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Résumé

L'étude microsociologique menée aupres de sepenppts anglophones du francgais en
contexte de séjour d'étude a l'étranger se ceuntréagelation qui s'établit entre sociabilité,
usage des langues et input lors de lacquisitiaimed'langue seconde. Le contexte
d'apprentissage dans lequel se trouvent les spptragnts que nous avons suivis durant trois
mois offre un terrain fertile pour la recherchel@mgue seconde. En effet, les apprenants sont
exposés a la langue seconde a la fois formellenfelasse de langue étrangere) et
informellement (vie quotidienne dans la communand@ve). Les études ultérieures sur ce
contexte ont toutefois peu pris en compte ce deiyige de contacts ou de maniére peu
précise.

Nous avons donc souhaité offrir un regard nouveeics contexte d'apprentissage en
précisant les différents contacts établis par fgwenants dans la communauté native. Nous
avons élaboré une méthodologie permettant d'une dearecueillir des données sociales
garantissant une certaine objectivité et aboutisaanne analyse fine des réseaux sociaux
développés par les apprenants. D'autre part, neaissaconfronté ces résultats avec leur
progres en francais par l'analyse de deux indicggiiktiques connus pour leur sensibilité

particuliere a l'input : la liaison et le lexique.

Mots-clés

Sociabilité, acquisition langue seconde, liaiseridue.
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Introduction

L'objet de ce mémoire est d'observer le réseauwnlsetil'usage des langues de sept
apprenants américains en contexte de séjour d'éulgranger (Study Abroad, $Aen
France. Ce contexte d'apprentissage d'une langaregéte présente une double particularité
car les apprenants sont a la fois immergés danshamunauté native pour une année
universitaire et confrontés a un apprentissagétutisnnel du francgais en classe de langue.
Ce contexte semble donc fournir un cadre optinggdptentissage de la langue étrangere.

Différentes études ont tenté de définir l'influertie SA sur l'acquisition. Cependant
rares sont celles qui ont observé précisément @Galsitité des apprenants tout en la
confrontant aux acquisitions langagieres dans ceegte. Nous souhaitons donc par ce
mémoire examiner plus particulierement le type deiabilité qui se développe dans ce
contexte et linfluence qu'elle peut avoir sur Esjuisitions d'une langue étrangere. Le
contexte de SA est particulierement propice ad&tde la relation entre socialisation et
acquisition, les apprenants étant imprégnés taguistiguement que culturellement par la
communauté d'accueil. Le cadre social et langatgies lequel les apprenants évoluent durant
une année est ainsi riche et complexe. Il offreesens un terrain singulier ou il est possible

d'observer la relation entre vie sociale et comcation.

Dans cette méme perspective, les recherches dalosniaine de I'éthologie, dont le but
est d'analyser les comportements humains et nohsmont permis de constater que le
développement de la communication chez les animgeixfait essentiellement par les
interactions avec les membres de leurs groupesshdager (2002) fournit des données
intéressantes en ce sens par son étude du chd¥talgneau, un animal a la vie sociale
particulierement riche. Elle démontre que les lois8 isolés des membres adultes de leur
groupe ne développent pas un chant ayant les méanastéristiques, méme s'ils I'entendent
par des haut-parleurs. Pour apprendre ce chanjeleses étourneaux doivent avoir des
relations sociales directes avec eux. Leur pagimp aux interactions avec leur groupe est
primordiale pour qu'ils développent une commun@aidentique. Henry, Barbu, Lemasson
& Hausberger (submitted) soulignent que des eftetsiparables sont observés chez les
humains. Bien que le paralléle entre langage chemhkin et communication animale fasse

'objet de nombreux débats, il semblerait néanmajog l'acquisition du langage est

! Les recherches portant sur ce contexte ayant &jérimirement effectuées dans le monde anglopimms
avons opté pour cette abréviation dérivée de Bamgifin de faciliter la référence a ce contexteigalier,
d'autant que le terme anglais présente l'avantadg cbncision.



egalement déterminée par un contact social diret Ees membres d'une communauté. Ainsi,
si la socialisation lors du processus d'acquisitionangage est déterminante, nous pouvons
nous interroger sur des effets similaires du cdetesocial lors du développement d'une

langue étrangeére.

Dans cette optique, le contexte de SA parait fdlera |'étude des acquisitions
langagieres en lien avec la sociabilité. En effetfe situation d'apprentissage se démarque
par les multiples opportunités de communication langue étrangere auxquelles les
apprenants sont confrontés durant plusieurs ma@anhioins, il a été constaté que ce contexte
véhicule un grand nombre de convictions et de eroga communément partagées freinant en
ce sens la vigueur des recherches. Selon Dewe (t8 par Torras Cherta & al, 1997 : 128)
les croyances populaires sont caractérisées pdiogasons fermes de ce dont nous n'avons
pas de connaissances solides ou que nous ne popraunger mais dont par contre nous
sommes convaincus". Ainsi, si responsables de amogies d'échange, enseignants et
apprenants envisagent les bénéfices d'un tel s@gommme une évidence, les modes de

socialisation et les effets avérés sur l'acquisi§ont en réalité peu connus.

Notre objectif dans le cadre de ce mémoire estodenir un regard différent sur ce
contexte d'apprentissage. Notre approche est rnmultidous étudierons d'une part, les
différents modes de relation créés lors d'un séjeuBA et l'usage des langues relié a chacun
de ces modes. Bien qu'aucune méthode ne puissedsais son intégralité I'environnement
social et langagier d'un locuteur, le concept deaé social permet "de quantifier le caractere
des relations quotidiennes d'un individu auxqueillesst constamment confronté.” (Milroy,
1987 : 15). Cet outil d'analyse s'avere donc issaet a utiliser dans ce contexte afin
d'étudier rigoureusement la nature des liens spoiaéés et entretenus par les apprenants.
Nous observerons en parallele les causes potestidis différents types de sociabilité.
D'autre part, nous tenterons de mettre en reldésrréseaux sociaux des apprenants avec
deux types d'acquisitions langagiéres connus pawnr densibilité particuliere a l'input : la
liaison et le lexique.

La premiéere partie de ce mémoire présente le dhdamique dans lequel s'inscrit notre
recherche. Nous ouvrirons cette partie par une igrenapproche générale de I'acquisition du
langage et des langues pour nous focaliser engluiseparticulierement sur l'environnement
langagier et son influence sur les processus dsitiqn. Nous nous centrerons ensuite sur la
guestion du contexte d'apprentissage et son ingoadtacquisition des langues étrangeres en

nous concentrant de fagcon plus précise sur leegtpdrtant sur le contexte de SA. Puis, en



dernier lieu nous aborderons les travaux ayant iged'observer les liens sociaux au sein

d'une communauté et leurs influences sur le langage

La seconde partie s'attache a décrire notre démakemecherche. Nous présenterons la
méthodologie adoptée afin de recueillir les donrsmsales et langagieres auprés des sept
apprenants d'origine américaine qui sont au ceddgr@otre étude microsociologique. Dans
une troisieme partie, nous rendrons compte dedtaésissus de I'analyse de ces différentes
données. Nous développerons cette analyse selon al@s principaux. D'une part, nous
détaillerons les réseaux sociaux créés par leeagpts et nous distinguerons différents types
de sociabilités possibles en contexte de séjouudBéa I'étranger. D'autre part, nous
évaluerons l'influence éventuelle du type de sdd@tsur deux indices linguistiques retenus
pour cette étude, la liaison et le lexique, doatdjuisition est connue pour sa sensibilité aux

usages environnants.



Approche théorique

1 Acquisition du langage chez I'enfant / acquisitiodes langues
secondes chez l'adulte

Les débats théoriques sur l'acquisition ont étérfaés par trois courants principaux.
Tout d'abord, le comportementalisme, apparu dan@deiére moitié du vingtieme siecle
considére les comportements langagiemspgnsey comme liés et déterminés par les
conditions environnementalesti(nuli). Cette théorie attribue un réle déterminant acteurs
externes dans l'acquisition du langage. L'appracmeportementaliste fonde en ce sens son
analyse sur les données observables et ne s'B#épEs aux processus mentaux qui ne
correspondent a aucune manifestation physique.ndi$me, postulant l'existence d'un
systeme inné spécifique guidant l'acquisition dungkge et le constructivisme, liant
environnement et facteurs cognitifs lors du proges$apprentissage, se distinguent de ce
premier courant. Nous opposerons dans la partiasig ces deux théories dont I'apparition

est plus récente.

1.1 Débats actuels sur l'acquisition langagiere chezerfant et
perspectives théoriques pour l'acquisition des laleg secondes chez 'adulte

Il nous a paru important d'apporter, dans un prertéenps, un éclairage sur les
différentes perspectives théoriques qui ont émeggdes derniéres décennies pour rendre
compte de l'acquisition du langage chez I'enfadi) (&t de souligner leurs relations avec
l'acquisition des langues secondes (LZJe détour par les L1 est consécutif & la réseeye
Matthey et Véronique (2004 : 204) en ce qui conedes travaux sur l'acquisition des L2 :
"Si I'on devait dresser un répertoire des travaoxigine linguistique, sociolinguistique ou
psychologique sur l'acquisition d'une langue éttamglepuis quarante ans, I'on obtiendrait
une vision "balkanisée" du domaine.". En commengaat une présentation, dans la partie
suivante, de deux courants majeurs et contrasaéitartr de l'acquisition du langage chez
I'enfant, nous obtiendrons une vision d'ensembiedibats entre théorie innéiste et théorie
sociocognitive. En effet, le développement de lasleffectue dans un éventail de situations
plus homogenes et moins variables que l'acquisitemlL2. Cette homogénéité a abouti a une

cristallisation plus nette des débats théoriquess|agiuelle nous prendrons appui pour mieux

2 Nous retiendrons ici le terme de langues secorfti®y pour toutes langues ayant été apprises aprés
l'acquisition du langage ou langue premiére (LLyjtee définit par Ellis (1994). Le terme de L2 cawmd donc
l'acquisition d'une langue en classe mais auss dam situation plus "naturelle” ou la langue estée par la
communauté environnante.



comprendre leur transposition a l'acquisition d@set les perspectives théoriques qui en

résultent.

1.1.1 Innéisme et grammaire universelle

La théorie innéiste initite par Chomsky a fortemerftuencé les recherches sur
l'acquisition des L1 chez I'enfant mais aussi tesaux sur l'acquisition des L2. Selon cet
auteur, "la faculté du langage a un état initiahédiguement déterminé, propre a tous les
membres de I'espece humaine et unique a cell&bdrasky 1990 : 29). Ce postulat découle
de la conviction que le systeme linguistique riecheomplexe, acquis par lI'enfant ne peut étre
entierement appris a partir d'un input qualifiépdeivre et variable. L'acquisition du langage
congue par Chomsky comme "rapide" voire "instargaméposerait sur I'existence d'une
grammaire universelle partagée dés la naissancpaies étres humains. Cette grammaire
universelle serait composée d'un fond de compéseimrees et spécifiques au domaine du
langage. Chomsky I'a formalisée de différentesrfagau long de son évolution scientifique.
Toutefois, la forme qui a le plus influencé lesvénax sur l'acquisition du langage est
caractérisée par un ensemble de principes et denpaes. Les principes tels que définis par
Chomsky sont "naturels et simples” (1981 : 14)cdsstituent les structures profondes innées
et universelles du langage fournissant un invemidér catégories grammaticales au sens large
(syntaxiques, morphologiques, etc.). Ces dernigesnodifieraient lors du contact avec
l'input par le réglage des parametres, qui permietee différenciation entre les diverses
langues. Il est alors considéré que I'enfant dxérfles parametres propres a la langue de son

environnement.

Le point central des théories innéistes de l'adiipuisdes L2 se base sur le méme
postulat a savoir que les apprenants ne peuven€ectpurs connaissances par le faible input
recu en langue cible et doivent donc avoir des étemzes innées préalables. Toutefois,
comme l'expliqgue White (2003) le réle de la granmmainiverselle n'est pas défini de la
méme maniére par tous les auteurs. Le cceur du @sbate déterminer si la grammaire
universelle reste accessible lors de l'acquisiiame langue seconde et si oui, de quelle
maniére elle agit sur le développement d'une L2usNprésenterons ici brievement les
hypothéses avancées par les nombreux auteurs tplle résumeées par White (2003). La
premiere postule que l'apprenant de L2, quel qitessa age et les conditions d'acquisition
dispose d'un acces total a la grammaire universbbe I'apprenant des L2. La conséquence
en est qu'il refixe compléetement les parametresadgrammaire de sorte a la rendre cohérente
avec l'analyse de l'input recu lors du contact dad. La seconde hypothése argumente en



faveur d'un acces partiel a la grammaire universélimplique que certains aspects de celle-
ci sont toujours disponibles chez I'apprenant deAigsi, si les apprenants peuvent accéder
aux principes de la grammaire universelle, certparmmetres seraient indisponibles du fait
gu'ils n'ont pas éeté activés lors de l'acquisitdm la L1. Enfin, la derniére hypothese
présuppose que l'apprenant n'a plus aucun acces grammaire universelle, celle-ci
"s'atrophiant” avec l'age. Il doit alors construsa L2 par des compétences d'apprentissage
générales (mémoire, traitement analogique, attendits.).

Ainsi, si ces différentes approches fournissent th#mrie linguistique sophistiquée,
elles entrainent néanmoins divers questionnemdiilis. (1994) souléeve tout d'abord la
guestion de la falsifiabilit¢ de cette théorie. Qoemt savoir si les apprenants d'une L2
adoptent des comportements en accord avec la graenmmaiverselle? En effet, le
comportement d'un apprenant n'est pas catégoriguegsence mais variable. De plus, il est
généralement accepté, méme par les défenseurs dgatamaire universelle que les
apprenants d'une langue seconde utilisent des d¢engas autres que linguistiques pour
apprendre une L2. Ainsi comment distinguer I'edigt I'acquisition des connaissances propres
a la grammaire universelle de l'effet de compéteramgnitives plus générales? En outre,
comme l'indique Mitchell & Myles (1998), I'approche la grammaire générative se focalise
sur le développement linguistique des apprenarmdgligeant les aspects psychologiques et

sociologiques de I'acquisition d'une langue seconde

1.1.2 Les approches sociocognitives
S'il existe une tradition longue et cohésive deaux postulant I'existence de processus
universels d'acquisition du langage et des langdasghéories sociocognitives ont fait I'objet
de différentes approches. Nous avons choisi ianales focaliser sur les fondements de ces
théories qui ont marqué une rupture avec les trauwangistes de l'acquisition du langage et
des langues. Nous présenterons dans un premies tégsponceptions de Piaget (1954) pour
l'acquisition du langage, puis nous nous intéresseraux théories fonctionnalistes et

interactionnistes de l'acquisition du langage stldegues.

Piaget se distingue de la théorie innéiste dasers ou le développement du langage ne
se ferait pas par des connaissances spécifiguesesnmais par linteraction entre
I'environnement et le sujet. Le langage ne semitgas quelque chose "qui arrive a I'enfant”
(Chomsky, 1990) mais un systéme qu'il construibaers son activité dans et sur le monde.
En outre, Piaget concoit le développement du lamgaamme faisant partie intégrante du

développement cognitif général qui se caractélisgrar deux aspects principaux : une



capacité d'adaptation a I'environnement et unecti@pdorganisation permettant de structurer
la premiére. Cette approche donne donc une imp@taartaine aux facteurs internes mais
considére que le dispositif d'acquisition est derfibnctionnel et cognitif permettant en ce

sens, a travers les échanges dans l'environnelaeigtyeloppement du langage.

Il semble clair que les idées et principes que nmrons d'exposer sont présents et
transparaissent dans certaines théories sur l&tignien L2, notamment a travers l'idée
constructiviste selon laquelle le sujet est acifigison apprentissage. Dés lors, le langage et
les langues ne peuvent étre étudiés sans prendecerapte les fonctions communicatives
sous-jacentes et leurs utilisations réelles. Lepramghes basées sur l'usage, par leur
focalisation sur les événements d'usage et la mateo fréequence, témoignent de I'héritage
laissé par Piaget. Nous en fournirons dans la drti.2 une description détaillée des

principes autant pour l'acquisition du langage pog I'acquisition des langues secondes.

D'autres types d'approches considérant que la téacdu langage reléve des
caractéristiques générales de la cognition humetirsg/ant accordées une place centrale aux
dimensions sociales des processus d'appropriadamept étre regroupées sous le terme de
fonctionnalisme. Mitchell & Myles (1998) en foureent une vision d'ensemble en ce qui
concerne les travaux menés chez I'enfant. Powr apfiroche, le développement langagier est
guidé par une relation étroite entre formes ettions communicationnelles du langage. Les
deux auteures distinguent trois orientations an deice courant. Une premiere orientation,
gu'elles qualifient de cognitive, pour qui I'enfaobnstruit ces propres représentations
mentales liant formes et fonctions. Une deuxiementation, qui souligne l'interdépendance
entre développement syntaxique et développemeitaledans le but de créer une cohésion
textuelle. Et enfin une derniére orientation, dfficoune approche plus sociale, s'intéresse a la
relation entre le développement du systéme langabez I'enfant et les aspects du contexte

social qui l'entoure.

De méme, cette perspective théorique ne fait paget' en L2 d'une approche unifiee
mais de plusieurs approches. Les fonctionnalistesc@rdent néanmoins, sur deux points
fondamentaux : dans les termes de Véronique (238)2'la reconnaissance de l'antériorité du
discours sur la proposition et la priorité donnééirderrelation entre les situations et les
échanges verbaux". Le fonctionnalisme accorde ainsi place centrale aux dimensions
sociales et pragmatiques de l'acquisition d'une Ilififeraction verbale étant le fond
nécessaire a la construction des connaissanceslinT¢h990) dresse un panorama des

différentes perspectives fonctionnalistes en L2Aorseet auteur, I'objet principal de cette



approche est de comprendre comment les languesusibs¢es dans l'interaction verbale.
Afin d'expliciter cette démarche, il donne l'exemples propositions passives et actives de
I'anglais. Elles se composent toutes deux d'unetstie syntaxique propre que le locuteur
utilisera a des fins sémantiques différentes. Lgsraches fonctionnalistes examinent les
conditions favorisant la sélection dans le discodesl'une ou de l'autre des structures
syntaxiques. Si certaines approches fonctionnalidézrivent le choix opéré comme lié au
contexte du discours, d'autres s'intéressent audittmns sociales de ce choix ou aux

opérations cognitives qui le sous-tendent.

Un autre courant de recherche se penchant plugcyamement sur l'analyse des
interactions entre natifs et non-natifs a vu ler jdans les années 1980. Des recherches ont
ainsi tenté de caractériser la spécificité des rigdm verbaux en L2. Long (1985) a été 'un
des premiers a démontrer que la structure desutisemtre natifs et non-natifs contenait des
formes spécifiques. Il a observé que les convenssitientre natifs et non-natifs étaient
caractérisées par des techniques permettant de udréso certains problémes
communicationnels, telles que des répétitions, ddesandes de clarification ou encore des
techniques de contrdle de la compréhension. Alasnégociation du sens qui entre en jeu
dans la conversation fournit aux apprenants un malgerendre l'input recu plus intelligible

et renforce donc le processus d'acquisition dela L

Pour certains auteurs, les recherches sur l'atiquisies L2 privilégiant l'interaction
verbale et l'analyse conversationnelle se distinguki fonctionnalisme. Cette approche
gualifiée d'interactionniste tente d'expliquer & eloppement des compétences langagieres et
communicationnelles par le contexte social et Resgainteractionnelle. Matthey & Véronique
(2004) indiquent que pour le fonctionnalisme I'dloje recherche est I'acquisition de capacités
discursives et grammaticales tandis que pour dactennisme le point central est le
processus de socialisation. L'acquisition des lasgst donc observée en termes d'activités

langagieres permettant de devenir membre d'une co@ume.

La maniere dont l'interaction contribue a l'acgiosi a été analysée par différents
auteurs. Mitchell & Myles (1998) ont répertorié lafifférents facteurs influencant
l'acquisition lors de linteraction tels que : @er des feedback positifs et négatifs et la
production d'énonceés par les apprenants comme fadgdester leurs hypotheses sur la L2.
Ainsi, négociation et feedback rendent les apprsneonscients des hypothéses qu'ils ont pu
faire sur la structure de la langue en les ameaaet focaliser sur les énoncés divergents de

ceux de locuteurs natifs. Plus généralement, lekerehes sur linteraction ont mis en



evidence les différents procédeés propres a I'é&haommunicatif et a leurs incidences sur le

développement des compétences en L2.

Comme nous avons pu le voir, les approches soanittvgs du langage et des langues
se distinguent du générativisme parce qu’ellesatieent a créer des liens entre environnement
langagier et processus cognitifs liés a 'usagkesBbrennent ainsi simultanément en compte
les aspects cognitifs et l'interaction sociale. rPacquisition des L2, certaines approches
mettent l'accent sur les fonctions sémantiquesragnpatiques présentes dans le discours,
d'autres se sont plus orientées vers l'interaatoses modifications comme déclencheurs et
facteurs de l'acquisition. Le point commun de kenkle de ces différents courants est qu'ils
abordent l'acquisition du langage et des languesne® un processus cognitif général ou
grammaire et interaction sont étroitement liéesndDees conditions I'étude du langage et des
langues ne peut étre envisagée qu'en contextéacguisition s'effectue a travers l'usage.
Ainsi, pour ces différentes théories, I'environnatriangagier est la véritable source a partir

de laquelle les individus construisent leur compeétdangagiere.



1.2 L'environnement langagier et son impact sur l'accgifion du langage
et des langues

Robinson & Ellis (2008) souligne que l'enfant etdlilte, méme placés dans des
conditions d'apprentissage équivalentes n'attetgoes le méme niveau de compétences lors
de l'acquisition d'une langue. Si I'enfant acquiedangage de facon moins rapide que I'adulte
dans la phase initiale d'acquisition, ce dernitgirdt difficilement un niveau de compétence

similaire a celui de I'enfant en L1.

