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La mise en activités en cours de LE : une entrée dans la communauté discursive
disciplinaire scolaire ?

RESUME

Cet article relate notre étude réalisée dans le cadre du Master Expertise-Enseignement-Apprentis-
sage a LESPE de Nantes. Nous nous intéressons a linteraction construite au cours de la phase de
mise en activités des éleves en cours de LE, entre les éléves et le professeur.

Nous proposons une analyse croisée du discours de trois enseignants de LE intervenant en classe
ordinaire, a la recherche de potentielles traces de construction de communauté discursive discipli-
naire scolaire (CDDS, Jaubert & Rebiere] : existe-t-il des pratiques langagiéres communes ? Si oui,
ces régularités représentent-elles de véritables marques d'une communauté discursive particuliere
en cours de construction ?
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Mise en activités en LE

La mise en activités des éleves, quelle
que soit la discipline, représente une
phase incontournable a toute situa-
tion d'enseignement-apprentissage.
Apprendre, c’est s‘approprier les sa-
voirs en jeu, et cette appropriation
passe par la réalisation de taches,
elles-mémes précédées d'une « mise
en activités » :

« Se mettre au travail en classe, c’est
sorienter vers un but commun, ap-
prendre/enseigner la langue par le
biais d'enjeux de communication,
d'activités d'apprentissage. » (Riviére
2005, p. 99)

Cette définition donne le ton : la mise
en activités des éleves revét un aspect
collectif. Les participants (lensei-
gnant et les éleves] construisent en-
semble linteraction qui va permettre
les activités d'apprentissage par les
éleves.

A cette définition s'ajoute une particu-
larité lorsqu’il s'agit d'un cours de LE
(langue étrangeére) : la majeure partie
des interactions enseignants/éleves
s'opere en LE | Se mettre en activités
en cours de LE, c’est donc avant tout
utiliser cette LE, a des fins de com-
munication. C'est par cette utilisation
que les éleves s'approprient la langue
étudiée et que l'apprentissage se ré-
alise.

PRESENTATION DE LETUDE

Notre étude s'est proposée de croi-
ser les recherches menées en didac-
tique des langues avec les travaux de
Jaubert et Rebiere, ayant élaboré le
concept théorique de « communau-
té discursive disciplinaire scolaire »
(CDDS) :

« Toute classe peut étre vue comme
une communauté discur-
sive qui apprend a spécia-

discipline, ainsi que des compétences
orales et écrites propres a chacune
de ces disciplines. » (Jaubert & Re-
biere 2012, p.4)

A laune de ce concept théorique,
nous considérons la classe de langue
étrangere comme une communau-
té discursive disciplinaire scolaire.
Cette hypothese constitue le point de
départ de notre étude.

Nous présupposons que la mise au
travail des éleves révele leur en-
trée dans la CDDS langue étran-
gere. Autrement dit, si les éleves
comprennent la consigne et accom-
plissent la tache prescrite par len-
seignant, c'est qu'ils s'inscrivent dans
les pratiques langagieres de la CDDS.
Il semble indispensable d’entrer dans
la CDDS, c’est-a-dire de s'en appro-
prier les pratiques langagieres, pour
apprendre. Nous y reviendrons plus
loin, mais des traces de construc-
tion d'une CDDS sont perceptibles en
classe de LE, notamment dans le dis-
cours de l'enseignant lors de la phase
de mise en activités des éleves : 'em-
ploi de structures simples et répéti-
tives, le recours aux mimes ou encore
lutilisation du tableau sont autant
d'élément illustrant ce phénomene.
Pour autant, les éléves ne s'inscrivent
pas tous de la méme maniere dans la
CDDS.

Notre démarche a consisté a étu-
dier linteraction professeur/éleves
construite lors de la phase de mise en
activités des éleves, aupres de trois
classes différentes, avec chaque fois
un enseignant différent :

- Peut-on observer des simili-
tudes dans les traces de la CDDS en
construction ?

- Si oui, ces régularités peuvent-
elles représenter des marqueurs de
construction d'une CDDS ?

Afin de répondre a ces questions,

Nous considérons la classe . - .

