexif que
I’enfant serait capable de porter a ses propres activités. C’est aussi une capacité a poser
son propre langage comme objet, objet d’un travail de modification, de rectification et

de transformation.

Les recherches du discours de la classe de langue étrangére montrent que la
dimension métalinguistique est omniprésente et incontournable ce qui est
compréhensible si on prend en considération 1’objectif de produire des énoncés en
langue étrangere afin d’apprendre a communiquer. Dans la classe de langue étrangere
tout parle de la langue (Cicurel, 1985). Certains auteurs distinguent pourtant entre une
réflexion sur la langue et une verbalisation métalinguistique (Berthaud, 1982). Avoir
des intuitions linguistiques et se construire des concepts est une activité qui n’est pas
¢gale a la réflexion explicite et a la verbalisation sur le fonctionnement d’une forme
langagiére.

Si on examine la question de la conscience linguistique, le jeune apprenant
d’une langue étrangére a déja la connaissance d’utilisation d’une autre langue que sa
langue maternelle. Pendant la communication, il est conscient d’utiliser la langue
étrangere qu’il est en train d’apprendre. Dans une de nos recherches précédentes
(Vrhovac,1993) a notre question de savoir s’ils étaient conscients d’apprendre une
langue étrangere en classe, 98 % d’apprenants de 6-7 ans ont répondu positivement.
Comme raison d’apprendre le frangais, 63% a mentionné le désir de voyager en France

et I’amour pour I’apprentissage des langues étrangeres.

Notre recherche sur la capacité des apprenants de 8 ans d’utiliser le frangais au
cours de la narration, nous a démontré que dans la majorité des réalisations
linguistiques, 1’enfant fait des efforts d’employer la langue qu’il est en train
d’apprendre. Il le fait pour des raisons psychologiques. Il est fier de son savoir, il est
fier du fait qu’il posséde dans son répertoire linguistique quelque chose que ses pairs ne
possédent pas. Il veut prouver par son comportement linguistique qu’il s’est appliqué
avec soin dans les activités de classe effectuées par I’institutrice et qu’il a acquis les
¢léments enseignés de la langue étrangeére. Son comportement verbal en langue
étrangere est la preuve de son application avec z¢le dans la tache. Pourtant I’analyse des
énoncés montre une utilisation sporadique de la langue maternelle faite de manicre

irréguliere. L enfant le fait pour des raisons diverses.
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Nous allons présenter ce phénomene au niveau discursif qui prouve par quelques
exemples un certain degré de conscience linguistique existant dans 1’esprit du jeune
apprenant. Dans les moments de difficultés, I’enfant-apprenant prend des risques en vue
de résoudre ses problemes de communication. Si dans ces efforts 1’enseignant lui
apporte de I’aide et manifeste des procédures d’étayage (Brunner, in Bange, 1992: 62)
et qu’a ce moment-la I’apprenant adopte un comportement de réalisation de la tache, on
pourrait supposer que les conditions d’apprentissage/acquisition en situation didactique

deviennent optimales.

L’analyse des transcriptions des dialogues nous a permis de répérer en premier
lieu les différentes stratégies utilisées par ’enfant et sa fagon de régler la parole dans
une communication de face-a-face qui n’a slrement pas été facile pour lui

(Vasseur,1990).

Nous notons qu’en cas de difficulté, les petits apprenants n’utilisent pas les
stratégies d’évitement. Pour rester en contact avec I’interlocuteur et maintenir le
fonctionnement de la communication, ils se servent des stratégies de réalisation (Faerch
& Kasper, 1983).

Cette communication illustre en méme temps les efforts de I’interviewer qui veut

faciliter la tache a I’enfant et adapte son langage (teacher talk) au langage de I’enfant.

Comme pour chacune de nos recherches, les dialogues ont été enregistrés et

transcrits.

E: enseignant; : I’interviewer; A: apprenant
Exemple 1:

. E: Ou est Pauline?

. A: euh...PAULINE...CHAMBRE

. E: Et, qui est-ce?

. A: Maman.

. E: Et, qu’est-ce qu’elle fait?...

. Elle prépare quelque chose?

. A: Oui, une torte...euh

.E:Lega...

.A:Le..lega.

10. E: Gateau?

11. A: Oui, le gateau.

O 00 3 O L B W N —

Au cours de son développement linguistique, le petit apprenant passe, de méme

qu’'un enfant qui apprend a parler sa langue maternelle, a travers une phase dans

435



YVONNE VRHOVAC

laquelle il s’exprime a I’aide d’énoncés qui consitent en un mot. Ce sont des
holophrases, ou des phrases-mots qui ont la valeur d’une phrase car elles véhiculent
I’information primordiale (Elliot, 1981). En nommant les référents qu’il voit sur
I’image, pendant I’interaction verbale, I’enfant démontre d’un c6té son développement
cognitif et de I’autre ses efforts pour ne pas interrompre I’interaction et son désir de
rester en contact avec son interlocuteur. Ce procédé est en méme temps la preuve de
I’utilisation du principe de I’économie de la communication car dans son comportement
verbal I’enfant regroupe les mots porteurs de sens et omet tous ceux qui ne I’intéressent
pas, qui sont vides de sens (articles, prépositions, auxiliaires, etc.). Dans I’exemple citg,
notre apprenant a formé une holophrase (énoncé 2) par laquelle il a voulu exprimer ce

qu’il a vu sur I’image (Pauline est dans la (sa) chambre).