L'input langagier, autant en termes de quantitédgugualité, est considéré comme l'une
des sources majeures de différences entre acquisitine L1 et d'une L2 (Robinson & Ellis,
2008). L'input restant selon Carroll (2001 : 1ynil'des aspects le moins exploré et théorisé
dans les recherches en langues secofdéstious a donc paru nécessaire d'examiner les
travaux concernant son influence sur l'acquisittiane L2. Comme nous l'avons fait
précédemment, nous commencerons par exposer \esixr&n L1 qui ont été effectué sur

I'influence de l'input. Puis, nous nous intéressei®l'input lors de I'apprentissage des L2.

1.2.1 Approche basée sur l'usage et effet de fréquenceezhl'enfant
Pour l'approche basée sur l'usage, la structugeiitique émerge de l'usage qu'en font
les locuteurs. Kemmer & Barlow (2000) ont délimigs éléments fondamentaux de cette

approche. Nous en présenterons les lignes génélabsda section qui suit.

Tout d'abord, ce modéle repose sur l'idée que dese linguistique d'un locuteur se
construit et évolue a partir des énoncés concréispgoduit et entend. Le locuteur fagonne
donc des représentations générales a partir deements d'usage particuliers qu'il recoit et
produit. Ces évenements d'usage, susceptiblese d@émorisés par le locuteur, sont
constitués d'une séquence phonique associée angnes& des informations contextuelles
(intentions communicatives, détails phonétiqueatifsl au timbre de la voix, informations
sociales sur le locuteur, etc.). Pour cette ap@roith sont le matériau de base a partir duquel
le locuteur procede a des généralisations, lesepsos en jeu relevent donc des compétences
cognitives générales (mémoire, généralisation pwlogie, apprentissage statistique de
régularités...) et non de compétences spécifiqudaraggage. La notion de fréquence occupe
une place centrale dans le point de vue basé wwsagk. Etant donné que le systeme se
construit & partir de I'expérience et, notammeat|'accumulation de celle-ci, la récurrence

d'une unité ou d'une construction joue un réle &nental dans 'acquisition. En ce sens, plus

3 "one of the most under-researched and under-gembespects of second language research” (C&001, : 1)
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la frequence d'un mot ou d'un ensemble de mo&@sgte, plus le locuteur peut le mémoriser,

favorisant ainsi une routinisation cognitive.

Pour Barlow & Kemmer (2000), lI'approche meéthodajog qui découle de ces
fondements théoriques doit partir des usages mdess locuteurs. L'objet premier de la
recherche dans une telle perspective gagne doaccansentrer sur le langage que les gens
comprennent et produisent réellement. En outr@otaon d'événements d'usage étant reliée
aux informations linguistiques et contextuelles, é®nditions de production et de réception
des énoncés sont des aspects primordiaux de leyrisdion et de leur structuration.
L'approche basée sur l'usage est compatible awk® Ique les contacts sociaux et les
interactions au sein d'une communauté linguistigfieencent les pratiques langagiéres de
ses membres et leur apprentissage. Notammentjtdietaeffets de fréquence, des locuteurs
interagissant de maniere fréquente entre eux nseifmt des usages langagiers similaires
(Labov, 2001). Cette conception de l'acquisition Bungage rejoint les travaux de
sociolinguistique qui ont décrit le lien existanitre partage de variantes linguistiques et
contacts sociaux dont nous exposerons les princiaes la partie 1.2.2.1. L'approche
sociolinguistique et I'approche basée sur l'usaggessent l'une et l'autre au contexte social
des manifestations langagieres. En outre, de laefégon que la récurrence des expériences
langagieres permet la construction du systeme istigue, le contact répété avec certaines

variantes sociolinguistiques favorisera leur adtjais et donc leur emploi.

En bref, pour I'approche basée sur l'usage clegishtion du langage en contexte et
l'action de mécanismes cognitifs généraux qui pagemel'accés au langage. Les modéles
basés sur l'usage argumentent donc en faveur dagnasition essentiellement construite sur
l'input et I'expérience. Les travaux effectués chexzfant ont pu démontrer I'importance de
I'input, souvent appréhendé a travers les efféguientiels dans le développement langagier.
Par exemple, Naigles & Hoff-Ginsberg (1998) se satgressées au role du discours maternel
dans l'acquisition des verbes. Elles ont montrélgfieéquence et la saillance des verbes dans
l'input maternel détermine leur acquisition et nut@ent I'ordre dans lequel ils sont acquis. En
adoptant une conception plus large du contexteiamtlles normes et valeurs et en comparant
des cultures différentes, Ochs & Schieffelin (1996}t pu mettre en évidence que la
participation a la vie sociale était indispensabie développement langagier de I'enfant.
L'acquisition de la langue est donc un processua la socialisation et son évolution dépend
des formes de participation a la vie sociale.
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Les travaux réalisés chez I'enfant ont donc soéligmportance de la récurrence des
expériences et le rdle du processus de socialisams |'acquisition du langage. Avant de
présenter les travaux sur les effets de fréquendeisage en L2, nous nous intéresserons tout

d'abord aux travaux se focalisant sur l'input eglees secondes.

1.2.2 Inputen L2

Il semble que la définition de l'input en L2 fagebjet d'un certain consensus. L'input
serait constitué des éléments de la langue cibiguals I'apprenant peut étre exposé a travers
le canal oral aussi bien que le canal écrit. Cepeindes réflexions se centrant sur la question
de l'input et de son traitement en L2 sont conéegicomme des lieux de controverse (Ellis,
1994). En effet, l'input semble se trouver a las&e des diverses théories de l'acquisition des
L2. Les théories génératives lui accordent uneeptbe déclencheur dans I'établissement des
mécanismes innés et internes. Alors que pour lésrids sociocognitives, I'environnement
langagier occupe une place centrale et déterminamie I'acquisition. De plus, Véronique
(2010 : 159) constate que les différentes étudtescavant dans cette derniere perspective ont
mis "tantot I'accent sur les négociations sociateimteractionnelles a la source de l'input et,
tant6t, sur la mobilisation de l'architecture newae et cognitive de l'apprenant pour son

traitement."

Les premiers travaux centrés sur la problématiguiingput en langues secondes ont été
fortement marqués dans les années 1980 par ladldmKrashen (1985). Son étude se situe
dans la lignée des travaux de Chomsky. En effetsga hypothése de l'input compréhensible
(Input Hypothesis il tente de définir le réle de l'input dans papntissage d'une langue
seconde, tout en assumant la position d'une atiquigjuidée par un bagage inné. Selon lui,
l'ordre d'acquisition n'est pas déterminé par lmmlexité linguistique, ni par l'ordre dans
lequel sont apprises les regles en classe de lamgaes par un ordre naturel, prédéterminé.
Le processus d'acquisition en ce sens est incaorisgtidasé sur une regle : "I'homme acquiére
le langage d'une seule maniere - par la compré&mengiun input intelligible... nous
progressons d'un niveaunotre niveau initial, a un niveatil, le niveau supérieur suivant
l'ordre naturel par la compréhension idd"* (Krashen, 1985 : 2). En d'autres termes,
l'acquisition d'une langue seconde reposeraitesidbnnées intelligibles disponibles dans la
langue cible et il y aurait acquisition seulememsgu'il y a compréhension du message. Les

apprenants progresseraient lorsque l'input contieststructures d'un plus grand niveau de

* "humans acquire language in only one way -by wtdading input containing "comprehensible inputive
move fromi, our current level, to+1, the next level along the natural order, by un@@dingi+1" (Krashen,
1985 : 2).
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complexité que les compétences dont ils dispogeette conception de l'acquisition a été
vivement critiquée et contestée par les auteurdésiissant a l'influence de linput dans
l'acquisition. Carroll (2001) indique en effet, upe telle théorie est difficile a tester de
maniere empirique et donc difficile a falsifier tocomme, nous avons pu le voir

antérieurement, l'est la théorie de la grammaireenselle en général.

De plus, les travaux de Long (1985) présentés tapsirtie 1.1.2 démontrent que les
processus tels que la négociation du sens lorsntlsctions verbales constituent une des
composantes majeures dans le traitement de l'ieput2. Loschky (1994) en réponse aux
travaux de Long (1985) et de Krashen (1985) a tdatealider expérimentalement d'une part
la relation entre la compréhension en L2 et la ipd&é d'une négociation du sens et d'autre
part la relation entre la compréhension de l'irgidtacquisition de la L2. Son expérimentation
présente trois conditions différentes. Dans la pgeam les apprenants entendent des phrases
sans aucune autre aide; dans la seconde, les apfgeantendent des phrases qui ont été
modifiees afin de permettre une meilleure compréioen dans la derniére, les apprenants
étaient autorisés a demander des clarificationdessens lors de I'écoute des phrases. Son
expérimentation établit que les apprenants plagés da troisieme condition ont eu une
meilleure compréhension des phrases écoutées guelx autres groupes. Ce résultat est
donc convergent avec les travaux de Long (1983gtpociation interactionnelle favorise la
compréhension et donc le traitement de l'input. &lurs, la relation entre compréhension
de l'input et acquisition n'a pas été établie pttecétude.

En outre, I'hypothése de l'input compréhensibleciseisde nombreuses questions,
comme par exemple, la plus simple d'entre ellag@ahmoins pertinente : comment peut-on
définir précisément ce que contidnét i+1? Krashen (1985 : 3) estime que "si l'input est
compris et quil est en quantité suffisante, langraire est automatiquement fournié.IL"
introduit donc ici I'idée d'une quantité d'inpupegprié suffisante afin que I'acquisition puisse
s'établir de fagon "automatique"”. Cependant, lendiin de cette quantité suffisante d'input
reste en suspens. En effet, Krashen n'indique acdtéare permettant de déterminer quelle
guantité d'input en L2 peut étre considérée conatisfaisante ou non. Cette question semble
étre encore a I'heure actuelle au cceur des préaiocnp des recherches sur l'acquisition des
L2. Récemment, Piske & Young-Scholten (2009) cdastaque malgré les études menées sur
l'influence de I'environnement langagier, il n'éxigucun consensus concernant la quantité

d'input nécessaire a l'acquisition en L2. Un méomstat avait été établi il y a dix ans par

®"if input is understood and there is enough othié, necessary grammar is automatically providé@Krashen,
1985 : 3).
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Carroll (2001). Moyer (2009) ajoute qu'il est né&@ae, pour mieux décrire les facteurs de
l'acquisition, de développer des mesures fiablesaphbles d'estimer la quantité d'input
auquel est réellement confronté un apprenant. Usthade, pour évaluer les bénéfices liés a
la quantité d'input et d'interaction consiste a parar la durée de résidence dans le pays de la

langue cible avec la progression de I'acquisitioh2

Dans cette optique, Fledge & Liu (2001) ont tesig ddultes chinois arrivés aux Etats-
Unis a I'age de vingt-sept ans. La moitié des @pgnts ont eu une durée de résidence
relativement courte, en moyenne deux ans et dempamtivement aux autres participants
qui ont vécu dans le pays en moyenne six ans et tlesideux groupes étaient subdivisés en
fonction de leur statut professionnel, avec d'ua ges personnes qui lors de I'étude étaient
étudiants dans une université durant et d'autre ges personnes qui travaillaient a plein
temps et n‘avaient pas ou peu étudié la L2. Letssont été testés sur certaines compétences,
grammaticales et de compréhension orales. Aucufiératice n'a été constatée entre les
diverses durées de résidence dans le pays. Néasymoiaque la durée de résidence est
couplée au statut professionnel, les résultatgjuatit que les étudiants de longue résidence
obtiennent de meilleurs scores aux tests que lekagtts de courte résidence alors que pour
les apprenants ayant une activité professionnelbeiree différence n'a été constatée. Afin de
comprendre ce résultat, les auteurs, par le bmiguwbstionnaire ont tenté de déterminer la
guantité d'input recu par les apprenants. La tétdes sujets a rapporté avoir le méme temps
d'exposition a la L2. Bien que les auteurs recasagit que les apprenants ont pu fournir une
mauvaise estimation de leur environnement langadigravancent I'hypothése que les
résultats pourraient étre dus a la qualité dedtimpcu par les participants. En effet, il a été
constaté que les participants qui étudiaient danpdys lors de leur résidence avaient
globalement plus de contacts avec des locuteuifs.ndh environnement langagier composé
de locuteurs natifs de la L2 ne fournit pas auxrapgnts le méme type d'input que lorsque
ces derniers fréquentent essentiellement des lasuteon-natifs. Dans ce dernier cas, les
apprenants de L2 peuvent entendre dans leur eménoent langagier des prononciations
incorrectes ou des phrases agrammaticales lossgoiit en contact avec des locuteurs non-
natifs ce qui peut avoir une incidence directelsur acquisition. L'input en L2 semble donc
variable par sa quantité et sa nature, du faitmigtant des possibilités de contact avec des
natifs et des non-natifs qui existent dans la ptudas situations d'acquisition des langues

étrangeres.
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De plus, dans de nombreuses situations d'acquisigs L2, les apprenants ne sont pas
confrontés seulement a un input oral mais ils entégalement dans la L2 par le biais d'un
input écrit et ce dés le début de leur acquisitidatte particularité différencie grandement
l'acquisition d'une L2 de l'acquisition enfantineng L1, ou le contact avec l'oral précede
généralement le contact avec I'écrit de plusiearges. Ainsi, les apprenants peuvent avoir
une représentation écrite des mots de la L2 etgg#wdonc effectuer une analyse visuelle de
la langue. Comme le souligne Bassetti (2009), theeche en L2 a montré peu d'intérét au
sujet des différences entre input écrit et oratteCauteure s'intéresse a cette différence en se
focalisant plus particulierement sur la relationtrenphonologie et orthographe. Elle a
démontré que les représentations orthographiqudseat les apprenants a percevoir et a
réaliser les phonemes de la L2. Toutefois, desuenites négatives ont également été
observées, les apprenants produisant parfois deseptes correspondant aux lettres muettes
finales de certains mots ou omettant certains phesequi ne sont pas représentés dans la
graphie.

Ainsi, nature et quantité d'input different fortemhdors de l'acquisition d'une L2
comparativement a l'environnement langagier defalfgnlors de l'acquisition d'une L1.
L'hypothése de l'input compréhensible introduite leashen (1985), bien que vivement
contestée, offre un témoignage intéressant desigmesnrecherches effectuées sur l'input en
L2 et a fourni une premiére base de réflexion pesitravaux qui ont suivi. Si I'estimation et
l'influence des aspects quantitatifs de l'inputer@sencore a I'heure actuelle des points de
discussion méthodologique et théorique pour lekambhes en L2, d'autres auteurs ont tenté
de comprendre comment l'input permet I'acquisitdous nous intéressons donc maintenant
a cet aspect particulier, a travers différentsauxvayant théorisé les effets de fréquence et

d'usage.

1.2.3 Approche basée sur l'usage et effet de fréquence k8
Pour Robinson & Ellis (2008 : 490) "les modelesésasur l'usage soulignent que le
langage est appris par l'expérience active deetrant de l'input et de production lors
d'interaction dans des contextes sociaux ou deseéwents extra-linguistiques individuels

(une transaction bancaire, commander un café) dest buts a atteindre (ou pas) en

communiquant des intentions, des concepts, duaenautres®En placant le locuteur d'une

® "ysage-based models therefore emphasize thatdgegs learned from participatory experience otpssing
input and producing language during interactiorsatial contexts where individually desired non-irsgic
outcomes (a bank transfer, another cup of tea)gasds to achieved (or not) by communicating intemi
concepts and meaning with others." (Robinson &FER008: 490).
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langue au centre d'évenements d'usage de commanjdapproche basée sur l'usage induit
que le discours se construit par le biais de chimiguistiques exprimant des intentions

communicatives (Achard, 2008). De ce fait, l'aciois d'une expression ou d'un mot

spécifique provient de l'observation directe desdatons motivant ces choix. Une exposition
a ces conditions dans la communauté native aurag doe influence positive pour les

apprenants de L2 car elle leur permet ainsi d'elksext de pratiquer des choix et décisions
propres aux natifs de la langue.

Bybee (2008) se focalise plus particulierementlssreffets de la fréquence d'usage,
notamment par l'analyse des effets de la fréqudiaceurrencestgken frequengyc'est-a-dire
le nombre de fois ou une unité linguistique appasails une forme particuliére). Pour cette
auteure, il existe des caractéristiques spécifiquda fréequence d'occurrence et celles-ci
peuvent avoir une influence pour l'acquisition d'urR. Le premier effet de la fréquence
d'occurrence se révéle par une tendance a la eatiser Conserving effectlen ce sens, la
répétition renforce les représentations mentales fdames linguistiques, les rendant plus
accessibles. La force de ces représentations empéldrs qu'elles soient modifiées.
L'exemple des verbes irréguliers en anglais, pedadbien illustrer ce principe. Les verbes
irréguliers trés fréquents dans le discours tel kpep, sleeeront correctement conjugués
dans leurs formes irrégulierdept, sleptalors que les verbes moins fréquents seront
conjugués comme des verbes réguliers, comme pargeeweep (*weeped), leap (*leaped).
Bybee (2008) conclut donc que les verbes irréglieforte fréquence seront ceux produits
correctement par les apprenants d'une L2 alorslegieverbes a faible fréquence seront

régularisés par les apprenants.

Le deuxieme effet de la fréquence d'occurrenceqéd® par Bybee (2008) est
l'autonomisation des séquences récurrentes dadadaEn effet, certaines séquences de mots
tres fréequentes peuvent avoir été apprises sanslegu@pprenants aient conscience des
constituants qui les composent. En anglais, pample |'apprenant peut apprendre la
séquencgimmesans méme se rendre compte qu'elle est compoggatane.Ainsi, I'usage
répété de la L2 dans la communauté native conduiegiprenant a traiter globalement
certaines séquences d'unités linguistiques.

Selon, I'approche basée sur l'usage, le langagaihugh ses régularités sont, donc un
ensemble de routines que l'usage quotidien du ¢gngasélectionné ou renforcé du fait de
leur efficacité pour la communication. Par I'exémutde certaines de ces routines a maintes

reprises celles-ci sont peu a peu renforcées drgtanconstructions mentales et deviennent
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plus disponible. Ellis (1996) a expliqué l'importanen L2, de ces routines cognitives. Alors
gu'elles se forment et évoluent de maniére natuetlimplicite dans le langage de I'enfant et
de l'adulte natif, il est plus difficile pour l'amgmant d'une L2 de les acquérir. Cette difficulté
peut avoir une influence négative sur l'acquisitiam effet, du fait méme de l'effet de
fréequence, la répétition de patrons ou d'unitéoriects peut amener l'apprenant a une
fossilisation de ses connaissances. Il répéte aessséquences incorrectes qui sont tres
ancrées et difficiles a modifier parce qu'elleststavenues des routines cognitives.

De plus, I'approche basée sur l'usage considéereolesaissances linguistiques comme
une série de patrons schématisés a différents sldgtéstraction. Ainsi, la connaissance d'une
construction telles que le présentatiieét Marie, c'est ici, c'est a moi, gtserait encodée a
différents niveaux. Au niveau le plus concret, deuteur aura mémorisé globalement les
séquences les plus fréquentes contemasdt : c'est ici, c'est a moi, etcA un niveau
d'abstraction supérieur, il représenterait le priggd sous la forme'est+ X, ou X représente
un emplacement libre permettant la composition éguences nouvelles. A un troisieme
niveau, on peut penser que le schanest+ X sera mis en relation avec d'autres schémas
remplissant une fonction semblabbeoici + X, il y a+ X. Ces schémas acquis en L1, peuvent
étre a la fois une aide mais aussi un obstacle fequisition d'une L2 (Bybee, 2008). En
effet, lorsque les constructions de la L2 sont pesade celles de la L1, celles-ci peuvent donc
servir de base pour l'acquisition de la L2. Cepehdes patrons acquis en L1, s'ils sont
totalement ou partiellement différents de certpasons de la L2, peuvent également bloquer
l'acquisition. Néanmoins, Bybee (2008) estime qgipratique et un environnement langagier

conséqguents peuvent permettre I'acquisition, méaedtrons éloignés de la L1.

En conclusion, I'approche basée sur l'usage saulagforte dépendance entre l'usage du
langage et I'environnement langagier. Le procedgusloppemental est donc sensible a des
facteurs externes comme la fréquence, le contéxtsaillance mais aussi a des facteurs
internes comme la mémoire ou l'attention. EllisO20dans son article dresse un état des
lieux des recherches sur le rble de la fréqueneos tlacquisition des langues secondes. I
constate ainsi que la sensibilité a la fréquendeues mécanisme cognitif fondamental
influencant les processus d'acquisition d'une larggconde autant au niveau phonologique,
syntaxique, lexical, pragmatique qu'au niveau decdanpréhension et de la production
d'énoncés. En outre, les différents aspects deirkemement langagier sont considérés
comme ayant un impact majeur sur les processuatsoet cognitifs en jeu dans I'acquisition

d'une L2. Ces aspects comprennent de nombreuxufactpi font varier le processus
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d'acquisition, comme notamment le contexte d'apizsayge. C'est précisément ce point que
nous proposons d'explorer dans la partie suivaibeis y aborderons différentes questions
gue souleve le contexte d'acquisition en L2, tanpaint de vue de la classe de langue, que du

point de vue du contexte de séjour a I'étrangenqus intéresse plus particulierement.
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2 Contextes d'acquisition et d'appropriation d'une rgue
étrangere

Comme l'expliqgue Porquier et Py (2004) il existe umterrelation forte entre apprenant
langue et contexte. La relation entre langue etect@ déterminera I'exposition langagiere de
I'apprenant qui a son tour pourra "intervenir densontexte et sur le contexte, soit parce qu'il
en est I'une des composantes, soit parce qu'ibuta ou le modifie" (Porquier et Py, 2004 :
44). Le contexte tel que nous I'entendrons iciaggtendre au sens large et désigne le milieu
dans le lequel s'établit I'acquisition d'une L2.