, R liser son activité (centres nous avons mené une analyse com-
de langue ehang'erg Comr,ne d'intérét, savoirs, valeurs, parative de trois extraits de séances
LI Comfnu.nefm? d'ScurS.'UQ techniques, ..] et notam-  ordinaires en cours de LE. Les trois

disciplinaire scolaire.  ment ses pratiques lan-  extraits correspondent & des interac-

gagieres (orales et écrites]  tions au cours desquelles lobjectif de

pour chaque discipline. Lenseigne-
ment scolaire suppose des positions
énonciatives pertinentes en chaque

l'enseignant est que chacun des ap-
prenants soit en mesure d'accomplir
la tache demandée.
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METHODOLOGIE

Notre corpus se compose de trois
extraits de cours d'anglais et d'es-
pagnol, en classe de 5° et 3° dans un
college. Chaque séance est conduite
par un enseignant différent. Notre ob-
jectif étant d'observer des pratiques
ordinaires, au plus proche du quoti-
dien des enseignants de LE, aucune
consigne n'a été donnée aux ensei-
gnants observés, préalablement a
'enregistrement.

Une fois les séances enregistrées,
certains extraits ont fait lobjet d'une
transcription. Afin de permettre une
analyse fine et comparée des inte-
ractions, nous avons choisi de retenir
les extraits au cours desquels U'ensei-
gnant et les éleves construisent une
interaction permettant ensuite la réa-
lisation d’une tache individuelle.

Les analyses des transcriptions ainsi
obtenues se sont déroulées en trois
étapes. Premierement, nous avons
analysé les types d'actes langagiers
au sein du corpus. Une lecture par
scanning a permis de repérer cer-
tains éléments précis : quantité des
tours de paroles professeur/éléves,
pronoms déictiques, références a
un groupe, gestes des enseignants
(gestes d'étayage du discours, d'aide
a la compréhension ou gestes a va-
leur perlocutoire).

Une fois les corpus « scannés » et
analysés selon ces modalités, il nous
a paru nécessaire de travailler chaque
séance du point de vue des fonctions
du discours de l'enseignant.
Rappelons le postulat de départ
de létude : la compréhension des
consignes en cours de LE constitue
une entrée dans la CDDS de la classe
de LE. Nos analyses doivent donc
permettre de découvrir les condi-
tions nécessaires a la construction de
cette CDDS, dans la mise en activités
des éleves par lenseignant.

Si M. Jaubert et M. Rebiére (2011)
concentrent leurs analyses sur les
activités langagieres des éleves,
nous avons choisi de concentrer les
notres sur lactivité de lenseignant.
Une difficulté est alors apparue quant
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au choix des outils appropriés pour
lanalyse. Jaubert et Rebiere (2011)
s'appuient sur les marques de pro-
cessus de secondarisation pour ob-
server la construction des savoirs
dans le discours des éleves. Il s'agit
de « rendre compte des mouvements
de « saisie » (utilisation réfléchie) des
outils culturels, via la construction
de leurs schémes d'utilisation. [...]
La secondarisation est ainsi un ou-
til d’analyse de linscription du sujet
dans cette communauté. » (Jaubert &
Rebiére, 2011, p. 9).

Poursuivant notre objectif d'analyse
objective du discours enseignant,
'élaboration de nouveaux outils a été
nécessaire afin de retracer des in-
dicateurs de CDDS. Pour cela, nous
avons construit une sorte de « boite a
outils » pour rendre compte des dif-
férentes fonctions véhiculées dans le
discours des enseignants observés :
« Le discours-en-interaction est un
objet complexe, comportant différents
« niveaux », « plans » ou « modules ».
Pour en rendre compte de facon sa-
tisfaisante, on doit donc se « brico-
ler » une boite a outils diversifiée, plu-
tot que de s'enfermer dans un modele
dont lopérativité se limite a certains
niveaux seulement, au risque de se
rendre aveugle aux autres aspects
du fonctionnement de linteraction. »
(Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 22}
Cette catégorisation des fonctions du
discours a abouti a une classification
selon quinze types d'interventions,
chacune représentée par une couleur
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FIGURE N°1
Les fonctions du discours de l'enseignant
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Ces catégories sont nombreuses et
démontrent de la variété des types
d’interventions présente dans le cor-
pus. Toutefois, ces catégories ne sont
pas a considérer comme perméables
(certaines peuvent se chevaucher),
ni stables, comme lexplique Adam
(2001) en reprenant les mots de
Bronckart (1997) :

« les genres ne peuvent jamais
faire l'objet d'un classement ration-
nel stable et définitif [...] parce que,
comme les activités langagiéres
dont ils procedent, les genres sont
en nombre tendanciellement illimi-
té ; ensuite parce que les parametres
susceptibles de servir de critéres
de classement [...] sont a la fois hé-
térogenes, peu délimitables et en
constance interaction » (Adam, 2001,
p. 14).