Dans le méme discours, nous notons I’ingéniosité de I’enfant. Pour compenser le
manque d’un ¢élément dont il a besoin, I’apprenant utilise, souvent inconsciemment un
procédé de création. Pour prouver qu’il est capable de rester en contact avec son
interlocuteur, 1’enfant crée un nouveau mot, inexistant en langue cible. Il se sert d’un
mot de sa langue maternelle mais ’utilise avec une prononciation et une intonation de la
langue cible (énoncé 7). En croate, le gateau d’anniversaire s’appelle torta et notre
apprenant ne connaissant pas le mot frangais gateau pour le référent qu’il voit sur
I’image, prend le mot de sa langue maternelle en lui attribuant d’abord un article (ce
déterminant n’existe pas en croate) et une prononciation frangaise (une ftorte). En
procédant ainsi, il estime qu’il communique en frangais car il n’est pas conscient de la
transformation qu’il avait faite. C’est exemple est aussi la preuve des capacités de

I’enfant a faire une exploitation des deux codes.

Exemple 2:
1. A: C’est matin.
2. E: Aha...et qu’est-ce qu’ils font?

3. A: Ils mangent...ils mangent...et ils mangent...le pain...euh...et...le...le
pastet...

4. E: Paté...Et, qu’est-ce qu’ils prennent ici?...Quoi?
5. A: Kakao (chuchotement)

6. E: Dis-le.

7. A: Le kakao.

8. E: Chocolat.

9. A: Non.

10. E: Ah, non?

11. A: Kakao.
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12. E: Eh, bien, c’est tout?

Ce dialogue a retenu notre attention pour plusieurs raisons. Ne connaissant pas
le mot frangais pour pdté (énoncé 3), I’enfant prend le mot de sa langue maternelle,
’utilise dans la narration en lui donnant une apparence francgaise, c’est-a-dire en lui
ajoutant un article et en lui attribuant une prononciation frangaise. Les énoncés 5, 7 et
11 sont intéressants pour des raisons diverses. L’enfant ne connait pas le mot frangais
pour la boisson que le personnage sur 1I’image prend au petit déjeuner. Il s’agit du
chocolat. Comme ces méconnaissances lexicales génent notre apprenant, au lieu du mot
frangais chocolat il utilise plutdt le mot croate kakao /le cacaol. 11 est embarrassé a
cause de cela et c’est la raison pour laquelle il chuchote le mot a son interlocuteur.
Celui-ci ne le comprend pas ce qui provoque chez I’enfant la répétition du mot en lui
ajoutant D’article “a la francaise” (énoncé 7) tout en estimant que l’interviewer 1’a
interrompu dans son discours a cause d’une faute - I’omission de Darticle. Le
mouvement suivant montre que I’interviewer offre le mot exigé /chocolat/, mais celui-ci
ne 1’accepte pas. Nous supposons que I’enfant n’accepte pas I’intervention de son
interlocuteur et n’utilise pas le lexéme proposé, car, au niveau de sa mémoire, il a un
concept de chocolat comme étant une matiere solide, une tablette de chocolat, et non
pas comme une boisson chaude. Il rejette donc I’aide de son interlocuteur (énoncé 9) et

insiste sur 1’utilisation de “son choix” de mot en le répétant (énoncé 11).

Cet extrait ne fait pas seulement preuve de la capacité de ’enfant a créer de
nouveaux mots (énoncé 3) a I’aide de la langue maternelle, il n’est donc pas seulement
I’exemple des interférences, mais indique également un certain déterminisme et une
obstination de la part de I’apprenant a rejeter 1’aide de son interlocuteur et a utiliser son
bagage linguistique. Il est déterminé a montrer qu’il est autonome dans ses réalisations

linguistiques en langue étrangere.

Exemple 3:

1. A: L’enfant demande 1’¢léphant...euh... (I’enfant demande a 1’¢léphant

da li ¢e se s njim...jouer ...le ballon. s’il veut avec lui..jouer au
ballon.)

2. E: Aha, trés bien.
3. A: Et ils sont veseli. (Et ils sont contents.)

Le changement de code dans cet exemple (énoncés 1, 3) témoigne des efforts de
I’enfant pour surmonter un probléme, éviter un échec de communication. Concentré

plutdt sur le contenu, ’enfant n’est probablement pas conscient du passage d’une
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langue a une autre, du code-switching. I confond les deux systémes. Dans son discours,
il passe spontanément d’une langue a I’autre, inconscimment probablement aussi, et

continue avec sa narration.