Connaitre et spécifier le cadre dans lequel le &atre langue et apprenant s'opére
nécessite pour ces deux auteurs de le situer datsysteme de relations (le lieu L est dans
I'espace Y ou a c6té du lieu Z; I'individu X estmiee de la famille Y, ou de la communauté
Z; tel événement X s'est produit dans un cadrefigte Y, a tel endroit Z, et fait partie d'un
ensemble ou d'une série d'évenements comparabledi@s ensemble par divers traits dans
un ensemble plus large W)." (Porquier et Py, 2088): Ainsi, la notion de contexte reliée a
celle de l'acquisition des langues secondes pauérsr complexe au regard des propos de
Porquier et Py. Il devient alors nécessaire dedreern compte des parametres multiples et
d'examiner plusieurs variables interreliées, paesguelles le milieu ou l'acquisition des

langues secondes se réalise n'est qu'un aspect.

Une distinction tres générale pour caractérisemideeu est d'opposer l'acquisition en
milieu scolaire ou hors de ce milieu. Porquier gt(#004) rappellent que cette distinction a
fait I'objet de nombreuses recherches, cette dichiet ayant été tour a tour définie par les

termes suivants : institutionnel/naturel, guidé/gardé, institué/non institué.

Selon Bange (1992 : 69), la classe de langue "tafapprentissage selon un horaire
réduit et un rythme contraint.” De plus, elle perreelon lui "d'échapper aux difficultés et
hasards de la communication exolingue naturelld'ogposé, le cas de I'acquisition en milieu
naturel, telle que celle des migrants, est plusptexe a appréhender du fait de la multitude
des formes que ce contexte peut prendre. Ainenvifonnement social, la distance/proximité
linguistique et culturelle ou encore la situatiomdividuelle ou communautaire
d'appropriation” sont selon Porquier et Py (2062), les principales variables pouvant peser
sur l'acquisition de la L2. Entre ces deux typescoletexte d'appropriation se trouvent des
contextes mixtes, ou I'apprenant est a la fois @&@oun apprentissage guidé dans le pays de
la langue cible mais aussi a des échanges nongui@é est le cas du contexte de séjour

d'étude a I'étranger, qui fait I'objet de notrevdia Dans ce contexte, les apprenants suivent
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des cours de langue dans une institution de foomagt vivent le plus souvent dans une

famille d'accuell native.

Dans la partie suivante, nous présenterons leauras'attachant a déterminer lI'impact
du contexte d'apprentissage global sur I'acqumsidione L2. Nous nous appuierons dans un
premier temps sur les travaux ayant cherché agmedes spécificités de l'acquisition en
classe de langue, puis dans un second temps naogsim@resserons au cas particulier du
contexte de séjour & I'étrangeStydy AbroadContext, SA’), qui fait I'objet d'un intérét

croissant dans la recherche en L2.

2.1 Classe de langue et acquisition d'une langue sea®nd

Le rble de la classe de langue dans l'acquisitiété a&contesté comme le rappelle Coste
(2002). En effet, I'approche communicative a reemnscause la relation asymétrique qui
s'établit entre enseignant et apprenants et gpeneettrait pas a ces derniers de produire des
échanges quantitativement suffisants. De pluse egtproche souligne que la focalisation sur
la forme au dépend du sens a une influence négstivées processus d'acquisition. Ainsi,
selon les tenants de l'approche communicative, aomuation et acquisition vont de pair et
la classe de langue doit devenir un lieu ou lesugges sont proches de ceux qui s'établissent
dans la vie sociale hors de linstitution. Les\aigs et tdches proposées doivent permettre en
ce sens une dimension communicationnelle suffisafiteque I'apprentissage de la L2 soit
efficace et puisse étre transféré en dehors dweumikistitutionnel. Outre ces considérations
didactiques, Coste (2002) revient sur le débatagpu étre mené sur la différentiation entre
acquisition et apprentissage telle qu'initiee parttavaux de Krashen (1981). Le fond de cette
distinction serait que "le processus d'acquisitjoonduit] a une maitrise souple, aisée,
totalement internalisée de la langue acquise dlaj)s que les démarches d'apprentissage
[restent] quelque peu guindées et ne [menent] @u'daonnaissance rapportées et a des
pratiqgues plus rajoutées qu'incorporées.” (Cost@22014). Toutefois, bien que parfois
dénigrée, la classe de langue reste selon Cogpecera l'apprentissage notamment par le fait
gu'elle sélectionne et ordonne les données langsgigar une structuration progressive
permettant aux apprenants de construire leur cesaace et leur maitrise de la langue. De
plus, l'activité en classe de langue est multim®dadlliant écrit et oral, elle permet aux

apprenants de faconner leur acquis par des entrakiples. Ainsi I'approche pédagogique

’ Les recherches portant sur ce contexte ayant &jéritairement effectuées dans le monde anglopimms
avons opté pour cette abréviation dérivée de Bamgifin de faciliter la référence a ce contexteigalier,
d'autant que le terme anglais présente l'avantadg cbncision.
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des contenus enseignés, de méme que les difféypets d'input auxquels les apprenants sont
exposeés en classe de langue, constituent autanitéd's dans la langue seconde et donc des
moyens d'acquisition potentiels.

En outre, par son approche écologique de I'étuda diasse de langue, Pallotti (2002)
propose de prendre en compte les contextes soticglsl dans lesquels s'effectue
l'acquisition de la L2. Une approche portant untendion toute particuliére au réle des
interactions sociales comme facteur de progréesedsh cet auteur primordiale afin de mieux
comprendre les processus d'acquisition de la Lznlie donc de définir ce qu'est une classe
sous l'angle des relations sociales qui s'y éshiis Pour lui, une notion importante est celle
de "contrat didactique”, qui définit les relatiaggtablies entre les individus au sein de la classe.
En ce sens, il est considéré qu'un accord plus @nsnacite est passé entre apprenants et
enseignants, ce dernier ayant pour responsabiléé rehdre possible les processus
d'apprentissage chez les premiers. Ainsi pour aieua : "la dimension contractuelle semble
donc étre I'élément définitoire le plus importamup établir ce qu’est une classe de langue”
(Pallotti, 2002 : 171). Dés lors, les événementaroanicationnels sont institutionnalisés et
les échanges qui ont lieu dans la classe sonttéasss par une sorte de rituel percus comme
tel par les participants. Cette contractualisaties interactions différencie donc clairement la
communication en classe de langue de celle gustatine dans le milieu social et la vie
guotidienne des apprenants. En effet, la classaitoun cadre préétabli des différents types
d'interactions auxquels les apprenants sont habitdépuis leurs premieres années
d'acquisition d'une L2, alors que l'environnementia extérieur nécessite une capacité

d'adaptation et d'intégration moins cadrée a lanconauté native.

Comme le souligne Regan (2002), le contexte d'atdpm, la question de l'inpwinsi

gue leur interaction sont parmi les aspects les phportants de I'acquisition d’'une L2.
Conformément a la grande distinction généralemdntise pour caractériser les contextes
d'apprentissage (cf. p.19), la recherche sur llaitogin des L2 s’est concentrée
traditionnellement sur deux types différents d’asmion : d’'une part, I'acquisition en milieu
formel, c’est-a-dire la salle de classe, et d’apiet, I'acquisition en milieu naturel, dans la
communauté native. Or, il a été constaté que lpgptides apprenants apprennent les langues
dans les deux contextes, selon le niveau et I'éti@pleur acquisition. Dés lors, I'acquisition
d'une langue seconde dans le contexte de SA, mefjeendes apprenants qui ont
préalablement appris une L2 en milieu formel pwist fun long séjour parmi les locuteurs

natifs de la L2. Ce contexte s’avére étre donc soerce de données féconde pour la
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recherche sur le contexte dacquisition. Le SA astméme de fournir davantage
d’'informations sur les apprenants évoluant dans deax contextes, et sur l'effet de

I'interaction de ces contextes sur le processusodiaition.

2.2 Le cas particulier du contexte de séjour d'étudééranger

De nombreux auteurs soulignent qu'il est communéradmis que le SA favorise
l'acquisition d'une langue seconde (Freed, 199&pmw& Churchill, 2006). En effet, la
combinaison d'une immersion linguistique dans lmmmonauté de locuteurs natifs avec
l'apprentissage en classe de langue semble créenuironnement acquisitionnel optimal.
Ellis (1994 : 614) a pu souligner que : "lI'expasitformelle a la langue aide les apprenants a
développer de plus grande compétence, particul@mersi elle est liee a des opportunités
d'exposition naturelle”. Néanmoins, Freed (199&)ligne que relativement peu d'études se
sont intéressées avec précision aux changementd agars durant les périodes de SA.
D'autres auteurs constatent également que lesmaffons sur limpact de ce contexte
d'apprentissage reposent souvent sur une intuifiorérale et des observations subjectives
(Brecht & al, 1995). Depuis ce constat, differendasdes se sont intéressées au contexte de
SA. Si certaines révelent une influence positivaerg@acquisition d'une L2 d'autres apportent
des résultats plus nuancés. Ainsi, Dufon & Chut¢BiD06) soulignent plus récemment que
malgré les différentes recherches effectuées jagqué'sent, ce domaine de recherche en est

encore a "ses débuts"” et qu'il reste encore de rewses zones d'ombre a éclaircir.

Tout d'abord, I'état des lieux dressé par Freed®§}9établissait en 1998 que les
premieres études s'intéressant a ce contexte ahdatfin des années 1960. La plus connue
d'entre elle, citée par Freed (1998) est celleoti@ Taroll (1967) qui a permis d'établir le lien
fort existant entre le temps passé en SA et I'adépni de compétences générales en langue
seconde. Comme l'indique Freed (1998), la majaie® études réalisées par la suite se sont
focalisées sur la progression linguistique génédake apprenants. Pour cela, elles se basent,
sur une comparaison entre des groupes d'appreagaid suivi des cours dans leur pays
d'origine et d'autres groupes ayant bénéficié d@jour d'étude a I'étranger. Bien que ces
études démontrent une forte corrélation entre pssjon en langue seconde et temps passé a
I'étranger, elles ne fournissent qu'une visionigigtet limitée de l'impact de ce contexte
notamment par le fait qu'elles reposent exclusiversar les résultats de tests académiques.
Milton & Meara (1995) soulignent également querebteme majeur de ces tests est gu'ils ne
peuvent attester que d'un progres global et negmewdonc pas quantifier objectivement et

précisément les évolutions linguistiques des ammsn Ainsi, les travaux qui ont suivi se
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sont intéressés aux compétences plus spécifiquesapi@enants et se sont basés sur un
recueil de données quantitatives et qualitatives pharié en contexte de séjour a I'étranger.
Un nombre croissant d'études ont été menées a gastiannées 1990. Elles se focalisent sur
une ou plusieurs compétences linguistiques spéefigpar exemple en cherchant a établir

I'impact de ce contexte sur la progression lexiocalgrammaticale.

2.2.1 SA et acquisition linguistique spécifique

L'étude de Milton & Meara (1995) fournit un bon exge d'étude tentant de déterminer
I'impact du SA sur la progression dans l'acquisitia lexique. Les auteurs ont travaillé sur la
progression de 53 apprenants d'origine allemandpagmole, italienne et francaise en
contexte de séjour d'étude en Angleterre. Les dmmmécueillies proviennent d'un test de
vocabulaire rempli par les apprenants a leur arid@ns le pays et six mois apres. Ce test
basé sur les 10 000 mots les plus fréquents @tk anglaise permet d'estimer I'étendue du
lexique des apprenants. Les résultats globaux obtde@montrent que lors de leur séjour a
I'étranger les apprenants bénéficient d'une pregmeslevée de leur vocabulaire. Les auteurs
ont comparé les résultats des tests avant et kganeséjour et concluent que les sujets apres 6
mois passes dans le pays d'accueil ont augmentdeldque de pres de 2500 mots par an.
Cette progression a été particulierement marquée lps étudiants ayant un niveau faible a

l'arrivée dans le pays.

La question de la fluidité du discours est égaldmendes points considérés comme
particulierement intéressants a observer en tedee®mpétence linguistique acquise en SA.
Freed (1998), s'est interrogée sur le bienfondéaderoyance populaire selon laquelle la
fluence des apprenants en langue seconde est e@eépar un séjour dans la communautée
native. Son étude menée sur 30 étudiants, donhtlSuivi des cours en SA et 15 ayant suivi
des cours dans leur pays d'origine, nous montrelguaemier groupe de sujets parlent
significativement plus et plus rapidement en corajgan du deuxieme. De plus, les étudiants
ayant effectués un séjour a I'étranger comptahiliseoins de pause et ont tendance a
reformuler leur discours lorsque celui-ci semblepas étre en accord avec ce qu'ils tentent
d'exprimer.

Cependant, une étude sur l'acquisition de compésemrammaticales et lexicales
comparant apprenants en SA et apprenants dangédgmsrd'origine (Collentine, 2004) n'a
démontré aucune différence significative entredeax groupes. Cet auteur s'est intéressé
plus particulierement a la justesse grammaticake @wncés et a la progression lexicale

estimée par la fréquence d'usage de mots classésapigorie (telles que verbe, nom,
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préposition ou adverbe). La méthodologie utiliséaststait en deux temps d'entretien, en
début et en fin d'année universitaire afin d'évalaecompétence orale des apprenants. Les
résultats montrent qu'en ce qui concerne la pregnes globale des compétences
grammaticales et lexicales, il n'existe pas deddsfice entre les deux groupes. Toutefois, il
est a noter que des résultats plus détaillés fpparaitre des divergences entre les deux
groupes. Par exemple, les apprenants ayant effectui®A peuvent produire un plus grand
nombre de lemmes par temps de parole et comptaitilgus d'énoncés narratifs. Ce résultat
pourrait provenir selon les auteurs de leur pratifungagiére quotidienne avec leur famille
d'accueil qui aurait renforcé leur compétence tiggaCependant, Collentine (2004) ajoute
également que ce résultat peut découler du conteéme des entretiens du fait des
expériences personnelles relatées par les appseriamteffet, ceux qui ont passé une année
dans le pays de la langue cible tendent a rappoenecdotes liees a leur vie quotidienne
dans le pays d'origine et leurs récits sont donati@mellement plus ancrés. Cette différence
pourrait donc avoir un impact important sur la esbke narrative et lexicale de leur discours.
De méme, Freed & al (2003) ont tenté de mesurematyser la progression lexicale des
apprenants mais l'ont testé par le biais de lerogdystions écrites. Aucune différence claire
n'a pu étre observée entre les étudiants en centkxtSA et ceux restés dans leur pays

d'origine en ce qui concerne la richesse du lexdgseapprenants.

Ainsi, les résultats des travaux sont contradiefircertaines études démontrant
I'efficacité particuliere du contexte de SA poactjuisition de compétences spécifiques en L2,
alors que d'autres auteurs ne constatent aucufgeedife significative entre ce contexte et
celui de l'apprentissage formel dans le pays dfarigCollentine (2004) attribue ces
divergences a la méthodologie utilisée, suggératilidation de méethodes plus diversifiees

pour analyser la progression linguistique.

2.2.2 SA et acquisition sociolinguistique

D'autres études qui se sont intéressées a untgpéa'acquisition, celui des variations
sociolinguistiqgues, montrent des résultats plusnimes. La variation sociolinguistique
désigne des points de la langue ou le locuteur giezita méme chose de différentes fagons,
"les variantes étant identiques dans leur valeuréfi&rence ou leur valeur de vérité mais
différentes quant & leur valeur sociale et/ou stigie" (Labov, 1972 : 27$)Ces variations

sont fortement influencées par un ensemble deuectmguistiques et extralinguistiques tels

8 "identical in reference or truth value, but oppbsetheir social and/or stylistic significance"afhov, 1972 :
271).
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gue le niveau de formalité de la situation de comication, le milieu social ou le genre du
locuteur, le theme de I'échange, etc. Elles soriicpierement intéressantes a observer dans
le cadre du SA. En effet, comme I'explique Mougé&oal (2002) il a été démontré que les
apprenants en situation d'apprentissage instituglod'une L2, méme a un niveau avance, se
distinguent grandement des locuteurs natifs damsnhaitrise des variantes sociolinguistiques.
Chez ces apprenants, la fréquence d'usage etddaige de ces variantes sont plus restreints

comparativement aux locuteurs natifs.

Regan (2002) a donc tenté de déterminer si I'udame variable spécifique du francais,
l'omission optionnelle de la particule négativeveréalene, était modifiée lors d'un séjour
dans la communauté linguistique native. Portanérggdlement son regard sur le r6le du
contexte, cette auteure a suivi des apprenant®pimghes du francais. Ces derniers avaient
appris le francais en classe pendant six ou septtadtaient ensuite partis en SA dans un pays
francophone. L'étude empirique menée a permis cigeilir des données lors d'entretien a
trois étapes distinctes a un an d'intervalle chacluas premier et troisieme temps sont situés
avant et apres le séjour dans le pays de la latiplee En revanche, lors du second temps, les
apprenants sont en SA. Ainsi, il a été possiblbs#over les étapes du processus d'acquisition
de cette variable. Les données recueilles par #&s ki'entretiens révelent que le taux
d'omission daes'est élevé de maniere significative apres l'apagsée dans la communautée
native. De plus, l'auteure observe au troisiemeteque les apprenants ne réduisent pas leur
taux d'omission dune méme lorsqu'ils sont en contexte d'apprentissaggtutionnel. Les
résultats démontrent donc que non seulement le $Ar@is aux apprenants d'acquérir la
norme statistigue native quasiment parfaitementsntpie méme a leur retour dans un
contexte formel, ils conservent son usage. En pli@ugeon & al (2002) indiquent que
d'autres études de ce type ont démontré l'influgpesitive d'un séjour dans la communauté
native sur d'autres variables, telles que l'usag@rdnomon a la place demousou encore
l'utilisation de marqueurs discursifs comrben, benou t'sais Au vu de ces études,
l'acquisition de différentes variables sociolinggises semble étre significativement
améliorée lors de SA, au sens ou les apprenantseaeqt les variables de la langue cible (par
exemple, la possibilité d'omettre ke de la négation), leur taux d'usage des variables
s'approchant de celui des natifs. Cependant, kedegtsur l'acquisition de compétences
linguistique ne révéelent pas toujours les résulddtisndus quant a I'effet d'un séjour dans la

communauté linguistique native.
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2.2.3 Progression linguistique en SA et interactions aveta communauté
native

Afin que les participants a un séjour SA progresgans la langue du pays d'accuell, il
parait important qu'ils interagissent verbalemewvecades locuteurs natifs. Les résultats
obtenus par certaines études relevant aucune a&iorélentre progression linguistique et
séjour en SA pourraient étre expliqués par la t&li la quantité des interactions avec des
membres de la communauté d'accueil. Dufon & Chli@006) soulignent en ce sens que ce
ne serait pas tant le SA en lui-méme qui déterfg@agrogressions linguistiques mais plutdt
la nature et l'intensité des contacts dans lesegted d'acquisition.

Dans cette optique, Segalowitz & Freed (2004) oehénune étude sur 40 étudiants
d'origine américaine apprenant l'espagnol, 22 sestEs dans leur université d'origine et 18
ont passé un semestre en Espagne dans le cadr&Al'ureurs résultats révelent que les
progressions observeées en fluence orale sont pitesfchez les apprenants en SA. Cependant
ces progressions plus élevées chez les appremaBi& pe peuvent étre expliquées seulement
par le nombre de contacts avec des locuteurs natifsauteurs constatent une relation faible
et indirecte entre ces progressions et les inierectivec des natifs de la L1. Les auteurs ont
en effet tenté de connaitre le nombre d'interastore les apprenants avaient en dehors de la
classe avec des locuteurs de la L1. Pour obteniéseltat, tous les apprenants, ceux en
contexte de SA mais aussi ceux restés dans levensité ont rempli, a la fin du semestre, un
guestionnaire composé de 40 questions relativesombre et a la durée moyenne sur une
semaine des contacts établis avec des locuteufs. réaette quantification des interactions
semble comporter certaines limites. En effet, paxpit que les apprenants doivent donner un
nombre élevé de réponses basées sur une appraximaétrospective. Ainsi, les données
guantitatives recueillies auprés des apprenantdlseimmanquer de fiabilité. Cette limite
pourrait expliquer le fait que les auteurs n'obtmt pas, sur le plan statistique, de corrélation

claire entre progression et nombre de contacts.

Milton & Meara (1995) dans leur étude sur la prggien lexicale citée précédemment
ont également cherché a comprendre quels factearsra un impact sur la progression des
compétences en L2 d'apprenants en contexte der sBgude a I'étranger. Par le biais, d'un
guestionnaire rempli par les apprenants au secamgg de cette étude, les chercheurs ont
recueilli des informations concernant la L1 desrapants, le nombre d'années d'étude de la
L2, le nombre d’'heures de cours institutionnel&2Znainsi que la quantité d'interactions avec
des locuteurs natifs. Cette quantité était établitaide de deux questions. La premiere
concernait les amis fréquentés et consistait ajuetisi les trois amis proches qu'ils avaient
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lors de leur séjour étaient des locuteurs natif$ade2 ou non. La seconde concernait une

éventuelle relation avec un(e) petit(e) ami(e) teaude la L2.