Suivant cette méthode de catégori-
sation des données, chaque trans-
cription a fait l'objet d'un tri, par seg-
ments du discours.

Au-dela des pratiques langagiéres,
lanalyse par scanning et celle par

catégorisation des données ont fait
apparaitre des spécificités semblant
relever de pratiques propres a len-
seignement des LE. Par conséquent,
la troisieme et derniere étape d'ana-
lyse poursuit une démarche com-
paratiste, s'inspirant des travaux de
Souplet (2011).

Dans cette perspective, nous avons
comparé les séances entre elles afin
de dégager certaines similitudes - ou
spécificités. Cette derniére étape a
permis d'apporter un regard croisé
sur les interactions observées afin de
dépasser le simple constat effectué
lors des phases d'analyse de chacune
des séances.

DE POTENTIELS MARQUEURS
DE CDDS

Notre étude a révélé certaines simi-
litudes comme étant de potentiels
indicateurs de CDDS LE en construc-
tion. Avant d'aller plus loin, il convient
de rappeler que notre travail re-
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vét la forme d'une étude de cas (de
trois cas). Lobjectif n'est donc pas
d’émettre des généralités quant a la
classe de LE. Nos résultats ne consti-
tuent seulement qu'une ébauche
de description d'une CDDS LE, que
seule une étude a plus grande échelle
pourrait confirmer.

La volonté de faciliter Uaccés au sens
Tout au long des séances observées
sont éparpillées ce qui nous semble
étre des marques de la volonté des
enseignants de faciliter la
compréhension des éleves,

du discours oral des en-
seignants a fonction de « validation »
a révélé plusieurs points communs
entre les enseignants observés :
- un nombre similaire de segments
véhiculant une évaluation des propos
des éléves ;
- une majorité d'interpellations indi-
viduelles ;
- un choix privilégié de termes
simples : formule d'acquiescement,
« ok » ou « bien » ;
- de nombreuses reprises des mots
employés par les éléeves.
Parmi ces similitudes, il semble que
les choix linguistiques opérés par les
enseignants observés représentent
une marque de leur volonté de per-
mettre aux éleves l'acces au sens de
leur message. En effet, le choix de
simples formules d'acquiescement
ou de formules synthétiques peut
étre imputé a un objectif de faciliter
l'entrée des éleves dans la CDDS. Ce
n'est pas la validation en elle-méme
qui prime, c'est bien linteraction qui
s'élabore a partir des éléments pro-
posés par les éleves. Lobjectif des
enseignants est ici de poursuivre la
construction de linteraction pour
permettre aux éleves de réaliser la
tache prescrite.
Lobservation des segments en lien
avec la LE étudiée [soit les catégories
« Incitation a utiliser L2 », « amorce
en L2 » et « correction de L2 ») a
également mis au jour certaines ré-
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gularités. Par exemple, les trois en-
seignants observés mobilisent une
forme semblable lorsqu’ils incitent
les éleves a utiliser la langue étu-
diée : lensemble des occurrences re-
pérées répond au méme schéma de
construction, a savoir un groupe pré-
positionnel avec mention de la LE :
« in English », « not in French », et
« en espanol ».

Selon nous, le choix de ces groupes
prépositionnels indique également
la volonté des professeurs observés
de faciliter U'entrée dans la CDDS :
d’une part, la formule est synthétique

Des marques de la volonté . , . o
q . ts de faciliter la autrement dit leur entrée de facon a permettre l'acces au sens
es enseignants de ,C| e.r dans la CDDS. par les éleves ; d'autre part, ces in-
comprehension. L'analyse des segments  citations a utiliser la langue étudiée

véhiculent une valeur de rappel a la
regle établie par les enseignants, a
savoir n'interagir avec le professeur
qu'en LE.

Si l'entrée dans la CDDS ne peut s'ef-
fectuer que par lappropriation de la
LE par les éleves, c’est donc avant
tout en utilisant cette méme LE que
les éleves s’inscrivent dans la CDDS.
Permettre la compréhension de ces
incitations par une formule simple et
courte joue donc un role dans lins-
cription des éléves dans la CDDS.

Le role des éléments visuels

Un autres aspect des interactions ob-
servées semble constituer une entrée
possible dans la CDDS LE : le réle
joué par les éléments visuels mobi-
lisés par les enseignant observés tels
que le tableau ou les mimes.