Exemple 4:

1. E: J’ai apporté quelques images..

2. Tu veux les voir?

3. A: Da opisem slike? /1l faut que je décrive les images?/

4. E: Oui.Tu peux me dire ce que tu vois ici?

5. A: Koju ¢u prvo? /Laquelle, sera la premiere?/
6. E: Cette image est belle, n’est-ce pas?

7. A: Trebam re¢i kakve je boje? /1l faut que je dise de quelle couleur
elle est?/

Cet apprenant est soucieux de bien accomplir la tache exigée par I’interviewer.
Mais apparemment les consignes de celui-ci ne sont pas suffisamment claires pour qu’il
I’effectue a sa satisfaction. Ce fait le pousse a poser des questions d’¢lucidation a son
interlocuteur. Pour s’assurer de bien jouer son role d’apprenant obéissant, il renverse les
roles du discours et c’est lui qui pose maintenant des questions a I’interviewer et non
pas le contraire. Peut-&tre procede-t-il ainsi pour gagner du temps et pour réflechir sur la
réponse que l’interlocuteur attend de lui. Il adopte ce comportement pour garder

I’impression d’un bon apprenant et pour sauver son honneur.

Exemple 5:

1. E: Und was wolltest du sagen? Was ist das?

2. A: Hm...malo mi se onak brcka engleski..  (je  confonds un  peu
[’anglais...

3. ...uc¢im engleski pa mi se brcka. ...J ‘apprends I’anglais et je le
confonds)

4.E: Ist das eine Puppe?

5. A: Ja...das ist eine Puppe.

6. E: Schon .Und guck mal hier. Was haben wir hier?
7. A: Das ist...die...ist die...

8. ...kak’ se ono kaze saonice...to bas ne znam. (comment dit-on la
luge...c’est juste le
mot que je ne
connais pas)

9.E: Der Schlitten.

L’exemple est la preuve que cet apprenant de 8 ans a déja développé une activité
réflexive sur son comportement verbal. Il est capable de porter son attention sur ses
activités linguistiques. Sa conscience linguistique est développée. Il est en effet

conscient d’apprendre deux codes linguistiques qui sont différents de sa langue
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maternelle (énoncés 2, 3). La langue qu’il est en train d’utiliser est une autre langue que
sa langue maternelle, et cette langue (I’allemand en 1’occurrence) est génée par une
autre langue, qu’il apprend en dehors de la classe (I’anglais). Embarassé par ce
phénomene, il explique a I’enseignant son probléme en langue maternelle (en croate)
(énoncés 2, 3).

A la fin du discours (énoncé 8), il est géné de ne pas connaitre juste le mot exigé
(la luge) et c’est la raison pour laquelle il utilise la stratégie d’appel explicite a I’aide et

réclame ainsi la collaboration de son interlocuteur.

7. Conclusion

En situation de communication, I’enfant veut montrer en face de 1’interviewer
comment il a maitrisé la langue étrangere. Il donne la réponse exigée a la question posée
et dit tout ce qu’il est censé dire, quelquefois méme plus, pour se faire important. De
cette fagon, I’enfant se construit sa place dans la situation dialogique et produit, sur
I’interlocuteur, souvent délibérement des effets qui peuvent étre imprévus, mais aussi

amusants.

La langue utilisée par nos apprenants est évidemment une forme d’interlangue
appropriée au développement cognitif et affectif des enfants et a leur stade

d’apprentissage, mais c’est une interlangue qui fait passer le message.

La fragmentation des énoncés, les ruptures, les hésitations, les pauses et les auto-
corrections spontanées sont la preuve des opérations réflexives qui démontrent que le
locuteur est conscient de 1’activité discursive. Cette prise de conscience influe sur son
implication dans la tache, surtout quand il est question d’un apprenant précoce d’une
langue étrangere. Parmi les stratégies d’accomplissement de la tache on observe
I’utilisation fréquente des stratégies de compensation dont le code-switching, la création
des nouveaux mots et la demande explicite de 1’aide sont les plus utilisées. Par ces
mouvements discursifs, les petits apprenants démontrent leur volonté¢ d’avoir un role

actif au cours de la communication avec 1’autre.

Les efforts des enseignants sont orientés principalement vers 1’acquisition d’une
compétence de communication aussi développée que possible dans un milieu

didactique. L’aptitude a la communication dépend évidemment du niveau des
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connaissances linguistiques des apprenants, du contenu du cours, de la personnalité des

interactants, et aussi de ’ambiance de la classe.

Tous ces facteurs ne sont orientés que vers ’efficacité de la communication
pendant laquelle les deux interlocuteurs ne participent pas seulement d’une fagon égale

a la construction du discours, mais aussi a la construction des rapports sociaux.
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