Aucune corrélation n'a pu étre relevée entre lagnession lexicale et la L1 des
apprenants ou le nombre d'années d'études de Bd_plus, au vu du questionnaire sur le
nombre d'interactions avec des locuteurs natifspjlarait que tres peu d'étudiants établissent
des contacts sociaux avec la communauté nativéaiDde cette homogénéité, il est difficile
pour les auteurs d'estimer la progression de édqlie en fonction de leurs interactions. Pour
Milton & Meara, une des explications possibles dtecfaible quantité de contacts avec les
membres de la communauté d'accueil, serait qusujets arrivent dans le pays d'accueil avec
un groupe d'amis et ont donc une vie sociale d@glié. Ainsi, créer des relations avec la

population locale ne constitue pas une de leuripFio

Ainsi, a notre connaissance, les études ayané té¥tablir un lien entre usages et
progression en L2 lors de leur séjour a I'étrarggersont majoritairement basées sur une
description introspective du vécu des apprenanis,cgs derniers rapportaient par le biais de
carnet de bord ou encore par les réponses a dseficqumaires visant a connaitre le nombre
d'échanges approximatifs sur une semaine lors wesi&our (Segalowitz & Freed, 2004,
Freed, & al, 2004). Si I'on observe par exemplguestionnaire utilisé dans I'étude de Milton
& Meara (1995) nous constatons qu'il ne permetnguitision partielle de la nature et de la
guantité d'interactions avec des locuteurs natifs. effet, les questions relatives a
I'établissement de contacts dans la communauteensdéi résument a : "Pensez a trois amis
gue vous fréquentez a l'université, sont-ils destkeurs natifs?" et a "avez-vous un(e) petit(e)
ami(e) locuteur natif de la L2?". Ces sources dfimfation fournissent des données patrtielles,
subjectives, sans recoupement possible avec dadteces.

Ainsi, la question du vécu réel des apprenanteands de contacts sociaux et d'usage
des langues semble rester a I'neure actuelle ents@ire. Mesurer et évaluer la qualité et
I'étendue des contacts sociaux établis par leseappts en contexte de séjour d'étude a
I'étranger fait partie selon Freed (1998) des paifdanalyse nécessaires en vu d'une meilleure
compréhension des relations entre l'apprentissagéad.2 et le type de sociabilité des
apprenants dans le pays d'accueil. En effet, alesulifférentes études précitées il semblerait
gue peu d'entre elles aient déterminé avec préclai@orrélation entre densité des relations
avec la communauté native et progression linguistides apprenants. En accord avec ce

constat, Dufon & Churchill (2006) préconisent umpprache de ce contexte d'apprentissage
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couplant des données linguistiques a des donnée®graphiques afin de permettre une

meilleure compréhension de ce qui est appris, piegtgsous quelles conditions.

Il apparait donc nécessaire de mieux décrire aisaguantitativement et qualitativement,
les liens sociaux établis par les apprenants erp@& mieux comprendre la relation entre
intégration dans le pays d'accueil, usages desidsngt acquisition. Dans la partie suivante,
nous présenterons donc brievement les travauxrguxaminé les liens sociaux au sein d'une
communauté et leurs influences sur le langage.eCietroduction a ces travaux nous
permettra ensuite de nous centrer plus spécifigoeme les études qui ont examiné le réseau
social et les expériences personnelles d'appreeant®ntexte de SA. Les études que nous
présenterons alors sur ce contexte sont complémentie celles citées précédemment car si
les auteurs observent les liens sociaux en SAplaeRants cela n'est pas directement mis en

relation avec leur progression linguistique.
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2.3 Différentes approches des liens sociaux et lingigiges au sein d'une
communaute

Comme ont pu le déclarer Kemmer & Israel, (1994kajet des variétés d'une méme
langue, cité par Ellis (2002 : 170) : "plus desulecirs parlent les uns aux autres, plus ils
parleront de la méme maniéré Si 'acquisition et la diffusion des variétés lirgfiques en
L1 dépendent du contact entre les locuteurs, neésumons qu'il en va de méme pour
l'acquisition d'une L2. En effet, nous pouvons fig@p que plus les apprenants sont en
contact avec les natifs plus ils parleront commnre é&a notion d'insertion a la communauté
linguistique semble par conséquent aussi importamie I'acquisition des L2 que pour l'usage
des L1. Dans cette optique, il nous parait nécessai rappeler les travaux qui, a partir des
années 1970, ont tenté de comprendre la relatioexdste entre liens sociaux et usage du
langage. Les notions de communauté linguistigueleeréseau social ont été tour a tour

avancees pour rendre compte du lien qui unit lestéurs.

2.3.1 La communauté linguistique

Labov (1976) a été I'un des précurseurs dans €étluhe linguistique fondée sur le
contexte social. Il tente de déterminer l'intei@ctgui s'opere entre langage et société en
s'appuyant sur le concept de la communauté linguist Par sa célébre analyse de l'usage du
(r) en position finale post-vocalique dans la comawté linguistique New Yorkaise, il a été
en mesure d'affirmer que le comportement linguistidépend de la classe socio-économique
d'un locuteur. Son travail est basé pour cela adrdquence d'utilisation objective de cette
variante non standard par la communauté linguistiopais aussi sur I'évaluation subjective
gu'en font les locuteurs. Il révele que certaineats du comportement linguistique reflétent
des processus sociaux. Ainsi pour Labov (1976 ) 188Bne communauté linguistique est
unifiée par une méme évaluation de certains trai@is diversifiée par une stratification

constante au niveau de la performance objective".

La communauté linguistique telle que définit pabda est considérée comme une entité
cohésive et autorégulée. Afin de comprendre latioglaentre langage et société, il parait
essentiel selon Milroy & Gordon (2003) d'examirenbtion de communauté non pas en tant
gu'unité abstraite et générale (unités spatialeespondant a une ville, unité sociale
correspondant a une classe sociale, etc.) maisremes de spécificités linguistiques et

sociales locales. C'est ce que Milroy (1987, 206#)te de faire en définissant des

% "The more speakers talk to each other, the morelieyalk alike" (Kemmer & Israel, 2004, cité péilis,

2002 : 170).
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communautés particulieres de maniére plus congratde biais de leurs conditions locales et
de leur pratique effective des interactions. Aecétt, elle utilise la notion de réseau social qui
de maniére générale tente de refléter les relatiiagersonnelles réelles entretenues au sein

méme d'un collectif.

2.3.2 Le réseau social

Le réseau social tel que définit par Milroy (198002) fournit un moyen de saisir la
dynamique sous-jacente des interactions entredacsitL'analyse du réseau social caractérise
les liens interpersonnels établis par un individusain d'une communauté. Milroy indique
gue la différence de structure et de nature desawds sociaux influencent directement
I'individu et a donc un impact sur ses pratiquesydagieres. En effet, la solidité d'un réseau
social se définit en termes de densité et de nheXiigg. D'une part, un individu peut avoir des
liens multiplexes ce qui signifie qu'il est lié anrembres de son réseau dans divers secteurs
de la sociabilité (les individus qu'il fréquententsa la fois ses amis, ses collegues de travalil
et/ou ses voisins). Et dautre part, un individwtpentretenir des liens denses dans sa
communauté, ce qui implique que les personnesriégdga son réseau se connaissent entre
elles. De ce fait, un réseau multiplexe et denséimdicateur d'une forte intégration sociale.
L'appartenance a un tel réseau conduirait selomoili(1987) a conserver des usages
linguistiques similaires entre locuteurs. A l'inserun réseau uniplexe et lache implique qu'un
individu n'est lié aux autres personnes de soratégeie dans un seul domaine et que les
personnes qu'il frequente ne se connaissent pes eigs. Ce dernier type de réseau serait
donc peu propice a la transmission et conservaigsrusages langagiers locaux et favoriserait

I'innovation.

Afin de tester I'hypothése d'une relation entrdolene du réseau d'un individu et sa
tendance a utiliser les variantes phonologiquegjigs de sa communauté locale, Milroy
(1987) s'est intéressée a trois communautés ddéldade Belfast. Les résultats de son étude
montrent une corrélation significative entre I'giaion sociale d'un individu dans la
communauté et l'usage de caractéristiques phompiegi propres a cette communauté.
D'autres études ont confirmé cette influence deagssocial sur les usages linguistiques en
montrant que des changements dans la structure édeau étaient accompagnés de

modification dans l'usage des variantes.

Tout d'abord, une étude chez I'enfant met en évalgne la constitution du réseau de
pairs au sein d'une classe de maternelle modilisafje des enfants. En suivant

longitudinalement un groupe d’enfants de materndieigines sociales diversifiee, Nardy
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(2008) observe que 'homogénéisation du réseauamicsein du groupe classe entre 4 et 5
ans se traduit par une convergence des usagestdme® variables sociolinguistiques. Il en
va de méme chez l'adulte, I'étude d'Auer, BardenGe3kopf (2000) indique qu'un
changement radical de réseau social peut induige tdnsformations dans les usages
langagiers. Cette étude a été menée dans le cerntaxticulier de I'Allemagne ou de forts
bouleversements politiques et économiques ont asnk@npopulation a émigré de I'est vers
l'ouest. lls ont ainsi démontré que le degré disfaation d'intégration a un nouveau réseau
social était fortement corrélé aux comportementgdagiers. Les auteurs ont étudié des traits
phonétiques du Vernaculaire Saxon Supérieur, tygpdgila région de l'est, et leur évolution
sur deux années chez 56 locuteurs qui avaient émigrs résultats révelent que les taux
d'usage des variantes du saxon ont considérabldm&se durant les deux premiéres années
d'intégration dans la nouvelle région. Les chercheonstatent cependant qu'un locuteur, M.
V. apres un déclin durant la premiere année a Enaugmenté l'usage des traits phonétiques
saxons lors de la deuxieme année. L'étude détalkéson réseau social démontre que cet
homme, qui dans un premier temps était satisfaisate intégration et du nombre de ces
contacts avec les locuteurs natifs de sa nouvéfimm, a ensuite subi un changement radical
dans son réseau social au cours de la deuxieme.aBuke a la perte de son emploi, les liens
uniplexes et superficiels entretenus avec sesqu@ke de travail se sont estompés. Il a donc
réactivé les liens avec ses amis et sa famillentidans sa région d'origine. Ces changements
se sont en conséquence traduit dans ses pratapgegieres et expliquent donc I'évolution de

'usage des traits phonologiques.

Dans un contexte de plurilinguisme, I'étude despmements langagiers des migrants
démontre également linfluence du réseau social'ssage des langues. Ainsi, I'étude de
Milroy & Wei (1995) menée sur trois générationsndividus issues d'une communauté
chinoise ayant émigré en Angleterre observe lesxa®langues et les phénoménes de code-
switching en fonction de la sociabilité des locusel'observation de 58 locuteurs lors de
conversations spontanées au sein de dix famillesdwt a identifier trois groupes de
migrants, correspondant approximativement aux tgésérations : les grands-parents, les
parents et les enfants. Chaque groupe a créé endgypéseau social spécifique. Le premier
groupe a construit un réseau constitué principaitre membre de leur famille et la langue
la plus utilisée est donc le chinois. Le secondigeoa développé un réseau social composé
d'autres migrants chinois et le dernier groupetégné un réseau social de pairs locuteurs
natifs utilisant ainsi plus fréquemment la langunglaise. Les auteurs constatent sans surprise

gue les locuteurs ayant créé un réseau social déase la communauté d'accueil ont
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augmenté leur niveau de langue de maniere sigtiMesaent supérieure a ceux ayant un
réseau social lache. Ainsi, méme lorsque les locsitsont exposés a un environnement
langagier important lié & une activité professidieneans la communauté d'accueil, c'est
avant tout la constitution de leur réseau sociakgmble le plus influencer leur maitrise de la
langue anglaise. Par conséquent, I'étude du ré&sesal d'un individu peut s'avérer révélateur
de ses usages linguistiques et sociolinguistigiues que de sa disposition a apprendre une
variété sociolinguistique ou une langue qui n'est parlée dans sa famille d'origine.

2.3.3 Réseau social et contexte de séjour d'étude a l'atrger
Comme nous avons pu le souligner dans la partid.2,1de nombreux auteurs ont
étudié la progression ou comparé les acquisitioas dpprenants d'un point de vue
linguistique et sociolinguistique lors de SA. Cegent, rares sont les études ayant tenté
d'examiner en détails les causes des acquisitanggagieres dans ce contexte, reliant en ce
sens, acquisition et expérience dans la communmeaiiée. Toutefois, des études se centrant
uniguement sur le vécu d'apprenants lors de legjauis ont mis en exergue différentes

causes et conséquences potentielles d'intégratislll SA.

Tout d'abord, certains auteurs se sont intéresdéwmpact et l'influence des cours en
classe de langue sur les contacts avec I'extégueffet, les cours formels de langue peuvent
permettre aux apprenants de clarifier I'input Igigarecu dans I'environnement informel,
mais aussi d'acquérir les connaissances linguesigécessaires a leur intégration. En ce sens,
I'étude de Miller & Ginsberg (1995) s'est intéressux perceptions des usages et des
processus d'acquisition d'une L2 d'apprenantsgiteriameéricaine en contexte de SA en
Russie. Ces deux auteurs ont analysé des carnebordedans lesquels les apprenants
rapportaient des épisodes de leur vie quotidiennisautilisaient la L2 et/ou apprenaient de
nouvelles connaissances en L2. L'une des conckiglencette étude est que les étudiants
considérent la classe de langue comme moyen essd@pprentissage, et tentent de récréer
les situations vues en classe de langue dansilgeractions avec des locuteurs natifs. Les
auteurs rapportent également que la conceptiompla®nants quant a l'usage et l'acquisition
d'une L2 se limite aux connaissances linguistiqgemmmaticales, lexicales, etc.), apprises en
classe et néglige ainsi les aspects pragmatiquesneinunicationnels qui caractérisent un

échange authentique en L2.

En outre, la transposition directe des connaissaacquises en classe de langue aux
situations communicationnelles extérieures peut pater quelques risques quant a la

réussite de I'échange (Wilkinson, 1998a). En eféehorme discursive intégrée en classe de
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langue differe de celle d'une conversation infoteyglotamment par les roles des participants
dans I'échange, comme nous avons pu le voir daparte 1.1.1.1. Ce transfert hors de la

classe menerait donc d'apres Wilkinson (1998a) & d#itudes négatives et des

comportements inappropriés autant de la part de®aants que des locuteurs natifs.

D'autres problématiques ont été abordées, comnuifflaulté d'adaptation due aux
différences culturelles ou a l'influence de vaishindividuelles. Polyani (1995) par exemple,
s'est particulierement intéressée a l'effet du gyesur I'établissement de contacts avec la
communauté native. Son étude menée aupres de #4fhapfs américains en contexte de SA
en Russie, tend a démontrer que les femmes ontntairc désavantage sur les hommes en ce
qui concerne I'établissement de contacts avec Immumauté native. En effet, les
informatrices de son étude ont rapporté dans degtsade bord retracant leurs expériences
dans la communauté native, avoir plus de douteaeixi@té lors de leurs contacts avec des
locuteurs natifs. Elles ont ainsi développé moiadiehs que les hommes.

bY

Isabelli-Garcia (2006) s'est plus particulieremémtéressée a linterrelation entre
communauté d'accueil et apprenants en contextddEl® utilise le concept de réseau social
tel que théorisé par Milroy (1987), en le liant amotivations et attitudes de quatre
apprenants americains en Argentine lors d'un SAutelUre distingue deux types de
motivation : celle ou I'apprenant souhaite apprerdrL2 dans un but social (connaitre une
culture, s'y intégrer, etc.) qui est appelée mttwaintégrative et celle ou lI'apprenant désire
acquérir la L2 dans un but utilitaire (trouver ungdoi, etc.) appelée motivation instrumentale.
D'autre part, en s'appuyant sur le modele d'acatitun de Bennett (1986), elle tente de
comprendre comment les représentations et perosptie la culture du pays d'accueil
évoluent lors d'un SA, en fonction du réseau dgstsulLe modéle de Bennett (1986)
schématise les réactions des individus face a wittare différente. Pour cet auteur, les
individus évoluent de l'ethnocentrisme vers l'etktaiivisme en passant par six stades
distincts. Les trois premiers stades sont conssdémmme relevant de l'ethnocentrisme,
l'individu ayant alors des réactions de déni, dierde ou de minimisation des différences
culturelles. Les trois stades suivants relevertedlenorelativisme, l'individu passant alors de

l'acceptation, a I'adaptation pour finalement pairvé l'intégration dans la culture d'accueil.

Les motivations et attitudes des apprenants lossciole] mois passés en contexte de SA
ont été recueillies par le biais de carnet de bDmlplus, dans le but de déterminer le réseau

social des apprenants ainsi que son évolutioragpsenants ont rempli durant une semaine et
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a trois temps différents, des grilles journaliémesacant leurs contaéfs L'auteure n'apporte

pas toutefois plus de précision quant au recuailatmées ainsi qu'a leur traitement.

En mettant en relation ce modele avec le concepéskau social I'auteure constate que
les apprenants n'ayant pas créé de réseaux saumposés de locuteurs natifs sont ceux qui
ont évolué d'une attitude positive a une attitudgative envers la communauté native. Le
réseau social développé par les apprenants seoédéca la maniere dont ils percoivent leur
intégration dans la culture du pays d'accueil. s,d'étude démontre que la motivation des
apprenants a changé au cours de leur séjour etalleeci est directement liée aux relations

créées dans la culture d'accueil.

Si les études sur les expériences des apprenanfseonis une premiere analyse des
contacts créés avec des locuteurs natifs pendasgjeurs de SA, Wilkinson (1998b) estime
gue ces travaux ont mis en évidence de multiplemti@ns entre apprenants et ont donc
obtenu des résultats trop diversifiés pour permettr compte rendu précis et détaillé de la
gualité et de la quantité des expériences des ampe Wilkinson (1998b) attribue cette
absence de convergence des résultats a la rargi@ueteté des recherches descriptives
meneées jusqu'a présent. De méme, Pellegrino (1@8&)ue la méthodologie utilisée pour
rendre compte des expériences des apprenants alamnimunauté native. Selon elle, les
recherches ont souvent été menées dans des pampaudividuelles mais n'ont jamais tenté
d'étudier un groupe large de sujets. De ce faigdaéralisation de ces résultats peut étre
soumise a controverse. De plus, elle déplore tegds des méthodes qualitatives utilisées
pour rendre compte des expériences d'apprenanAeren effet, les recherches se sont
majoritairement concentrées sur des carnets derbtathnt les expériences personnelles des
apprenants de maniére subjective. Elles n'ont genmis qu'une premiere approche restreinte

du phénoméne de socialisation en SA.

En outre, la question des acquisitions linguistigaeesociolinguistiques en SA abordée
dans les parties 2.2.2 et 2.2.3, a fait I'objetlfi@rentes recherches au cours des derniéeres
annees. Les auteurs placaient toute leur attersionl'influence du contexte de maniere
globale. De nombreuses études ont ainsi comparésedtats de groupes d'apprenants en
contexte de SA a des groupes d'apprenants en ¢emmestitutionnel dans leur pays d'origine.
L'approche de l'environnement langagier des apptenan SA était alors fondée sur des
guestionnaires (Freed & al, 2004), n‘apportantrepi'vision partielle et subjective, comme

nous avons pu le voir, des contacts établis erlLe&.auteurs ne portaient pas leur regard sur

10daily log sheets" (Isabelli Garcia, 2006 : 241)
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le type de contacts mais cherchaient a quantdiemnaniéere rétrospective et donc imprécise,
le nombre d'interactions par semaine dans et herkadlasse de langue afin de pouvoir
expliquer les résultats obtenus. L'environnemenias@t langagier n'était donc pas le point

central de ces études mais seulement un facteysléorantaire a prendre en compte.

De nombreux auteurs (Freed, 1998, Wilkinson, 1998bfon & Churchill, 2006)
indiquent qu'il est nécessaire de parvenir a ursgowidétaillée des liens créés par les
apprenants lors du SA et de leur influence suglieition d'une L2. En ce sens, I'étude du
réseau social en SA telle qu'initiée par Isabellr€g (2006) semble fournir une méthode
intéressante pour observer cette interrelatioreesucialisation et acquisition en L2. En effet,
il permet d'examiner comment les apprenants sliateégdans la communauté. Ainsi, les
apprenants développant et maintenant un réseaal steEmse et multiplexe avec d'autres
locuteurs de la L1, interagissant donc peu avemiesmbres de la culture d'accueil sont ceux
qui naturellement seront moins exposés a la L2lit#ent ainsi leur chance de pouvoir
acquérir de nouvelles compétences dans la langles a@insi que de découvrir les différentes
facettes de la culture du pays. A I'oppose, leseagmts créant un réseau dense et multiplexe
de relations avec des locuteurs natifs, devraiegingnter leur possibilité d'usage de la L2 et
ce dans des contextes diversifiés.

De surcroit, I'étude du réseau social permet dauoe vision plus objective des
relations établies dans la communauté native. lsea d'un individu est défini par la
dynamique des liens interpersonnels qu'entretiehindividu. Ces liens sont décrits en terme
de structure (densité, cohésion, évolution, an@t)net en terme d'interactions (fréquence,
intensité, contenu des relations) (Milroy, 2002 téseau social offre donc la possibilité
d'une analyse approfondie des relations sociales.

Notre approche microsociologique auprés de sepeappts de francais nous permettra
donc d'observer les relations créées ou entretdorged'un séjour de SA. Nous mettrons ainsi
en relation les differents modes de sociabilitd'wetage des langues. Nous envisagerons
€galement certaines causes qui pourraient contksreapprenants a s'intégrer inégalement
dans la communauté native. Nous explorerons finahénes conséquences de ces différences
par l'influence éventuelle du réseau social syrtaression de certains apprentissages dont
on connait la sensibilité particuliere a l'inputti approche des acquisitions est donc inverse
aux démarches des études sur le contexte de SAdam@enent présentées : nous souhaitons
partir de la construction du réseau social afintelger d'expliquer le développement de

certaines acquisitions en L2.
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Méthodologie

Notre premiére démarche afin de rencontrer desiatttsd anglophones apprenant le
francais en contexte de SA a été de contacter otrece'études universitaires de langue
francaise. Une grande majorité des étudiants ahglogs présents dans cette institution sont
d'origine américaine car différents programmeshdigges sont instaurés entre universités
américaines et francaises. Nous avons donc cheisiodis concentrer seulement sur cette

nationalité afin d'obtenir des données plus homesgén

Ce premier contact avec l'institution nous a pemtobtenir I'emploi du temps détaillé
des étudiants américains. Nous les avons ensuitemgés a la sortie et parfois au sein méme
de la classe afin de leur exposer les modalitépatéicipation a cette étude. Par cette
démarche, dix apprenants se sont portés volont@egsendant, deux apprenants ont quitté la
France plus tét et n'ont donc pas pu étre suivislauméme durée que tous les autres
apprenants. Les enregistrements réalisés aveeogsétidiants n‘ont donc pas été conservés
pour l'analyse. Néanmoins, ils ont permis d'amétiat d'affiner la méthode de recueil de
données notamment pour la détermination du réssaal sNous en expliciterons les détails

dans la partie 4.1.1.2.