Dans notre analyse, il apparait que
lutilisation faite du tableau peut
constituer un outil de construction de
la CDDS LE. En effet, le tableau est
le support sur lequel sont affichées
certaines aides pour accomplir la
tache demandée : mots-clés, apports
lexicaux, document support. Pour les
éleves, le tableau représente donc un
élément a prendre en compte dans
la construction du sens car il peut
constituer une aide a la compréhen-
sion.

Les gestes effectués par les ensei-
gnants observés sont nombreux et
semblent faire partie intégrante de



Decoder les gestes et utiliser les
aides proposeées au tableau.

Mise en activités en LE

l'interaction en cours de construction,
car il sont réalisés tout au long de la
phase de mise en activités. Ils accom-
pagnent véritablement le discours
oral. Parmi ces gestes, les mimes
attirent particulierement notre atten-
tion car ils semblent correspondre
a des pratiques propres aux cours
de LE. Afin d'illustrer ces pratiques,
nous citerons des exemples repérés
au sein de notre corpus :

- le verbe « write » énoncé a loral
s'accompagne d'un geste d'écriture ;
- une enseignante utilise un geste de
moulinet en association avec laction
« remember » ;
- le professeur d'espagnol utilise
deux mimes différents pour illus-
trer les mots de vocabulaire « casa »
(maison] et « piso » (appartement).
Ces mimes sont tres présents au sein
du corpus et peuvent constituer des
contributions a la construction du
sens par les éleves. L'association du
geste avec la verbalisation de ce qu'il
représente est récurrente au cours
des séances étudiées et permet de
confirmer cette hypothése.

Pour un éléve en classe de LE, il
semble donc que le tableau et les
gestes effectués par le professeur
sont des éléments concourant a son
inscription dans la CDDS. Décoder
les gestes peut aider a la compréhen-
sion du message et utiliser les aides
proposées au tableau peut permettre
d’accéder au sens global de la tache
demandée. Cela étant dit, cette acti-
vité de « décodage » peut représen-
ter un exercice difficile pour certains
éleves, nous y reviendrons
plus tard.

L'utilisation faite par les
enseignants observés des
éléments visuels tels que
les outils pédagogiques mis a leur
disposition ou leur propre corps ne
semble pas fortuite. A partir des ana-
lyses effectuées, on peut supposer
que l'ensemble de ces aides est ap-
porté aux éleves de facon consciente
(sinon planifiée) par les enseignants.

DE SIMPLES REGULARITES

Si nous classons les régularités
mentionnées précédemment comme
de possibles marqueurs de CDDS
en cours de construction, d'autres
semblent relever davantage de la
communauté discursive scolaire dans
son ensemble. On est en droit de
considérer un peu faible l'argument
selon lequel linteraction se situe en
cours de LE. Toutefois, on ne peut
nier que certains points communs ne
semblent pas si anodins.

Une adresse collective

La majorité des segments étudiés
correspondent a des interpellations
collectives. L'enseignant s'adresse a
la classe dans son ensemble : tous
les éleves présents doivent accomplir
latdche demandée. Cet aspect collec-
tif s'illustre également par une nette
majorité de pronoms ou de conjugai-
sons pluriels, encore plus lorsque les
enseignants énoncent les consignes.
Les éléves eux aussi semblent s'ins-
crire dans un groupe classe par l'em-
ploi du pronom « on », certes singulier
mais renvoyant pourtant au groupe
formé par les éleves de la classe,
par exemple lorsqu’un éleve s’inter-
roge sur une modalité de la consigne
énoncée en espagnol : « mais quand
on doit mettre le nombre de per-
sonnes qui vivent dans la maison, on
doit mettre le nombre qu'on est 7 ».
Ainsi, lorsque les éleves s'interrogent
ou émettent des remarques sur la
tache a accomplir, ils emploient ce
« on », alors que lorsqu’ils expriment
une difficulté, ils préferent utiliser le
pronom sujet « je » : « je nal pas le
temps d'écrire » ou « il faut que je
colle » sont des exemples de ce type
de difficultés exprimées par un éleve.
Lors des phases de mises en acti-
vités observées, il semble que lors-
qu’ils contribuent a linteraction en
cours de construction, les éléves
utilisent un pronom marquant leur
appartenance a un groupe, mais que
lorsqu’ils expriment une difficulté,
ils mobilisent le pronom sujet de la
premiere personne du singulier. Ce

Ressources - Hors-série n°1 // janvier 2021 / 35



essources

1. Partie informative (données
nécessaires a la réalisation de
la tache), partie prescriptive (la
tache elle-méme) et un support
didactique pour réaliser la tache
(Zakhartchouk, 1999).