De plus, les données d'un autre étudiant n‘'onétgasonservées pour I'analyse car celui-
ci présentait des caractéristiques divergentesit plas agé, et n'ayant pas ou peu suivi de
cours de frangais en contexte institutionnel sameani initial en L2 était différent des autres
apprenants. Par ailleurs, cet apprenant est arnvérance avec des membres de sa famille et
a deéveloppé en conséquence un réseau social trégeasté en comparaison des sept
apprenants plus jeunes. Ainsi, l'analyse de sesédmnautant linguistiques que sociales
étaient difficilement comparables avec les autmggenants dans le cadre de notre étude sur

le contexte de SA.

Nous avons donc préféré conserver un groupe diagpie américains venus en France
dans un contexte similaire représentant ainsi ooy plus homogéne a plusieurs niveaux.
En effet, les sept sujets de cette étude sontearem France a la méme période, en septembre
2010. lls ont entre 19 et 23 ans et leur niveadadgue francaise est approximativement
similaire (compris entre B1 et B2 selon le CECBLLe groupe d'apprenants est composé de

cing jeunes femmes qui sont ainsi plus largememtésmntées que les jeunes hommes au

™ Conseil de I'Europe (200Q)n cadre européen commun de référence pour lesiemBaris, Didier.
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nombre de deux. Cette disproportion dans notrepgraliapprenants est en partie due au fait

gue certains apprenants n'ont pu participer adtabte de I'étude

Nous avons donc suivi des apprenants ameéricairsgjenr d'étude en France sur une
période de trois mois (de mi-décembre a début miim)s souhaitons dans la partie suivante
présenter notre méthode de collecte et de traitedesdonnées. Nous décrirons donc dans
un premier temps, la méthodologie suivie pour rilaukes données sociales et langagieres.
Puis, nous présenterons les deux indices linguissigqui nous ont plus particulierement
intéressé dans le cadre de cette étude. En ddiemous exposerons notre démarche de
traitement des données sociales et langagiéres.

3 Recueil de données sociales et langagiéres

Dans le cadre de ce mémoire, nous souhaitons @rdes/ modes de sociabilité et les
usages de langues d'apprenants en contexte de @A &ons en effet constaté que les
précédents auteurs s'étant penchés sur ce codtagf@entissage ont déterminé les relations
des apprenants dans la communauté native de mamear@récise ou subjective. Afin de
pouvoir mettre en relation la socialisation etdwsition d'une langue étrangére nous avons
travaillé & partir du concept de réseau social. Npresenterons donc dans cette partie la
méthodologie que nous avons utilisée afin de rdoudés données sociales de nos
apprenants. Puis, nous exposerons la maniere dastavons récolté des données langagieres
a difféerents temps afin de déceler une progressams I'apprentissage des apprenants et de la

mettre en regard avec le mode de sociabilité.

3.1 Le réseau social
Afin de déterminer le réseau social, c'est-a-dénesemble des liens qui unissent les sept
apprenants a d'autres individus, nous avons élatbewé procédures complémentaires de

recueil de données : un carnet de bord et un quiestire.

3.1.1 Le carnet de bord
Tout d'abord, nous avons transmis aux apprenantsaumet de bord qu'ils devaient
remplir quotidiennement sur une semaine. A chaqueversation avec une personne les
apprenants devaient indiquer : le prénom du locutieudurée de leur conversation (en
minutes), la langue utilisée, la nationalité duukeair, le lieu de l'interaction, le theme de la
conversation. |l était également demandé aux apptend'indiquer l'intensité du lien les
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unissant ainsi que le degré de connaissance desnpess. Ces deux indicateurs ont été

donnés sur une échelle de 0'4 4

Ces informations sont des indicateurs importaatidorme et du contenu des liens qui
unissent les locuteurs dans un réseau social (Milt®87). Elles nous informent sur la
fréquence des liens mais aussi sur le contenin&nisité des relations. De plus, nous avons
obtenu des données quantitatives sur le tempsrdaats avec la L1 et la L2. Cette approche
du réseau social nous donnait donc un premier tawrerproche de la réalité des contacts des

apprenants.

En effet, le carnet de bord permet de rapporteedesements de maniere spontanée, au
moment ou ils apparaissent dans leur contexte.eCetéthode réduit les effets de
rétrospection et évite ainsi les approximations elle minimise le temps écoulé entre
I'expérience et le compte rendu de celle-ci (Bgldravis et Rafaeli, 2002). Afin de nous
assurer que le carnet était simple a remplir et ondait bien a nos attentes, nous avons
effectué deux premiers tests sur les apprenantisquia France plus tét, évoqués p.36. Nous
avons ainsi apporté certaines modifications, notanmmen ce qui concerne le systeme

permettant de donner l'intensité du lien et le éelgr connaissance des membres du réseau.

Les carnets ont été distribués aux apprenantsndi-favrier, ce qui correspond a leur
cinquiéme mois de séjour en France. Les consigoesecnant la maniere de remplir les
carnets ont été données individuellement et oraké@ehaque apprenant. Un exemple a été
fourni leur permettant une vision claire de ce éfaiit attendu. Une mise en page sous forme
de tablealr a été élaborée au préalable pour chaque joudafiiaciliter la prise de note des
apprenants. De plus, les premiéres pages du ca&tagnt consacrées aux consignes
d'écrituré”®, les apprenants pouvaient donc s'y reporter désngaessaire. La rigueur et la
précision des données présentes dans les caroeli®séémoignent de la participation active

des apprenants lors de leur semaine d'écriture.

Les données extraites du carnet nous apportent deascinformations précises et
détaillées sur les relations établies par les aygmts a la mi-février. Afin de cerner plus en
détails la dynamique de création du réseau satcelirait été intéressant de faire remplir un

carnet a plusieurs temps de leur séjour et surpénede plus longue. Cependant, dans le

2 pour l'intensité du lien : 0 : je n'aime pas cptesonne, 1: j'aime peu, 2 : j'aime assez biejiaBne bien, 4 :
nous sommes trés proches, N: je ne sais pas

Pour le degré de connaissance : 0 : je ne conmaisgite personne, 1 : je connais peu, 2 : je t®asaez bien,
3 : je connais bien, 4 : je connais trés biene\g sais pas

13 Cf annexe 4

14 Cf annexe 4
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cadre de cette étude, les données recueillies foamgissent une premiere base solide de

connaissances sur les réseaux sociaux qui se c@este contexte.

3.1.2 Le questionnaire

Nous avons ensuite souhaité compléter ces infoom@tpar un questionnaifeafin
d'obtenir des données plus générales sur les dtitara des sujets. Le questionnaire a été
réalisé en prenant en compte les personnes préstaris le carnet de bord. En effet, le carnet
de bord permettait dans un premier temps d'obtsr données fiables sur les personnes
frequentées par les apprenants. Nous souhaitiossitenobtenir un degré de précision
supérieur.

Le carnet de bord nous permet une approche plusctol® du réseau social des
apprenants car il évite les effets de rétrospectioais il offre une vision partielle car il ne
correspond qu'a une seule semaine de contactsudstignnaire nous a donné la possibilité
d'améliorer le recueil d'informations sur le réssagial des apprenants. En effet, nous ne
connaissions pas la frequence globale de leursagttens, ni le lieu principal (université,
maison, etc.) des échanges recueillis dans lestsade bord. De plus, nous avions des
informations sur l'intensité des relations et lgrédede connaissance des personnes présentes
dans le réseau social des sujets mais nous neissioma pas leur nature (amis, collegues,
famille), ni leur age. Nous souhaitions égalementienir des informations sur les types
d'activités (sorties en ville, sorties culturellastivités associatives, etc.). Toutes ces données
ont donc été obtenues grace au questionnaire. Ee, dlnous apportait deux derniéres
informations supplémentaires : la durée de la imlaavec les locuteurs (en mois) et les
connaissances ou amis que les apprenants avaieaneanun avec les différents locuteurs.
Cette derniere information est capitale afin devoeauétablir les différents liens entre les
multiples personnes présentes dans le réseau. éstiopnaire nous permet donc d'obtenir

une représentation plus approfondie des liens p&éles apprenants.

Grace aux deux apprenants évoqués p.36, nous affectué plusieurs essais avant la
passation des questionnaires. Nous nous sommaes centpte que les apprenants méme dans
ce contexte de séjour relativement bref établissaia nombre de contacts élevés (environ
trente connaissances par apprenants) et qu'il ddait nécessaire que le questionnaire soit
clair et rapide a remplir. Nous connaissions mideixtype d'activités et le nombre de

15Cfannexe 5
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personnes fréquentées par les apprenants dansntexteoet nous avons pu prendre ces

informations en compte dans I'élaboration de nguesstionnaire.

Les questionnaires ont été remplis lors du deramgretien individuel, quelques jours
apres I'écriture du carnet. Nous avons enregiat@hversation établie lors de la passation
afin de conserver toutes les données complémentgue pouvaient étre émises par les

apprenants.

Les informations du questionnaire couplées a cellesarnet de bord nous fournissent
deux sources de données complémentaires et noumsefpemt ainsi d'appréhender la
multiplexité et la densité des relations crééedle€grovenant du questionnaire sont plus
subjectives que celles du carnet de bord car Ilpseapnts devaient estimer la fréquence
globale et les lieux principaux d'interaction. Néarins, les apprenants ont déclaré avoir
trouvé I'écriture de leur carnet intéressante saomt pu prendre conscience des relations
gu'ils avaient établies lors de leur séjour. ll$ amsi pu avoir une réflexion préalable sur
leurs contacts ce qui nous permet de supposereguohnées présentes dans le questionnaire,

bien que basées sur une estimation, refletent déenesassez précise la réalité.

3.2 Les données langagiéres

L'approche du réseau social des apprenants nousitfdes données sur les différents
contacts des apprenants et leurs usages de ladellatL2. Nous avons souhaité approfondir
ces résultats par des données qualitatives. De ptuss souhaitions recueillir des données
langagieres afin d'estimer la progression des appts sur deux indices linguistiques. Par le
biais d'entretiens semi-dirigés nous avons dongeilicles propos des apprenants sur divers
sujets, nous permettant un acces a la fois a uérmmatlinguistique et a des informations sur

la perception des apprenants sur leur séjour.

3.2.1 Les entretiens

Les apprenants ont été enregistrés lors d'entsesiemi-directifs a trois temps différents
et approximativement a un mois d'intervalle. Lesngiers entretiens ont eu lieu mi-décembre,
les seconds entre fin janvier et début février et tlerniers début marda durée des
entretiens varie de quarante-cing minutes a uneehda se sont tous déroulés a l'université
dans les salles de travail de la bibliothéque. Idorpremier entretien, nous avons présenté de
manieére geénérale notre sujet de recherche aux rampse en expliquant que ce travail
s'effectuait dans le cadre d'un mémoire de Mast&LE. Nous avons ensuite expliqué

comment se déroulerait les entretiens, leur duppeoaimative et I'utilisation des données
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recueillies. Toutefois, si les apprenants savajemt les entretiens visaient a déterminer leurs
expériences a l'étranger, ils n'étaient pas comscgue nous nous intéressions a des aspects

linguistiques particuliers.

Les différents guides d'entretien établis aux ttemmps étaient composés de questions
ouvertes, laissant libre court a la parole des eapprts. Nous avons posé les questions de
maniere souple cherchant avant tout a créer unantiggue de conversation. Néanmoins, les
themes ont été enchainés de la méme maniére pmdd® apprenants afin que des effets
d'ordre n'affectent pas la qualité des réponsdsafallo, 2003). Les questions posées ont été

regroupées sous trois thématiques propres a clesretien.

Lors des premiers entretiens effectués en décemilogs avons posé des questions
relatives aux parcours scolaires des apprenantyra voyages antérieurs, a leur situation
actuelle en France et aux motivations et attergdsut séjour. Ces premiéres questions assez
usuelles et simples ont permis d'une part de bieseaglace et d'autre part d'obtenir des
informations importantes sur leurs attentes vissa-de leur séjour. Lors des seconds
entretiens effectués en février, nous avons salwainnaitre le regard que les apprenants
portaient sur leur situation en France et sur leorgacts avec la communauté native. Nous
obtenions ainsi des informations importantes sudyaamique des relations établies en
France et ses causes. Puis, lors des derniersiemgreffectués en mars, nous avons accordé
une place importante aux sentiments des appresantsur séjour et a un bilan personnel de

celui-ci.

La durée des entretiens ainsi que le nombre diemscont permis aux sujets de se
familiariser avec la situation et de se détendrefibules entretiens. Les conversations
enregistrées ont ainsi subtilement évolué versegistre de langue moins formel. Cependant,
il est important de souligner que la relation giétablit entre I'enquéteur et lI'enquété est
guelque peu inégalitaire. Etant face a une loaaitniative, les apprenants ont pu se sentir en
insécurité linguistique et culturelle. D'une pdes entretiens étant conduit uniquement en
francais, les apprenants ont pu rencontrer desculifs a exprimer certaines pensées et
opinions. Et d'autre part, il a pu paraitre délpatr les apprenants d'exposer a une native leur
avis personnel sur la culture d'accueil et lestimria sociales établies dans la communauté.
Nous avons souhaité réduire cet effet autant gssilple en nous placant dans une démarche
d'entretien "compréhensif' (Kaufmann, 1996). Ceteau explique (p.51) que : "c'est
I'informateur qui est en vedette, et il doit le goendre a l'attitude de celui qui est en face de

lui, faite d'écoute attentive, de concentration tramt l'importance accordée a l'entretien,
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d'extréme intérét pour les opinions exprimées, mps les plus anodines ou étranges, de
sympathie manifeste pour la personne interrogég. due les apprenants puissent livrer une
part de leur sentiment et perception, nous avons geéféré ne pas adopter un comportement

completement neutre et distant tel que préconiséguains auteurs.

Malgré certaines limites, l'entretien semi-diriggste une méthode de collecte de
données avantageuse. En effet, du point de vueisiigue, elle permet la production libre
d'énoncés et offre donc une situation de communoitaproche d'une conversation
authentique. En outre, la situation d'énonciatisinl& méme pour lI'ensemble des apprenants.
Les informations récoltées, méme partielles, reéstonc pertinentes pour l'analyse et

révélatrices autant linguistiquement que socialémen

Dans cette étude, nous avons choisi de traiter depg&cts spécifiques de l'acquisition :
la liaison et le lexique. Ces deux compétences squarues comme particulierement
intéressantes a analyser dans le contexte de S#itdjue leur acquisition est essentiellement
implicite et sensible a lI'usage. Nous présentedams |la partie suivante ces deux aspects du
langage et la méthodologie que nous avons utiifiéed'observer leur acquisition et usage en
L2.

3.2.2 Laliaison

La liaison est un phénoméne phonologique francaiscplier, intimement lié a l'input
et 'usage. Son acquisition en L2, notamment damt®htexte de SA, a fait I'objet de peu de
recherches jusqu'a présent. Pourtant, les appeemams ce contexte sont exposés a un
environnement langagier natif dense et l'acquisitde la liaison peut alors subir des

évolutions.

Dans le discours adulte natif, il a pu étre comifisgbune liaison tous les 16 mots (Boé
& Tubach, 1992). Le phénomene de liaison appaiais dles séquences mot 1 - mot 2. |l
implique que la consonne finale d'un mot 1 est pnoge avec la voyelle initiale du mot 2 (ex:
les hommeslézm]). Cette consonne n'est cependant pas réalissguieie mot 1 est produit
isolément. (Ex: lesl¢]). Sur le plan de la syllabation la consonne difdrme une syllabe
nouvelle avec la voyelle initialeles enfantsest resyllabé I§-zi-fa]). Seules quelques
consonnes fonctionnent comme liaisons (/n/, /4t/eeprésentent 99.7% des consonnes de
liaison réalisées, Boé & Tubach, 1992) et leur einfihoix entre /n/, /z/ et /t/ dépend du

motl. Il est a noter également que les consonnéaisen ne correspondent pas toujours a la
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graphie. Ainsi, le graphéme a /d/ pour correspondant phonologique probablesaioe la

liaison correspondante est /t/ (gxand appartemergratapartend]).

Il faut distinguer deux types principaux de liaistes liaisons facultatives et les liaisons
obligatoires. A l'inverse de la classification natime des grammairiens, des auteurs tels que
Booij & De Jong (1987) ont classé les liaisons dipde corpus de francophones natifs. Plus
récemment, Durand & Lyche (2008) ont égalementlfsenver que seuls quatre contextes de
liaison sont catégoriquement réalisés par les éagstnatifs. Ces contextes sont :

- Aprés un déterminantif ami, des amjs

- Entre un pronom personnel et un vertgednt, on arrive

- Entre un verbe et un pronom personpetfez-en, vient-elle

- Dans certaines expressions figéds temps en temps, peut-gtre

Les liaisons dites facultatives ou variables sagltes qui apparaissent dans d'autres
contextes que les quatre contextes obligatoires.lbeuteurs choisissent de les réaliser ou
non. Des études antérieures ont démontré que ce estacontraint par divers facteurs chez le
locuteur natif. En effet, des facteurs linguistigueais aussi extralinguistiques influencent la
production de la liaison. Par exemple, en ce quceme les facteurs extralinguistiques, une
étude menée par De Jong (1994) sur 45 locuteungdim de la région d’Orléans démontre
gu’en fonction de leur milieu social, les locuteymoduisent plus ou moins les liaisons
facultatives. Celles-ci seraient un marqueur pyesix, puisque les locuteurs provenant de
milieu favorisé produisent 61.6% des liaisons featides contre 29.6% pour les locuteurs
moins favorisés. De plus, la liaison facultativet gdus réalisée en contexte formel
gu’informel : « la proportion de liaisons facultas augmente avec la « hauteur de style » :
plus le style est soutenu, plus les locuteurs\@stréalisent de liaisons variables. » (Encrevé,
1988). Des effets de fréquence dans la chaineepantpu également étre identifiés. Agren
(1973) a partir de I'analyse d’'un corpus radioplqaei confirme que la liaison est mieux
réalisée par les adultes francophones apres desfréquents dans I'environnement langagier.
Par exemple, la fréquence d’apparition de la ttoi& personne du singulier de l'auxiliaire
étre es) induit un fort taux de réalisation (97 %) alorsagla deuxiéme personne du pluriel

(éteg, plus rare, la liaison est moins réalisée (71%).

En ce qui concerne son acquisition chez l'enfaahcbphone, deux modeéles
développementaux ont été élaborés. Défendant ymmea®e basée sur l'usage, Chevrot & al
(2007) soutiennent que I'acquisition des liais@id@tement tributaire de I'input oral et de la
frequence des occurrences dans l'environnemenhfabie intégrerait la liaison par la

mémorisation de séquences de motl-mot2 fréquemtes ldnput. Inversement, Wauquier-
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Gravelines et Braud (2005) soutiennent l'idée dléaeloppement guidé par des principes
universels, notamment morphologiques qui impliqupre les enfants acquiérent la liaison en
méme temps que la consonne morphologique. Lestsrdaprennent que /z/ est la liaison qui

suitdeuxpar analogie aux dérives tel qeuxiemejui contiennent également /z/.

Certaines études s'intéressant a la liaison cheaperenants de L2 (Howard, 2005,
Thomas, 2002) ont comparé des apprenants en cergeatiémique (groupe 1) et en contexte
de SA (groupe 2). Les résultats de Howard (200&iiurent des difféerences importantes entre
les deux groupes pour la réalisation de la liaisbligatoire. Le groupe 1 réalise a 82 % la
liaison obligatoire alors qu’elle est réalisée &9Bar les apprenants du groupe 2. Cette étude
met donc en lumiére les difféerences entre acqaisign SA et acquisition en milieu
institutionnel. En effet, I'input oral en classe ldagues est beaucoup moins dense que celui

auquel des apprenants peuvent étre confrontédéamsgjours linguistiques dans le pays.

En ce qui concerne la liaison facultative, Howa2805) révele que les apprenants du
groupe 2 réalisent les liaisons facultatives aaurx plus proches de celui des locuteurs natifs.
Cependant, les taux de réalisations ne sont patiqdes a ceux des locuteurs natifs. En effet,
ils comptabilisent un nombre moins élevé de liass@?2% pour les apprenants de FLE contre
28% pour les adultes francophones). Les résul@at$hibmas (2002) convergent vers cette
tendance. Howard (2005) attribue cet écart a ufent@des apprenants de "faire natif" : ainsi,
réaliser un trop grand nombre de liaisons facuiatireviendrait & utiliser un registre de
langue percu comme trop formel. Ces deux étudefrecmmt donc comme nous avons pu le
voir dans la partie 1.2.1.2 que le contact avec ldesteurs natifs dans le cadre d'un SA

favorise I'acquisition des variations sociolingugjses.

Ces travaux ont établi une progression des apptenan contexte de SA en
comparaison a un groupe d'apprenants en contestiufionnel. Notre approche est
différente car nous souhaitons observer I'évolutienla réalisation de la liaison sur des
apprenants a différents temps de leur séjour. Nmasms pour cela, observer l'usage des

liaisons obligatoires et facultatives lors des etigns semi-dirigés.

Nous aborderons dans la partie suivante le deux&spect langagier sur lequel nous
avons travaillé : le lexique. Nous évoquerons ladiqularités de l'acquisition lexicale et
expliciterons la méthodologie utilisée afin d'ob®erson usage et acquisition par les sept

apprenants lors de leur séjour en France.
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3.2.3 Le lexique

Comme le décrit, Hilton (2003), la question de dlasition lexicale a connu une
"période faste" dans les années 1960, suivie gdériede "d'oubli relatif" entre 1985 et 2000.
Il n'existe pas, selon cette auteure, a I'heungedetde modele d'acquisition unifié et reconnu.
Pour autant la compétence lexicale constitue uedadéterminant de la performance verbale.
En effet, les mots constituent la base nécessdae@ammunication et au développement des

compétences langagieres.

Chez l'enfant, différentes études ont relevé gaeqgllisition lexicale progresse par
différents stades et que l'apprentissage du lexegtieessentiellement guidé par l'input recu.
Comme nous avons pu le voir dans la partie 1.ktlcdmme Bowers & Vasilyeava (2010) le
rapportent, différentes études se sont intéressterelation entre l'input et I'acquisition, elles
ont démontré que la progression lexicale des enfétatt corrélée a la quantité d'input regu.
De plus, il a été également observé que la frequetiasage de mots particuliers dans
I'environnement langagier de I'enfant était assoeid'ordre d'apparition de ces mémes mots
dans le langage de l'enfant. Les échanges verbaiuang| lieu sont extrémement répétitifs,
permettant donc a I'enfant d’établir des liensdaghtre les premiers mots, les concepts, les
sons et certains éléments syntaxiques. Il a ét@diEéenque plus I'enfant recoit un input varié
plus il acquiere un vocabulaire conséquent et différ(Goodman & al, 2008). Ainsi, une
exposition a une quantité importante d'input etade répété de certains mots facilitent

I'acquisition lexicale des enfants.

Ellis (2002) rapporte des résultats similaires d@mequisition du lexique en L2. Il a pu
étre constaté un effet important de la fréquenags da développement des compétences
lexicales, des études ayant démontrée que les repysereconnaissent et produisent plus
facilement et plus rapidement des mots a forteuie@ge. L'étude de Kirsner (1994) citée par
Ellis (2002) a établi que les processus de recssance et de production du lexique étaient

affectés par la fréquence.

Cependant, lors d'une situation d'apprentissadgeutisnnelle de la L2, cette fréquence
d'usage n'est pas totalement garantie. La classkrdpie ne fournit qu'une exposition
langagiere minime par laquelle il semble diffigdeur I'apprenant d'acquérir un réseau lexical
riche. Ainsi, I'étude de l'acquisition lexicale eontexte de SA se révele intéressante car les
apprenants sont confrontés a un input institutibtmgt autant qu'un input naturel et natif.
L'acquisition lexicale chez des apprenants en ctatde SA pourrait étre influencé par des
effets de fréquence et d'usage hors de la clastendee. C'est pourquoi nous avons choisi
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d'étudier la progression lexicale de nos sujetsplDs, c'est un point d'analyse qui a été peu

étudié en contexte de SA comme indiqué par Cotier(2004).

Le lexique disponible pour la production est complé estimer car il est difficile a
saisir dans son intégralité. Nous avons néanmeinte tde déterminer la richesse lexicale des
apprenants a travers le corpus recueilli lors deis entretiens. Nous obtenions ainsi des

données spontanées et diversifiées sur le lexitjligeyar les apprenants en production orale.

Nous présentons dans la partie qui suit les moddsaitement des données sociales et

langagieres.
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4 Le traitement des données

4.1 Les données sociales

4.1.1 Le carnet de bord

L'ensemble des données recueillies dans les catadisrd ont été saisies dans un seul
fichier Excel. Les données ont ensuite été traitégiwiduellement apprenant par apprenant.
Dans les carnets, la premiere colonne était déaliggprénoms des personnes rencontrées par
les apprenants. Sur une journée, une personnetigouue plusieurs fois et nous avons donc
intégré une colonne supplémentaire dans notreefichbrrespondant au nombre de contacts
avec une méme personne dans la journée. Nous abtersu un total de 502 personnes vues
par semaine pour l'ensemble des apprenants, saioen/1l personnes en moyenne par
apprenants sur I'ensemble de la semaine. Le nodebcentacts par semaine est évidemment
supérieur : 763 pour I'ensemble des apprenardggaitlimportant de faire une distinction entre
nombre de personnes vues et nombre de contactdesadeux parameétres contribuent
indépendamment a la socialisation des apprenamis ldasociété native (par exemple, un
apprenant peut voir souvent un nombre limité degares et un autre voir moins souvent un
tres grand nombre de personnes). A partir de agsidérmations, nous pouvions ainsi d'une
part déduire la fréquence des interactions avemi&ses personnes. D'autre part, vu que la
durée de chaque contact était estimée par les rsppee nous pouvions effectuer un calcul
précis de la durée totale. Nous avons ensuitendiséi les contacts en anglais des contacts en
francais. Nous obtenions ainsi des données quawvesadu temps de contacts en L1 ou en L2
sur une semaine. Un total de 37'032 minutes al#@gno pour la totalité des apprenants, soit
en moyenne 5290 minutes (ou 88 heures) par swetsume semaine.

Les données du carnet de bord sur le lieu et lar@ates liens unissant les apprenants
avec les personnes de leur réseau ont été migegatele avec celles issues du questionnaire.
Nous avons ainsi pu vérifier les informations faasndans le questionnaire mais aussi les
connecter entre elles. Dans l'analyse, nous n‘agasspu prendre en compte le theme des
conversations car chaque carnet rempli listait namdy nombre de sujets de conversation trés
personnels et trés variés. Il était alors extrémmnukifficile de les regrouper selon des

thématiques générales afin de les analyser esdemglre comparables entre les apprenants.
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4.1.2 Le questionnaire
Lors du dernier entretien nous avons saisi, direeté sur ordinateur, les réponses des
apprenants au questionnaire. Par apprenant, nauss asbtenu en moyenne 30 individus

composant les réseaux sociaux individuels.

Afin de rendre compte de I'ensemble des donnéesatéere plus lisible, nous n‘avons
d'abord utilisé qu'une partie des données préselaies le questionnaire : la fréquence des
contacts, la langue utilisée, la nature du lielegtconnaissances en commun. Cette premiére
étape nous a permis de tracer les réseaux socewhatun des apprenants. Nous avons
ensuite procédé a l'analyse plus détaillée desédsndu questionnaire en les couplant a celles

des carnets.

4.2 Les données langagiéres
Les entretiens semi-directifs nous ont permis dfasoces a la fois, a un matériau
linguistique mais aussi a des informations surebgsériences, les ressentis des sujets. Nous
avons donc procédé a une analyse linguistiquedddintenir des indices sur leur progression
en francais et a une analyse de contenu nous geaseisur les perceptions des apprenants

sur leur séjour.

Le corpus élaboré contient aux deux premiers teangson une heure d'enregistrement
par apprenants. Au troisieme temps, les appremaniste enregistrés en moyenne 45 minutes.
A partir des enregistrements effectués aux traigpte nous avons réalisé une transcription

orthographique intégrale.

4.2.1 Analyse d'indices linguistiques : liaison et lexiqa

4.2.1.1 Laliaison
Nous avons codé les liaisons pour chaque entreties. codes®ont été insérés
directement dans les transcriptions, puis nous sgaisi I'ensemble des contextes de liaisons
et leur réalisation dans des fichiers Excel. Il &gtoter que toutes ambiguités liées a des
hésitations ou des pauses dans le discours desnamps n'‘ont pas été intégrées aux résultats.

Les différentes liaisons ont été classées en fomade leur contexte d'apparition puis
répertoriées et catégorisées. Nous avons pountibdz les tableauX réalisés par Stoeckel et

Siccardi (2004) qui ont été revus et corrigés paNardy sur la base d'un corpus de données

18 es codes de transcription pour marquer les lisismt été les suivants : une liaison obligatoiéééamarquée
"LO", une liaison facultative "LF". Lorsque la Isn était réalisée un "R" était ajouté, et si eltait pas
réalisée nous I'avons marqué par I'abréviation "NR"

7 Cf annexe 6
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de deux adultes francophones. La base de donnéesogs avons constituée contient 3847
contextes de liaisons codés en fonction de leuidsgodes. Nous avons pris en compte le
nombre de liaisons obligatoires et facultativesliséas par apprenants en fonction des

différents temps d'observation, obtenant ainshdiice de leur progression en production.

4.2.1.2 Le lexique
Pour le traitement des données sur le lexique ravasis utilisé le logiciel : Tree
tagget® d'analyse et d'annotation de corpus. Il permeledenatiser le corpus, c'est-a-dire
ramener les formes fléchiewkenou vocables ex : as, avons, ofta leur forme standard
(typeou lemme ex :avoir). Pour chaquéoken le logiciel indique la fréquence d'apparition
dans le corpus sous différentes formes. Nous alrierle nombre deokentotal ainsi que la
fréequence des différentes formes. Les mots angtdes mots inventés par les apprenants (ex:

les humanitariensainsi que les prénoms ont été exclus de ce déeomp

La lemmatisation de notre corpus nous a permisatbeller la diversité lexicale aux trois
temps et par apprenants. La diversité lexicale paet calculée en établissant le nombre de

tokensur le nombre dg/pes(type/token ratipvoir section 6.3).

4.2.2 Analyse de contenu
Nous avons procédé également a une analyse gwaliths propos recueillis lors des
entretiens. Le discours des apprenants rapportepedsentations ou "pensées construites" et
les pratiques sociales ou "faits expériencés" d@xtss(Blanchet et Gotman, 1992 : 25). Le
résultat de cette analyse fait émerger les expggterdes apprenants tells quils les ont

construites et rapportées.

Nous avons effectué une analyse par entretien guoine I'expliquent Blanchet et
Gotman (1992 : 94) repose sur "I'hnypothese queuwshamgularité est porteuse de processus
soit psychologique, soit sociologique". Nous avdosc procédé a une lecture intégrale de
toutes les transcriptions afin d'en tirer les élétmédes plus pertinents et de pouvoir formuler
une interprétation des faits exposés. En ce s&mglyse de contenu contient une part de
subjectivite. Néanmoins, comme préconisé par Kanffd@96 : 76), nous avons meneé "une
véritable investigation, approfondie, offensiveimtaginative”. Nous avons ainsi tenté de
réduire les effets de subjectivité en prenant enpte l'intégralité des propos et en cherchant

18 Tree Tagger est un logiciel en accés libre (Httgiv.ims.uni-
stuttgart.de/projekte/corplex/treetagger).Initiadgindéveloppé par Helmut Schmid de l'universit&tlgtgart, il
a ensuite été adapté au traitement de plusiewgsidésn(espagnol, italien, anglais, francais, et )différents
chercheurs.
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une interprétation cohérente descriptive pour chagdividu et néanmoins reliée aux propos
des autres individus.

Vu le nombre trés limité de sujets et vu le modpl@atoire de notre travail, nous
n‘avons pas effectué, dans cette étude microsgaipie, de calcul de tests de significativité
statistique, permettant de généraliser les résulttte étude cherche au contraire a établir un
corps d'’hypotheses qui pourraient étre mises aeli@p par une étude ultérieure sur un

nombre plus important d'apprenants.
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Analyse

Dans cette partie, nous présenterons les résakatwotre étude sur le réseau social et
'usage des langues de sept apprenants américaiceniexte de SA en France. Différentes
études ont relaté les expériences sociales oudgssitions linguistiques d'apprenants dans ce
contexte. Cependant, peu se sont attachées aediésrirelations établies dans la communauté
d'accueil de maniére précise tout en estimant liefiteences sur la progression linguistique
des apprenants. L'objectif premier est donc de gmarva une analyse détaillée des liens
sociaux créés par les apprenants dans ce con@ette. analyse nous permettra de définir les
différents types de réseaux sociaux développékepapprenants et 'usage des langues qui en
découlent. En paralléle, nous envisagerons ce quegent étre les causes des différents
types de socialisation dans la communauté natiués, Plous nous intéresserons, dans un
dernier temps, aux éventuelles conséquences d&sedis modes de sociabilité sur la

progression de certains aspects linguistiques tg.la

Avant la présentation de nos résultats sur lesatdseociaux, il est important de
souligner que les apprenants sont accueillis daesfamille d'accueil francophone. Celle-ci
les recoit normalement pour la durée totale de $éjour en France qui est de neuf mois. De
plus, les apprenants viennent en France dans lee cddin programme d'échange
interuniversitaire spécialement congu pour lesianid américains. Dés leur arrivée, ils sont
en contact direct avec les membres et responsdblpsogramme qui leur présentent la ville
et les informations pratiques nécessaires a lastallation. De plus, des excursions et activités
sont régulierement organisées pour le groupe dgtted américains, leur permettant une
découverte de différentes régions de France ainisncacces a des sorties culturelles dans la
ville. Au sein de l'université, une salle est déda groupe d'apprenants, dans laquelle ils
peuvent prendre leur repas et se retrouver entxeaedifférents temps. Le programme
d'échange joue ainsi un rdle important dans leecddrcontexte de SA. Les apprenants sont

donc guidés et suivis au fil de leur séjour grace aadre institutionnel.
5 Réseau social des apprenants

La premiére partie de notre analyse est consacréeégeaux sociaux des apprenants.
Les différents moyens mis en ceuvre pour décrire smeciabilité nous ont permis une
approche a la fois quantitative et qualitative. 8lalisposons, en effet, de trois sources de
données complémentaires. Une premiere partie seisacrée a la présentation des données

extraites du carnet de bord par lesquelles noussaestimé le temps de contacts avec des
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locuteurs natifs et non-natifs des sept apprenatdstimation quantitative des contacts nous

permet d'identifier certaines tendances quant a@seaux de nos sujets. Puis, dans une
seconde partie nous exposerons les données extraitguestionnaire grace auxquelles nous
avons pu déterminer les réseaux sociaux en terreestrdcture (nature et densité des

relations) et d'interactions (fréquence des refalioNous compléterons I'analyse des réseaux
par les données quantitatives des carnets et gadalnées complémentaires extraites du
guestionnaire. En paralléle, nous nous appuieronkes propos des apprenants recueillis lors

des entretiens afin de fournir une analyse explieatu type de sociabilité développée.

5.1 Interlocuteurs et contacts sur une semaine
Les données du carnet de bord sur le temps etdmeode contacts des apprenants sur
une semaine sont particulierement intéressantesa@ame nous avons pu voir dans notre
partie théorique, ce type de données a raremenbldnu dans les études précédentes,
notamment celles travaillant sur le SA. Nous prém®) donc dans un premier temps ces
données tres générales qui nous permettent deedédets tendances quant aux réseaux

sociaux des apprenants.

Nous avons représenté dans le tableau (1) suigambrhbre d'interlocuteurs différents
VUS en moyenne par jour et le nombre moyen de ctnpar jour. Le nombre d'interlocuteurs
correspond au nombre moyen de personnes avec llesqles apprenants ont eu une
conversation lors de la semaine ou ils ont rengptidrnet de bord. Il a été obtenu en faisant la
somme des différents interlocuteurs par jour puisaedivisant par sept, soit le nombre total
de jours d'écriture du carnet. Le nombre de cositactyen par jour représente la somme des

échanges par jour également divisé par sept.

Dans la suite de ce travail, nous utiliserons tenéginterlocuteur pour représenter les
personnes différentes vues par les apprenants glegsle termecontacts désignera les

échanges ou conversations que les apprenants ameewn interlocutedit

Neil | Cristina | April |Andrea | Shirley | Jenna Gary

Nombre d'interlocuteurs différentg

. 10 8 8 9 13 8 9
vUs en moyenne par jour

Nombre de contacts moyen par jour 13 13 10 1B 20 0 1 18

Tableau 1 : Interlocuteurs et contacts notés dang$ carnets de bord sur une semaine

19 par exemple, Jenna a vu au jour 1, Erwan, Fl@e@harles, ce qui correspond donc & trois intetaas ou
trois personnes pour le jour 1. Elle a eu deux @ghs ou conversations avec Erwan, trois avec Rletam seul
avec Charles ce qui représente donc six contacisl@gour 1.
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Ces premiers résultats nous montrent que les agpieroient en moyenne de 8 a 13
interlocuteurs par jour. Le nombre de contacts msygar jour varie entre 10 et 13 pour cing
apprenants. Shirley et Gary se détachent du rastgraupe avec un nombre de contacts

compris entre 18 et 20.

Toutefois, ce premier résultat est tres partielleanombre d'interlocuteurs correspond
au nombre moyen d'interlocuteurs différents pam jeti non au nombre d'interlocuteurs
différents par semaine. Ainsi, les apprenants peuaeoir eu un nombre de contacts élevés
avec une méme personne sur la semaine, ce quapeintune incidence sur leur sociabilité
sans étre directement observable dans ce tablesuahhlyse plus fine des contacts est donc
nécessaire pour déterminer plus précisément le tgeréseau social des apprenants,

notamment dans sa composante langagiere.

5.1.1 Interlocuteurs et contacts en fonction de la languatilisée
Un deuxiéme indicateur général, nous permet d'gbsde nombre de contacts en

anglais et en francais répertoriés par les appterars de leur semaine d'écriture du carnet.
Le tableau (2) ci-dessous présente ces donnéegipague apprenant. Nous avons différencié
les contacts en L1 (anglophones) des contacts effrdu2cophones). Nous avons également
calculé le pourcentage de contacts dans chacuntamugses sur le total des contacts de la

semaine, afin d'avoir une vision plus nette defartition de I'usage des deux langues.

Neil | Cristina| April |[Andrea | Shirley | Jenna Gary

Nombre de contacts anglophone
(L1)

Pourcentage de contacts
anglophones sur total des contacts 75% 77% 62% 71% 60% 37% 66%
(L)
Nombre de cc(>|r_1t26;cts francophones 24 22 o8 26 56 16 43
Pourcentage de contacts
francophones sur total des contacts 25% 23% 38% 29% 40% 63% 34%
(L2)

Tableau 2 : Contacts notés dans les carnets de boed fonction de la langue utilisée sur une semaine

\"2)

73 74 45 65 84 27 85

Le pourcentage de contacts indique clairement gueakte majorité des apprenants
communique le plus souvent en anglais, soit de 8@% sur le total de leurs contacts. Une
seule apprenante, Jenna se détache de ces regileatommunique ainsi plus frequemment

en frangais avec un taux de contacts francophomé8%.

Cependant, un fait jette un doute sur ces résultatsus avons pu constater que les

apprenants lors de cette semaine n'étaient pas,|@pouajorité a Grenoble pendant le week-
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end de la semaine d'observation. En effet, cingtidesux étaient partis en excursion avec
leur programme d'échange dans une ville francaisee autre effectuait un voyage seule
dans un pays limitrophe. Nous avons donc observi&tail des données recueillies lors du
week-end afin de mieux nous rendre compte ded&nite de ces situations particulieres. Le
tableau (3) que nous présentons est composé desctorn L1 et en L2 lors du week-end

ainsi que de leur proportion sur le nombre total cientacts du week-end.

Neil | Cristina | April |Andrea | Shirley | Jenna | Gary
Nombre de C?C{?Cts anglophones 31 34 5 24 30 3 47
Pourcentage
de contacts anglophones 86% 89% 100% | 100% | 75% | 27% | 78%
(L1)
Nombre de contacts francophones 5 4 0 0 10 8 13
(L2)
Pourcentage
de contacts francophones 14% 11% 0% 0% 25% | 73% | 22%
(L2)

Tableau 3 : Contacts notés dans les carnets de boed fonction de la langue utilisée le week-end

Nous constatons donc que les résultats sont forteroentrastés par rapport aux
précédents. En effet, certains apprenants n‘ontlypasut utilisé la L2 lors de leur week-end.
Seule Jenna qui est restée a Grenoble durant lk-evek maintient un pourcentage élevé
(73%) de contacts en L2. Si ces résultats sontlatewés de l'usage des langues lors
d'excursions avec le programme d'échange ou lorgogiages personnels, ils ne sont pas
nécessairement représentatifs de l'usage quotide=n apprenants. De plus, nous nous
intéressons dans la cadre de ce mémoire plus ylatement au réseau social se développant
dans la communauté native et spécifiquement dandléade résidence. Nous avons donc
préféré conserver seulement les données sur aims, jpoit du lundi au vendredi, en excluant
celles qui concernent le week-end. Le tableau ({#)ast indique le nombre et la proportion

des contacts en L1 et en L2 sur les cing jours Gandle de résidence.

Neil | Cristina | April |Andrea | Shirley | Jenna | Gary
Nombre de C?C{?Cts anglophones 42 40 43 a1 54 24 38
Pourcentage de contacts
anglophones 69% 69% 61% 64% 54% 39% 56%
(L1)
Nombre de ccEEtZa;cts francophonegs 19 18 o8 23 46 38 30
Pourcentage de contacts
francophones 31% 31% 39% 36% 46% 61% 44%
(L2)

Tableau 4 : Interlocuteurs et contacts notés dang$ carnets de bord en fonction de la langue utilieésur

cing jours a Grenoble
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Une tendance observée précédemment dans le tgBlei@mste assez similaires. En effet,
la majorité des contacts établis s'effectuent epduir une grande partie des apprenants. Bien
gue les écarts entre usage de la L1 et de la lehsoioins élevés que dans le tableau (2),
pour quatre apprenants (Andrea, Neil, Cristina tilAles contacts en L1 représentent plus
de la moitié de la totalité de leurs échanges, avetaux supérieur a 60%. Jenna reste celle
favorisant les contacts avec la L2. Ce nouveau naedealcul distingue toutefois Shirley et

Gary qui semblent avoir un usage plus homogéenéeies langues.