2. Phénomene de bifocalisation
(Bange, 1987) : les éleves doivent
se concentrer a la fois sur le code
de la langue et sur le contenu du
message.

choix d'énonciation peut représenter
une sorte de décrochage de la CDDS :
tant que l'éleve participe au discours
en cours de construction, il s'integre
dans la CDDS mais lorsqu’il se sent
en difficulté, il semble s'exclure de la
communauté (comme nous lavons
illustré ci-dessus, par les propos de
'éleve qui n'a pas le temps de coller
son document et qui le fait savoir a
lenseignante).

Les consignes

Les consignes représentent la fonc-
tion du discours la plus présente au
sein des extraits étudiés, c'est donc
que l'énonciation des consignes re-
présente lobjectif principal de len-
seignant dans son discours, lors de la
mise en activités des éleves.

En approfondissant l'étude de ces
segments « consignes », un certain
nombre de régularités sont appa-
rues :

- Les consignes sont associées a
d'autres éléments du discours.

- Elles peuvent étre entrecoupées.

- Les trois composantes de la
consigne décrites par Zakhartchouk
(1999]) sont présentes’.

- On observe une relation de succes-
sion entre les consignes initiatives
(qui indiquent un changement d'ac-
tivité) et les consignes réactives (qui
interviennent en réaction a la prise
d'initiatives des apprenants, Riviere
2005).

- Une majorité des consignes énon-
cées appartiennent a la catégorie des
consignes procédures (Zakhartchouk
1999). Les enseignants énoncent ma-
joritairement des démarches a suivre,
comme par exemple lorsqu’une pro-
fesseure d'anglais énonce : « you take
one paper and you write your opinion
with the vocabulary which is on the
board » (Vous prenez un papier et
vous écrivez votre opinion avec le vo-
cabulaire qui est au tableau) ; ou en-
core lorsque le professeur d’espagnol
dit :

« hay que escribir todo la casa o el
piso el barrioy la ciudad o el pueblo »
(il faut écrire tout, la maison ou l'ap-
partement, le quartier et la ville ou le
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village).

- On observe un processus de décom-
position de la tache au cours de lin-
teraction.

- Le mode impératif est le mode privi-
légié pour énoncer des consignes.
S'il semblait tentant de considérer
ces régularités comme des traceurs
de CDDS LE en cours de construction,
nous sommes en position de doute
car il nous semble que de telles ob-
servations peuvent étre envisagées
dans d'autres disciplines.

Toutefois, nous notons la présence
de consignes réactives dans les trois
séances étudiées. Les enseignants
éprouvent donc la nécessité d'adap-
ter leur discours face aux attitudes et/
ou aux sollicitations des éleves. Cette
nécessité d'adaptation peut étre
considérée comme une indication de
construction de CDDS. Les consignes
réactives précisent les modalités de la
tache a accomplir : si une adaptation
est nécessaire, alors on peut considé-
rer que les éleves ne possedent pas
encore tous les codes employés par
la communauté.

Un autre aspect nous semble relever
d'une spécificité des cours de LE :
la répétition des consignes en elles-
mémes et/ou des mots-clés qui les
composent. Cette stratégie est com-
mune aux trois enseignants obser-
vés. S'agit-il d'une stratégie propre
aux enseignants de LE due au phéno-
mene de bifocalisation? ? Notre étude
ne permet malheureusement pas de
répondre a cette question. Nous pou-
vons néanmoins noter que de telles
répétitions, si elles sont effectuées
dans l'objectif d’aider l'acces au sens
par les éleves, peuvent parfois jouer
un role inverse et engendrer des
confusions. En effet, une répétition
est utile seulement si 'éléeve possede
les codes nécessaires a sa compré-
hension. Un éleve en difficulté de
compréhension peut interpréter une
répétition comme une nouvelle série
de mots a déchiffrer.
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PERSPECTIVES

La phase de mise en activités des
éléeves représente une activité com-
plexe a plusieurs égards. Les analyses
réalisées démontrent que la mise en

activités des éléves se si-

complexe par le nombre d'opérations
nécessaires, comme le décrit Presse
(1995) :

« L'auditeur doit, en effet, accomplir
plusieurs opérations :