5.1.2 Durée des contacts en fonction de la langue utilisé
Au-dela du nombre de contacts sur une semaine,avmrs €galement pu comptabiliser
les temps d'interaction en minutes par échangeslu€y par chaque apprenant lors de
I'écriture du carnet de bord. Ceux-ci constituentindicateur plus précis de l'usage des
différentes langues. En effet, les apprenants peumteragir a de nombreuses occasions avec

des locuteurs de la L2 mais brievement, ce quinadudonc réduire l'influence de l'input.

Le tableau (5) suivant permet donc d'observer l@alues contacts, tout d'abord de
maniére globale en fonction des deux langues. Nauss également calculé la durée
moyenne des contacts par rapport au nombre tosata@acts en fonction de la langue. Par
exemple, Andrea a eu 41 contacts anglophonesdetrée totale de ses contacts en L1 est de
1700 minutes. En divisant la durée en minutes decoatacts anglophones par le nombre de
contacts anglophones, nous obtenons ainsi une duogenne de 41.46 minutes. Ainsi, ce
calcul nous permet d'estimer la durée moyenne ad'aneersation avec les locuteurs de la L1

et avec les locuteurs de la L2 pour chaque apptenan

Neil | Cristina | April | Andrea | Shirley | Jenna | Gary
Durée des C‘z”t"’)‘“s anglophones | ,za5 | 2965 | 1894  1700| 4205 773 19h4
L1 A
Durée des contacts francophones 482 397 761 536 1742 1538 1699
(L2) ]
Durée moyenne d?S ;"”ta‘:ts anglophoness, sg | 74125 44,00 41,46 | 77.87| 3220 51,15
Ll L b L L b 1 1
Durée moyenne des contacts
francophones 25,36 | 22,05 | 27,1y 23,30 37,86| 40,34 56,64
(L2)

Tableau 5 : Durée en minutes des contacts notée dales carnets de bord en fonction de la langue usée
sur cing jours

Nous pouvons constater que la durée totale desasren L1 est beaucoup plus élevée

pour la majorité des apprenants ce qui confirmecdes tendances antérieures. De plus, les
conversations en anglais sont plus longues poundporité des apprenants. En effet, les

guatre apprenants (Andrea, Neil, Cristina et Agril) dans les résultats antérieurs avaient un
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nombre de contacts anglophones élevés sont aussgaecomptabilisent des temps totaux et
moyens de contact en L1 deux a trois fois supéaauemps de contacts en L2 (de 1700 mn a
4205 mn pour le temps total de contacts en L1 éf7/d® mn a 397 mn pour le temps total de
contacts en L2). Au contraire, Shirley, dont lesutiats antérieurs indiquaient un nombre de
contacts francophones élevé ou proche du nombmuiacts anglophones, obtient ici des
valeurs qui se rapprochent de la tendance génémaleffet, le temps moyen qu'elle consacre
a l'usage de la L2 est plus faible que celui dellgdurée moyenne des contacts en L1 de
77,87 mn et en L2 de 37,86 mn). Gary et Jennaomistdeux un temps d'usage de la L2 qui se
différencie des autres apprenants. Si Gary utilesenaniére assez homogeéne les deux langues
(durée moyenne des contacts anglophones de 51,¥5 framcophones de 56,64 mn), Jenna a
guant a elle une durée totale de contacts deuxplas élevée de la L2 (durée totale des
contacts en L1 de 773 mn et en L2 de 1533 mn).

Ces deux premiers indicateurs nous permettent demonstater que tous les apprenants
sauf une parlent plus et plus fréquemment en aniges de leurs interactions quotidiennes.
Nous avons pu établir cette tendance par le nordbreontacts mais aussi par le temps
consacré a l'usage de l'anglais. Elle suggereeagisujets de notre étude semblent s'étre peu
intégrés a la communauté native. Cependant, néexores une deuxieme tendance, en effet,
deux apprenants semblent se distinguer du restgalype, Jenna et Gary, dont le temps de
contacts en L2 est plus élevé. Ils semblent dooa aéveloppé un réseau social composé de

francophones avec lesquels ils ont des contactseden

L'analyse qui suit, réalisée a partir des questora nous permettra de confirmer ou
d'infirmer ces deux tendances et d'identifier pllasrement les types de réseaux sociaux qui

se sont dessinés au fil du séjour des apprenants.

5.2 Différents types de socialisation
Afin de rendre plus parlantes les données préselaes le questionnaire nous avons
tracé les réseaux sociaux des apprefantsous présentons ci-dessous, un exemple de
graphique (Figure 1) représentant le réseau sodim des apprenants, pour expliquer la

lecture des documents similaires qui seront com@sgpitis bas.

2 Nous rappelons que les prénoms ont été modifiédafipréserver 'anonymat des personnes.
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Figure 1 : Exemple dessin réseau social

Pour chacun des réseaux sociaux, l'apprenant figurecentre du dessin. Les
guestionnaires nous ont permis de connaitre |é&réifts types de partenaires fréquentés par
les apprenants. Nous avons pris en compte lora déalisation des dessins, d'une part, les
partenaires amicaux (partie supérieure du dessinljaeitre part, les partenaires familiaux
(partie inférieure du dessin). En effet, ces deypes de partenaires sont ceux qui sont
représentés majoritairement en termes de temps eorhbre de contacts dans les carnets de
bord. Les contacts francophones subsidiairestés dans le carnet de bord, tels que les
interactions avec les responsables du programnecbati§e, avec leurs professeurs ou avec
des personnes rencontrés ponctuellement ne camdtifu'une faible proportion de leurs

relations quotidiennes et nous ne les avons pégrigg aux graphiques et a I'analyse qui suit.

De plus, les apprenants nous ont transmis dangulestionnaires et carnets de bord la
langue utilisée principalement avec chaque pantenaious avons ainsi différencié les

partenaires anglophones, représentés a gauchepmtests francophones représentés a droite.

Ensuite, au sein de ces différents types de cantaxts avons défini plusieurs zones, en
nous basant sur les réponses relatives a la fréquis interactioASdans le questionnaire.
La zone 1 correspond aux partenaires que les agmieont dit fréquenter tous les jours ou

2L pour une vision détaillée du nombre et de la ddesecontacts en fonction des types de relationavmexe 1.
2 A quelle fréquence vois-tu cette personne? -Jamdige fois par mois environ, -Plusieurs fois parisn-
Plusieurs fois par semaine, -Tous les jours oucies
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presque, la zone 2 ceux cotoyés plusieurs fois@aaine et la zone 3 ceux vus ou contactés

plusieurs fois par mois ou plus rarement.

Nous avons également pris en compte l'intensit& delation. Lorsque les apprenants
ont donné l'appréciation maximéalesoit 4 pour le niveau d'amitié et 4 pour le nivet
connaissance aux membres de leur réseau nous &aggdsun trait en gras. Lorsque les
apprenants ont donné une appréciation faible soit P pour le niveau d'amitié et entre 0 et 2
pour le niveau de connaissance et que la persogegedntée n'était vue que dans un seul
contexte nous avons tracé un trait fin en pointildous pouvons ainsi discriminer
visuellement les individus privilégiés des locuteunoins fréquentés. Enfin, nous avons
inclus dans ces graphiques les relations entrenéasbres du réseau. Chaque lien tracé entre
individu signifie qu'ils se connaissent et/ou guidbnt amis. Cette donnée a été obtenue par le
guestionnaire, ou il était demandé aux appreng@ois; chaque partenaire cité, s'il avait des
amis ou connaissances en commun. En outre, les igmes représentent les contacts avec
des partenaires anglophones et les liens vertggeptent les contacts avec des partenaires
francophones. Nous avons également ajouté un amgeur pour les liens entre partenaires
francophones et partenaires anglophones, ce typerdétant représenté en bleu. Nous avons
souhaité ajouter cette différentiation car il nés poujours été possible de définir si les liens
entre les différents amis des apprenants étaientatgacts francophones ou anglophones. Par
exemple, Gary est ami avec Charles, a la quesfisaz-vous des amis en commun?”, il nous
a répondu que leurs amis en commun étaient Mourddaey. Un lien entre Charles et
Mourad a donc été tracé en vert étant donné quelees partenaires sont dans la zone
francophone. Cependant, Kacy est dans la zone @myle, nous ne savons donc pas si
Charles parle anglais ou francais avec elle. Naums donc préféré tracé un trait d'une

couleur différente pour éviter toute ambiguité.

Les réseaux sociaux ainsi représentés nous indiglame part la densité et l'intensité
des relations - les membres du réseau se connailssentre eux et quelle est la "force" des
relations? - et d'autre part la fréquence de lédnanges en fonction des différents partenaires
et des langues. Ces graphiques, que nous présentgans la partie suivante pour chaque

apprenant représentent leurs réseaux sociaux. Comows le verrons, ils mettent

% Niveau d'amitié : 0 : je n'aime pas cette persphnpaime peu, 2 : j'aime assez bien, 3 : j'aliiem, 4 : nous
sommes trés proches, N: je ne sais pas

Niveau de connaissance : O : je ne connais pas getsonne, 1 : je connais peu, 2 : je connaizdses, 3 : je
connais bien, 4 : je connais trés bien.
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visuellement en évidence I'existence de deux tezefadistinctes. L'objet de la partie suivante

sera donc de décrire et d'analyser les deux typeésgaux sociaux.

Nous présenterons dans un premier temps les rissditgoremier type de réseau social,
plutdt orienté vers une socialisation anglophomedistinguant toutefois les différences entre
apprenants. Nous compléterons également ces dopaédss informations recueillies dans
les carnets de bord concernant la durée des censaelc les partenaires du réseau afin
d'apporter un degré de précision supérieure. Neossaégalement souhaité présenter en
paralléle les propos des apprenants recueillis dess entretiens dans le but de mettre en
perspective qualitativement les résultats quaifttaies réseaux sociaux et le vécu subjectif
des apprenants. Nous avons dans un premier tempisfiél cing apprenants ayant développé

un réseau a tendance anglophone.

5.2.1 Réseau social a tendance anglophone

Nous avons remarqué que parmi les réseaux a temdagiophone, quatre apprenants
(Neil, Cristina, Shirley et Andrea) étaient reliéstre eux car ils faisaient partie du méme
groupe d'amis. Nous décrirons donc tout d'aborddssaux sociaux de ces apprenants avant
de détailler celui d'April présentant également magorité de partenaires anglophones, mais

cette apprenante n'est pas reliée aux quatre premie

5.2.1.1Représentations du réseau social : quatre apprenasmtilu méme groupe

Neil, Cristina, Shirley et Andrea sont venus ennEea avec le méme programme
d'échange, étant originaires de différents etaasdats-Unis, ils ne se connaissaient pas a leur
arrivée. Les quatre graphiques suivants (Figur8,2} et 5) présentent respectivement les

réseaux sociaux de Neil, Cristina, Shirley et Aadre
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Afin de clarifier les résultats, nous analyser@ssréseaux sociaux en fonction des types
de contacts (Famille/Ami). Pour chaque type de gnaites, nous commenterons les
graphiques, nous les recouperons avec les donnéesitgtives extraites du carnet de bord et

nous les confronterons aux propos des apprenants.

Liens partenaires familiaux

Comme nous pouvons le voir, les apprenants ont raysorté avoir des liens proches
avec les membres de leur famille d'accueil en Frdpartie inférieure droite du graphique),
ils sont considérés comme des membres privilégdsut réseau social étant donné qu'ils les
fréquentent tous les jours ou presque. L'analysdede carnet de bord nous permet de
connaitre en détails le nombre de contacts etr@eden minutes de leur conversation sur une
semaine. Le tableau (6) nous indique le nombreom¢acts avec les membres de la famille
d'accueil ainsi que leur durée en minutes. Noussdgalement calculé la proportion de
contacts avec la famille d'accueil sur la duréaléotles contacts.

Neil | Cristina | Shirley | Andrea
Nombre de contacts avec la famille d'accueil 15 15 33 16
Nombre de contacts total 61 58 110 64
Durée des contacts dans la famille d'accueil (enutes) 379 260 1540 346
Durée des contacts totale (en minutes) 3018 3362 4759 2236
Pourcentage contacts famille d'accueil/total 25% 2% 30% 25%
Pourcentage durée contacts famille d'accueil/durémtale 13% 7% 25% 15%

Tableau 6 : Nombre et durée des contacts avec lanfille d'accueil notés dans les carnets de bord : Ng
Cristina, Shirley et Andrea

Lors des cing jours observés dans la communautéud, le nombre des contacts avec
la famille d'accueil représentent une faible pagtlelrs interactions totales (25 a 30% du
nombre de contacts total). De méme, la durée des leantacts est relativement faible
comparativement a la durée totale des conversatiensois apprenants (Neil, Cristina et
Andrea pour qui la durée des contacts avec la lam@présente de 7 a 15% de la durée totale
des contacts). Seule Shirley semble consacrer artepfus importante de temps (25%) a
l'usage de la L2 avec sa famille d'accueil.

Lors des entretiens, certains apprenants nousooffitmé que si leurs relations avec la
famille d'accueil étaient tres bonnes, ils ne ggddent pour autant que peu de temps avec

eux.

"lls sont treés gentils trées sympas mais un peutsien’'ont pas beaucoup de trucs a parle
d'eux juste des petites choses a demande hum comueadgque chose marche ou de temps
en temps demander quelque chose et ils chercher#t diationnaire et c'est un grand
jour." (Cristina)
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Neil a di changer de famille d'accueil entre lenpes et second semestre ce qui pourrait
expliquer le faible nombre de contacts sur la semdlécriture. Les carnets ayant été remplis
a la fin février et les apprenants s'étant absetga@ni-décembre a mi-janvier, les liens créés
avec sa famille d'accueil étaient donc tres récantsnoment du recueil. Lors des entretiens,
Neil a décrit ainsi la nature de ses relations aafamille d'accuell :

"(...) avec ma mere d'accueil on parle assez souvent clessplutot elle qui parle parce
gu'elle répéte beaucoup de choses que j'ai dégneaes.'(Neil)

Shirley et Andrea sont restées dans la méme famikedeux semestres. Si le nombre et
le temps d'interactions constituent une faible mrtleurs interactions totales (25% pour
Shirley et 15% pour Andrea), elles semblent néanmétre satisfaites de leurs relations dans
le foyer qui les accueille, pour des raisons diegreiotamment la présence d'enfants :

"La famille on fait beaucoup ensemble on mangerehk=on voir des films et tout ¢a.”
(Andrea)

"Il y a cing personnes dans la maison et moi et leuhonde parle tout le monde parle
tres vite."(Shirley)

Liens partenaires amicaux

Sur le graphique de Neil et Cristina, la partierespondant aux contacts amicaux
anglophones est particulierement dense (partierisupé gauche du graphique). Dans cette
partie, la premiére zone de leur réseau amicaltdgpaires fréquentés quotidiennement) est
constituée de membres se connaissant et se fréguesttre eux. De plus, ils sont tous
connectés aux membres de la seconde zone (fregquaodeurs fois par semaine) ainsi qu'a
ceux de la troisieme zone (plusieurs fois par nmismoins). Pour Shirley et Andrea, la
densité des relations est moins forte. En effetplartenaires amicaux de leur premiere zone
sont plus faiblement liés aux membres de leur sE@one Nous pouvons ainsi constater
que la forme générale des liens amicaux n'est ipakaise pour les quatre apprenants. Les
réseaux sociaux de Cristina et Neil nous montrest lgtns amicaux tous interconnectés et
constituent ainsi des réseaux trés denses. Shatléyndrea ont un réseau amical plus lache
avec une premiére zone de contacts reliés entreaisx des contacts plus diffus pour la
seconde et troisieme zone. Pourtant, les persoimégeentées par ces quatre sujets sont

quasiment identiques.

Ces difféerences nous aménent a penser que lesnsledegs réseaux sociaux sont
représentatifs de la perception individuelle degetsuquant a leur vie sociale dans la
communauté native. En effet, comme nous avons poiteCristina et Neil semblent moins

satisfaits des relations avec leur famille d'adceeiauraient ainsi tendance a s'étre plus
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investis dans leurs contacts avec leurs amis ahgh®gs, qui leur procure une insertion dans

un réseau dense.

Si la densité des relations est ainsi bien reptéegrar le graphique, la nature exacte des
relations est plus difficlement observable. Nowsres donc analysé plus en détails ces
relations en fonction des différentes zones apdes données issues des questionnaires. Le
tableau (7) suivant prend en compte la nationahiéméme si toutes les interactions se font
en L1 les locuteurs peuvent étre des personnesatives de la langue. Il indique également
le lieu ainsi que les types d'activités ou les graires ont été fréquentés. Nous avons
également retenu l'ancienneté en mois. Pour chagpeenants nous avons représenté par
lignes le nombre partenaires en fonction des tzorges indiquant la fréquence des contacts,

telles que définies dans les graphiques présendégégemment.

1 2 3 4 5 6 7
Nombre de | Partenaires | Fréquentés| Fréquentés | Fréquentés | Fréquentés Connus depuis
partenaires de a lors de lors repas/soirée 3 3 > T
total nationalité | l'université loisirs d'activités | chez un ami mois | mois | mois | mois
américaine personneld* du o o o o
programme Y " Y "
d'échange moins | moins | moins | moins
NEIL
Zone 1 5 5 5 5 5 0 5 0 0 0
Zone 2 9 9 9 5 9 0 2 0 7 0
Zone 3 5 5 3 0 5 0 2 0 3 0
CRISTINA
Zone 1 4 4 4 4 4 0 4 0 0 0
Zone 2 11 10 10 3 9 0 2 0 9 0
Zone 3 3 3 2 0 3 0 2 0 1 0
SHIRLEY
Zone 1 8 8 8 6 8 0 5 0 3 0
Zone 2 9 8 8 1 5 0 0 0 8 0
Zone 3 2 2 2 0 2 0 1 0 1 0
ANDREA
Zone 1 8 7 8 6 7 0 6 0 2 0
Zone 2 11 10 10 3 10 0 0 0 11 0
Zone 3 4 4 3 0 3 0 1 0 3 0

Tableau 7: Partenaires amicaux en fonction des treizones : Neil, Cristina, Shirley et Andrea

L'observation des differentes zones des quatreeappts montre qu'ils ont créé un
réseau dense de partenaires amicaux américainsorhparaison entre les colonnes 1 et 2
établit que la totalité des membres présents dauos féseau sont américains sauf un
partenaire d'Andrea situé dans la premiere zonelid® les partenaires des trois zones sont
fréquentés, pour la large majorité d’entre euxXuaiversité et lors des activités proposés par

le programme d'échange (colonnes 1 et 3).

24 Sorties culturelles, restaurant, café/bar
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La nature des relations differe lorsque l'on obsdes fréquentations lors de loisirs
personnels (colonne 4) et si on s'attache a ddenreienneté du lien (colonne 7). Pour Neil et
Cristina, la totalité des membres de premiére zome fréquentés lors de loisirs personnels et
sont connus depuis 6 mois ou moins. Pour Shirlefnelrea, sur les huit membres de leur
premiére zone deux ne sont pas fréquentés lorsisiesIpersonnels. De plus, trois membres
cités par Shirley sont connus depuis 2 mois ou saddour Andrea un partenaire est connu

depuis 2 mois ou moins.

Le nombre de partenaires fréquentés lors de Igisirsonnels baisse dans la deuxieme
zone et aucune des fréquentations de troisieme zesterencontrée dans ce type d'activité.
Les deuxieme et troisieme zones sont caractérisgesin nombre importants de membres
rencontrés depuis deux mois ou moins. Nous savoedegprogramme d'échange américain
offre la possibilité aux étudiants de faire un aéjen France pour un seul semestre. Ainsi, au
second semestre une partie des étudiants améripedsents en septembre ont quitté la
France et un nouveau groupe d'américains est am&éui a donc amené de nouveaux
individus dans le réseau des relations déja étahlaee dynamique relationnelle qui apparait en
filigrane suggere fortement que les liens de ceatrquapprenants en France se créent

essentiellement avec des compatriotes rencontrde peogramme d'échange.

hY

Afin de mieux comprendre cette dynamique nous avomsrché a connaitre les

perceptions des apprenants vis-a-vis de leur réaeaal.