- sélectionner les informations perti-
nentes ;

tue bien loin d'une concep-
tion behavioriste de len-
seignement. Il ne s'agit

- intégrer 'énoncé dans un ensemble
plus vaste (en particulier les énoncés
précédents) ;

Un dialogue professeur/éléves
permettant la construction d'une
interaction.

absolument pas d'un pro-
cessus s'apparentant a un
systeme « stimulus - réponse », mais
bien d'une construction collective au
cours d'une interaction entre le pro-
fesseur et les éleves :

« Rappelons tout d'abord que le pas-
sage du «dire » enseignant au « faire »
apprenant ne peut se concevoir dans
un rapport communicationnel direct
et linéaire. Comme le souligne Ker-
brat-Orecchioni (2005, p. 68), « entre
le dire et le faire viennent s'interposer
deux instances : le sens et lautre ».
Cela signifie, d'une part, qu'ensei-
gnant et apprenants exercent, se-
lon différents degrés sans doute,
une part conjointe dans la réception,
linterprétation des consignes, voire
dans leur réalisation, et cela selon
différents modes d’organisation du
sens. » (Riviére., 2008, p. 52).

Dans aucune des séances étudiées
nous n'assistons a un énoncé simple
de consignes suivi par laccomplis-
sement de la tache par les éleves.
Au contraire, nous observons un dia-
logue professeur/éléves permettant
la construction d'une interaction -
avec des ajustements permanents -
qui elle-méme, permet aux éleves de
construire le sens nécessaire a l'ac-
complissement de la tache.

La complexité de la mise en activités
des éleves s'illustre également par
la variété des fonctions du discours
présentes au cours de linterac-
tion, quelle que soit la séance mise
a l'étude. C'est une combinaison de
fonctions qui permet linteraction et
la construction du sens par les éleves.
Toutefois, pour avoir acces au sens,
l'éleve doit parvenir a interpréter l'en-
semble de ces éléments du discours.
L'acte de communication est rendu

- faire des hypotheses sur les inten-
tions de l'enseignant ;

- intégrer ces informations a son
propre systeme de référence en les
reformulant. » (Presse, 1995, p. 44).
A lensemble de ces opérations
s'ajoutent certaines spécificités dis-
cutées ci-dessus, que nous pensons
renvoyer directement a la CDDS LE,
notamment l'utilisation du tableau et
des gestes par les professeurs obser-
vés. Une telle complexité des interac-
tions observées nous fait nous inter-
roger sur la nécessité d'entrainer les
éleves a participer a de tels échanges.
On peut supposer que des enseigne-
ments méthodologiques et straté-
giques permettraient aux éleves de
s'approprier les outils nécessaires a
leur appropriation des pratiques lan-
gagieres propres aux classes de LE.
L'accompagnement personnalisé
(AP) instauré par les Instructions
officielles apporte des aides mé-
thodologiques aux éleves afin qu'ils
gagnent en autonomie dans leurs
apprentissages. La compréhension
des consignes est l'un de objectifs de
VAP : il faut apprendre aux éleves a
prendre en compte les différents élé-
ments qui leur sont présentés. Par-
mi la variété des procédés, un tri est
nécessaire : comment, par exemple,
comprendre qu'une consigne se com-
pose de différents éléments ?

Le discours enseignant est prégnant
au cours des interactions étudiées et
le nombre de catégories nécessaires
a l'étude de ce discours illustre sa
complexité : de nombreuses valeurs
sont véhiculées et les tours de pa-
role des enseignants sont nettement
plus longs que ceux des éleves. La
surcharge d'informations revét deux
aspects : d'une part les informations
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sont nombreuses - la surcharge est
donc quantitative - et d'autre part, les
informations a repérer demandent
un bon nombre de décisions a l'éleve
(selon la pertinence de linformation)
- c'est ce que lon peut nommer la
surcharge qualitative. Lensemble de
ces opérations peut s'avérer com-
plexe a gérer pour les éleves.

De plus, cette dominance du discours
enseignant s'avere paradoxale : si
l'objectif de lenseignant est d'ac-
compagner l'éleve dans son appro-
priation de pratiques langagieres,
alors ne devraient-on pas laisser une
plus grande part aux éleves dans la
construction de linteraction ?

Pour conclure, en tant qu'ensei-
gnante de LE s'efforcant de propo-
ser des situations de communication
permettant un usage authentique de
la langue, les pratiques observées
semblent montrer une pratique de la
langue « scolaire » lors de linterac-
tion nécessaire a la mise en activités
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