Les propos de Cristina et de Neil révélent leufialifté a créer des liens avec les
francophones, leur déception et leur attachemegt@upe d'amis américains :

"Les cours ils n‘ont pas que j'ai expecté je ne pagsque j'ai expecté mais j'ai pensé que
ils seraient plus facile de rencontre les étudidrasicais mais ce n'est ce n'est pas ca je le
trouve difficile parce que approche quelgu'un etredi"bonjour!” "Vous é&tes
qui?"(Cristina)

"C'est une sorte de groupe mais c'est bien commmeaggaussi on connait pas des autres
francais si je rentre chez moi et je n'ai pas dessarancais quoi faire?{Neil)
Au contraire, les propos d'Andrea incitent a pertgéelle a pu prendre une certaine
distance par rapport aux membres de son groupacaimér

"Je vois des changements en moi-méme mais ils sttt gar exemple je comprends qu'il
faut essayer de communiquer parler avec les awnem®ut les francais et pas seulement
les autres comme moiAndrea)

Ces extraits de discours suggérent que tous edtopéhest important de communiquer
en francais. Le contexte dans lequel ils se trougemble avoir fortement influencé les

relations qu'ils ont créées.
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Les quatre apprenants présentés ici, bien qu'aganen place un réseau social assez
similaire du point de vue de l'usage des langues)bkent cependant avoir une vision
différentes de leur socialisation en France. Enteif semble que Neil et Cristina soient tres
liés aux membres américains du programme d'échaaggis que Shirley et Andrea
s'impliquent d'avantage dans leur relation avefanalle d'accueil. Pourtant lors du premier
entretien ils ont exprimé des motivations asseilaims sur le choix d’effectuer un séjour en

France, notamment dans la ville de Grenoble :

"Je préfére une ville plus petite Paris c'est tgrand pour moi et je veux je veux pouvoir
parle en francais et je veux apprendre le frangaeime les francais(Cristina)

"Ma prof m'a dit qu'a Paris peut étre pas parce dtie ne parleras pas beaucoup de
francais la-bas.'(Neil)

"C'est tres bon pour parler la langue tout le tenpps juste trois heures par semaine.”
(Shirley)

Les propos des apprenants nous indiquent dones golilhaitaient parler le francais dans
leur quotidien et qu'ils ont préféré pour cela vatdans une ville de taille moyenne afin de
pouvoir interagir plus facilement avec des locutematifs. Au dernier entretien, ces
apprenants ont pu exprimer leur déception :

"Je pense gue j'aurais aimé étre dans une famibkxalus des enfants parce que comme
ca il y a plus de personnes avec qui je peux pdr(@leil)

"Je connais pas beaucoup de francais ici et cagaegrette."(Shirley)

"Je suis fachée avec moi méme que je n'avais paomgé de copains francais des
copines Au début j'avais des expectations différentes paoirque je n'ai pas fait en fait
c'étaitdur que je ne les réalisais pagCristina)

5.2.1.2 Le cas d'une apprenante d'un autre groupe

Nous passons maintenant au cas d’April, arrivéErance par le biais d'un programme
d'échange différent des quatre apprenants présemiésdemment. Son réseau social est ainsi
composé de membres différents de ceux de Neilfi@aisShirley et Andrea. Le graphique
suivant (Figure 6) dessine ses relations.
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Nous constatons qu'April a également créé un réseaial amical essentiellement
composé d'anglophones. Comme nous l'avons fait lgsuapprenants précédemment nous

présenterons dans un premier temps ses relationkalas puis ses relations amicales.

Liens partenaires familiaux
Le tableau (8) suivant permet de donner un apeuvguntgatif des contacts qu'April a
rapporté avec sa famille d'accueil (nombre de atatet durée).

April
Nombre de contacts avec la famille d'accueil 4
Nombre de contacts total 66
Durée des contacts dans la famille d'accueil (anutes) 210
Durée des contacts totale (en minutes) 2657
Pourcentage contacts famille d'accueil/total 6%
Pourcentage durée contacts famille d'accueil/durémtale 8%

Tableau 8 : Nombre et durée des contacts avec lanfidlle d'accueil notés dans le carnet de bord : Apti

April présente un pourcentage de contacts avearsdlé d'accueil de 6% par rapport au
total de ces contacts et leur durée représenteersent 8% des interactions totales.
Comparativement aux quatre apprenants présen&geulement. April communique tres peu
avec sa famille d'accueil. En effet, pour Neil,9ina, Shirley et Andrea, les pourcentages de
contacts avec leur famille d'accueil variaient &a230% du total de leurs contacts totaux.
Les propos d'April fournissent une explication da&sultat quantitatif :

"Nous ne parlons pas beaucoup quand je les vois pawlons francais et c'est pas de

probleme mais nous ne voyons pas beaucoup c'gstwbizarre je vais déménager pour
le semestre prochair(April)

Face a cette absence de communication, elle a déménagé entre le premier et le
second semestre. Cependant les relations avecus&mhe famille semblent également lui
avoir poseé des difficultés. Selon elle :

"C'est un peu difficile avec la nouveau famille pesents me fait peur oui un petit peu.”
(April)
De plus, April n'est pas la seule étudiante danfasdlle d'accueil. Cette présence est

vécue comme une entrave au bon déroulement dela@sms dans la famille :

"C'est un peu difficile parce quks ont une autre américaine elle était la le semmes
derniere aussi donc je suis le nouveau dans lall@m{April)
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Liens partenaires amicaux

Bien que cette apprenante ait comme Neil vécu desngements dans son
environnement familial d'accueil, le dessin du a@ssocial d'April suggere, a premiere vue
gu'elle ne semble pas avoir développé une sodi@blili méme type. En effet, parmi les treize
membres de sa premiere zone (fréquentés quotidiemty cing sont reliés a elle par une
relation jugée intense (trait épais) et quatre selnds entre eux, constituant ainsi son groupe
d'amis proches. Les huit autres individus sontrd&gions uniplexes, personnes qu'elle voit
seulement dans un contexte (trait pointillé). Leosele zone (personnes fréquentées plusieurs
fois par semaine) de son réseau social est viddesequatre autres personnes sont
représentées dans sa troisieme zone et connectéaevambres privilégiés de sa premiére
zone. Cette configuration des liens différenci¢ecapprenante de Neil et Cristina qui n'étant
pas pleinement satisfaits de leur relation dandafaille d'accueil, ont développé une
sociabilité accrue dans le groupe d'étudiants aaiés.

L'étude suivante (Tableau 9) décrit de la natureagecontacts. Elle nous confirme que
son réseau est assez uniplexe, constitué prinoiealiede membres qu'elle voit dans des
contextes peu diversifiés, et essentiellementrdviusité. En zone 1 ou en zone 3, la majorité

des partenaires cités sont américains et ne saqudntés qu'en contexte institutionnel.

1 2 3 4 5 6 7
Nombre de | Partenaires | Fréquentés| Fréquentés | Fréquentés | Fréquentés Connus depuis
partenaires de a lors de lors repas/soirée 6 3 > 1
total nat[onal!te l'université loisirs : d'activités | chez un ami mois | mois | mois | mois
américaine personneld du ou ou ou ou
prlo'gramme moins | moins | moins | moins
d'échange
APRIL
Zone 1 13 10 13 5 0 0 1 0 12 0
Zone 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Zone 3 4 4 2 0 0 0 1

Tableau 9 : Partenaires amicaux en fonction des ti® zones : April

Nous constatons que son réseau social a subi dedaleversement entre le premier et
second semestre, étant donné que la quasi totidies frequentations sont des personnes
connues depuis deux mois ou moins. Le point comaveac les autres apprenants concerne sa
perception des rencontres avec des francophones.duodernier entretien elle nous a confié
que :

"C'est difficile pour moi rencontrer des amis fraig; et j'sais pas si ¢a c'est a cause d'étre
avec des étrangers toujours en classe ou quoi oss difficile maintenant je suis un peu
découragée(April)

% Sorties culturelles, restaurant, café/bar
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La raison invogquée est donc assez similaire a celfeautres apprenants, a savoir les
contacts créés a l'université ont un impact imporsar la socialisation des apprenants. En
outre, un certain nombre de contacts francophorgsitisont établis avec des locuteurs non-
natifs de la L2. En effet, dans son carnet de beltd, mentionne, de nombreux partenaires
originaires de différents pays avec lesquels al@raunique en L2. Le tableau suivant (10)

indique le nombre, la durée ainsi que la proportierce type de contacts.

April
Nombre de contacts francophones non-natifs 13
Nombre de contacts francophones total 28
Pourcentage contacts francophones non-natifs/total 46%
Durée des contacts francophones non-natifs (enteshu 519
Durée des contacts francophones (en minutes) 761
Pourcentage durée contacts non-natifs / total duréeontacts fr | 68%

Tableau 10 : Nombre et durée des contacts francophes non-natifs notés dans le carnet de bord : April

April a en effet, développé un type de socialisatigui ne figurait pas dans les
précédents réseaux sociaux. Son usage de la L&estitué a 46% de contacts avec des
locuteurs non-natifs. Sur la durée totale de sesacts en L2, 68% correspond donc a des
échanges avec des non-natifs. Lorsqu'elle s'esined@ sur les raisons du développement de
ce type de réseau social en France elle nous guiédi

"Je pense pas que c'est moi, je suis pas une dancéscaines qui parlent que l'anglais

tout ¢ca mais c'est difficile de rencontrer des frais et si je suis avec autres américains
ou chinois c'est je sens comme étranger je meEEn$res francgais quoi j'adore étre en

France mais je ne suis pas je me sens pas intégreeril)

Lors du dernier entretien, elle nous a indiquérkisons qui, selon elle, auraient pu
améliorer son intégration a la communauté francopho

" Je pense ce serait mieux allé sans l'universastdrop facile de passer le temps avec
autres américains toujours avec les américainstdesgjours anglais et ¢ca c'est pas
vraiment une échange(April)

5.2.2 Réseau social a tendance francophone
Les deux derniers réseaux sociaux que nous all@sempier sont fortement divergents
de ceux observés antérieurement. En effet, d'ume ary et Jenna ont développé de
nombreuses relations francophones (graphique 7) et &'autre part la nature de leurs
contacts est assez contrastée en comparaisonrdpspprenants présentés dans les parties

précédentes.
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Liens partenaires familiaux
Jenna qui au premier semestre était dans une éadidccueil francophone a ensuite
décidé de changer de type d'hébergement. Lors denaine d'écriture du carnet, elle se
trouvait en résidence universitaire ou elle pami#geon logement avec une étudiante
francaise (Pomme). Ainsi, la zone consacrée auwemares de la famille d'accueil en France
est vide. Nous avons inclus Pomme parmi ses pamsramicaux. En effet, méme si Pomme
vit sous le méme toit que Jenna, le type de relaétablie entre colocataires n'est pas

comparable avec le type de relation créé par lessapprenants avec leur famille d'accueil.

Gary est quant a lui resté dans la méme famillecd&l entre le premier et second
semestre. Sur le graphique de son réseau nousvobseque les membres de sa famille
d'accueil apparaissent en seconde zone, contraiteswe étudiants précédents pour qui la
famille d'accueil était en premiere zone. Nous gmé&ms les résultats faisant apparaitre le
nombre et la durée de ses contacts avec sa faifatteueil tels qu'il nous les a rapporté dans
son carnet de bord dans le tableau (11).

Gary
Nombre de contacts avec la famille d'accueil D
Nombre de contacts total 68
Durée des contacts dans la famille d'accueil (eanutas) 272
Durée des contacts totale (en minutes) 3640
Pourcentage contacts famille d'accueil/total 13%
Pourcentage durée contacts famille d'accueil/durémtale 7%

Tableau 11 : Nombre et durée des contacts avec knfille d'accueil notés dans le carnet de bord : Gar

Les contacts de Gary avec sa famille d'accueil gentnombreux puisqu'ils constituent
seulement 13% du nombre total de contacts, aleedajméme valeur variait entre (de 6% a
30%) pour les cing apprenants dont nous avonsal&garve le réseau. Cependant, lors des
entretiens, il nous a rapporté entretenir de t@mbes relations avec sa famille notamment

avec le fils de 16 ans. Il nous expligue que gradei il peut apprendréla langue des
jeunes".

Liens partenaires amicaux
Dans un premier temps, nous pouvons remarquer gug & Jenna sont des amis
proches. En effet, ils sont tous deux présents apsemiere zone respective de leur réseau
social respectif et I'intensité de leur lien espartante. Tout comme Neil, Cristina, Shirley et
Andrea, ces deux apprenants ne se connaissaieendaayg pas a leur arrivé en France. De

plus, ils ont de nombreux amis francophones en camet leurs deux réseaux contiennent
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des relations diversifiées, autant du c6té anglophlgue du c6té francophone. En outre, nous
pouvons constater que leurs connaissances deeétmsizone les lient avec d'autres

connaissances extérieures a leur réseau, tel Antlains le réseau de Jenna.

Cependant, le réseau social de Jenna est moine demscelui de Gary. Un autre fait
remarquable est que les membres du réseau amagaloffhone de Gary sont reliés aux
membres de son réseau anglophone. Jenna a qub@tul @ombre important de relations
francophones avec lesquelles elle entretient um Ikehe, la plupart des personnes ne se

connaissant pas entre elles.

En ce qui concerne la nature des relations étabiimss pouvons observer également
des divergences avec les cing autres apprenantableau (12) nous apporte des précisions

sur la nature des relations avec les partenairesaam

1 2 3 4 5 6 7
Nombre de | Partenaires | Fréquentés| Fréquentés | Fréquentés | Fréquentés Connus depuis
partenaires de a lors de lors repas/soirée 5 3 > 1
total natip_nal_ité l'université loisirs ] d'activités | chez un ami mois | mois | mois | mois
ameéricaine personneld du ou ou ou ou
pr'o’gramme moins | moins | moins | moins
d'échange
JENNA
Zone 1 2 1 0 2 0 2 1 0 0 1
Zone 2 8 2 2 8 0 4 0 0 2 6
Zone 3 14 6 0 10 1 2 3 2 4 5
GARY
Zone 1 4 2 3 4 0 2 2 2 0 0
Zone 2 15 6 15 12 3 1 5 3 0 7
Zone 3 8 3 2 2 4 0 0 2 0 6

Tableau 12 : Partenaires amicaux en fonction desdis zones : Jenna et Gary

Si nous retrouvons des partenaires amicaux am@sican premiere zone, Nnous
constatons qu'ils sont en moindre proportion coatpament a Neil, Cristina, Shirley,
Andrea et April. En outre, les rencontres de Jesamblent se produire essentiellement hors
de l'université (colonne 3), alors que Gary ren@Bses partenaires aussi bien sur son lieu
d'étude que lors de ses loisirs personnels (cold@ret 4). Comparativement aux cing
apprenants présentés précédemment, la sociabditéed deux apprenants s'effectue lors
d'activités plus variées et dans des contextesediictions plus diversifiés. En effet, ils
rencontrent la plupart de leurs connaissances psolciis de loisirs personnels (colonne 5) et
parfois lors de soirée/repas chez un ami (colonnart occasion de socialisation inexistante
pour les cing autres apprenants. Corrélativementattivités du programme d'échange sont

beaucoup moins présentes dans les trois zonesme&@#eau social.

28 Sorties culturelles, restaurant, café/bar
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Nous constatons également que ces deux apprerartglans une dynamique assez
constante d'établissement de nouvelles relatiarg dbnné la variabilité dans I'ancienneté de
leurs relations. En effet, dans l'une ou l'autre zienes 1, 2 ou 3, ils ont établi de nouveaux
contacts dans les quatre fourchettes de tempsgligtes dans le questionnaire (6 mois ou
moins, 3 Mmoins ou moins, etc.) Ainsi, si certaipessentes dans le réseau de Jenna et Gary
ont pu étre rencontrées des la rentrée, d'autre®rgeintégrées plus réecemment. En effet,
onze partenaires chez Jenna et treize chez Gagt@nencontrés depuis un mois ou moins. A
l'opposé, rappelons que chez les apprenants doégdau est a tendance anglophone les liens
se sont formés a la rentrée (6 mois ou moins) @rener (2 mois ou moins) (partie 5.2.1.1 et
5.2.1.2). L'ancienneté du lien semble donc étrénditateur assez intéressant de I'évolution
du réseau social, qui a également été déceléaémr®ntretiens. Jenna au premier entretien
nous a affirmé :

"C'est difficile & rencontrer les francais c'esizbire parce que je suis en France mais
c'est difficile a rencontrer les frangaigJenna)

De méme Gary, bien gu'ayant déja créé un réseaial smmposé de partenaires
francophones au moment du premier entretien nomgarafesté son deésir de prendre de la
distance avec ses partenaires amicaux anglophones :

"Mais la j'ai commencé a me méfier de mes amis i@aiés juste pour ¢a pour que je
parle pas trop d'anglais.(Gary)

L'étude détaillée de nombre de contacts amicancd@hones de ces deux apprenants

telle que présentée dans le tableau (13) suivanos montre que I'étendue de leur contact est

large.
Jenna| Gary
Nombre de contacts amicaux francophones 33 P1
Nombre de contacts total 62 68
Durée des contacts amicaux francophones (en mjnutes | 1413 | 1427
Durée des contacts totale (en minutes) 2326  3p40

Pourcentage contacts amicaux francophones/total 53% 31%
Pourcentage durée de con:g::;lseammaux francophonetiirée 61% | 39%

Tableau 13 : Nombre et durée des contacts amicausahcophones notés dans les carnets de bord : Jenna
et Gary

Nous constatons que Jenna et Gary obtiennent yrstaatal en minutes similaire (1413

mn et 1472 mn). Toutefois, Jenna se démarque dg &@a&c un pourcentage de contacts
francophones de 61% sur la totalité des contaa@ntiwne semaine tandis que les contacts
francophones de Gary représentent 39% du templsd®taes échanges. Ainsi, Jenna parle

plus freguemment francais qu'anglais, alors quey Gmarle plus fréquemment anglais.
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Toutefois, ces deux apprenants semblent investis ¢l communauté d'accueil. Lors du
dernier entretien, Gary nous a confié qu'il sodiaitester en France pour poursuivre ses
études. Il nous a déclaré :

"Je me sens a l'aise beaucoup plus que le sentstnéer c'est bien parce que je sais pas
J'étais toujours un peu mal a l'aise j'savais paaaement quoi faire et maintenant je suis
jamais avec des amis américains sauf Jenna pareeetie aime bien parler en francais
donc on parle en francais et puis je suis toujawsc mes amis francaigGary)

Jenna également souhaiterait rester en France :

"Il a pris du temps a m'habituer donc pendant quekymois je trainais beaucoup avec les
americaines c'est pour ¢a que je ne veux pas pardintenant parce que enfin je suis on
dit "je suis m'habituer"?(Jenna)
Le désir manifeste de prolonger leur séjour nousarni® donc un indicateur
complémentaire de leur intégration en France. Dbess faits, ces deux apprenants
envisageraient de rester dans la ville de résidaneeannée supplémentaire, propos absents

des entretiens des cing autres apprenants.

5.2.3 Réseau social des apprenants : résumé

L'analyse des réseaux sociaux des sept apprenaint@apparaitre deux tendances

distinctes de socialisation dans la communaut&eati

La premiére tendance est composée de cinq appseganbnt développé des réseaux
sociaux orientés vers des partenaires presque stx@toent anglophones (Neil, Cristina,
Andrea, Shirley et April). L'analyse détaillée ded sociabilité permet de constater que parmi
ces cing apprenants, quatre ont fondé leurs rae@mnicales sur les possibilités offertes par
le programme d'échange, créant ainsi des liensdigatres étudiants américains. Nous avons
également mis en évidence l'influence des actiyitéposées par le programme d'échange sur
leur sociabilité. En effet, ces quatre apprenantsuo nombre importants de partenaires lors

des sorties organisées par le programme.

Un second constat concerne, les contacts franceghdes cing apprenants ayant un
réseau a tendance anglophone. Ces contacts sopbsémessentiellement d'échanges avec
les membres de la famille d'accueil, avec laquklentretiennent des liens de force variable.
En effet, les propos de Shirley et Andrea suggegetdlles ont de meilleures relations avec
leur famille d'accueil, que Neil, Cristina et Apglui expriment leur insatisfaction sur cet
aspect de leur sociabilité en France. Deux raidernsette insatisfaction ont été relevées, April
dit vivre les contacts avec la famille comme unarse d'anxiété, tandis que pour Neil et

Cristina, les échanges sont peu nombreux et |aelastaurée est distante. Cette différence
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observée semble avoir une répercussion sur la ddeééeurs contacts avec la famille
d'accueil. En effet, les contacts de Shirley am slgi cette famille sont caractérisés par un
nombre et une durée de contacts sensiblement mipsriants que Neil, Cristina et April.
Cependant, méme si Andrea a exprimé avoir des dsnéagréables et nombreux avec les
membres de sa famille d'accueil, le nombre et t@aldes contacts avec eux, tels que nous les

avons recueillis, ne sont pas particulieremensfort

La seconde tendance regroupe, deux apprenantsa(éeary) qui ont créé un réseau
social a tendance francophone. En effet, ils ptés¢mle nombreuses relations amicales avec
des partenaires francophones. Leur temps de centaistd'échanges amicaux en L2 est ainsi
élevé. En outre, le type d'activités et les lieexfréquentation avec leurs partenaires amicaux
sont plus diversifiés que chez les autres appren®@ds deux apprenants semblent s'étre
particulierement bien intégrés dans la communaat&e tant et si bien qu'ils souhaiteraient

prolonger la durée de leur séjour.

Nous venons de dresser un panorama de la so@&ab#é$ apprenants dans le pays
d'accueil. Ce panorama est a la fois large parGeajpoutit & une classification simple des
sept apprenants en deux types, mais aussi détzalléles indices qualitatifs et quantitatifs
plus précis mettent en évidence des différenca® ¢ apprenants d'un méme type, sur le
plan de la description de la sociabilité ou suuicele sa perception subjective. La partie
suivante s'attache maintenant a décrire I'évemtuelbtion qui peut étre observée lors d'un
séjour de SA entre la progression linguistiqueedype de sociabilité. Nous présenterons tout
d'abord le niveau de langue global des apprenamévers leurs résultats aux tests passés par
le centre délivrant les cours de langue. Puis, mows focaliserons plus particulierement sur
les deux indices linguistiques sélectionnés pour $ensibilité spécifique a l'input (liaison et

lexique).
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6 Indices d'acquisitions linguistiques
Avant de présenter les résultats des deux indicgsistiques observés dans cette étude,
nous avons souhaité offrir une premiére approcbkalg du niveau de langue des apprenants

ainsi que la progression de celui-ci au cours §husé

6.1 Niveau de langue et progression globale au cours déjour

Le centre d'enseignement de FLE délivrant les caursapprenants de cette étude les
répartit dans différents groupes de niveaux. Cenigs sont établis a l'aide de la grille
d’évaluation du Cadre Européen Commune de Référpooe les Langues (CECRL). Ce
document publié par le Conseil de I'Europe (20@&finit les compétences en langue sur une
échelle allant d'Al1 a C1. Le CECRL est un outil guété congu pour fournir une meilleure
cohésion au sein des pays européens en matieseigieement des langues étrangeres. Les
niveaux de maitrise d'une langue étrangere tels dpimit par le CECRL constituent
actuellement la référence en matiére d'apprentsstid’'enseignement des langues étrangeres
dans I'Union Européenne. L'institution délivrarg urs de francais précise les niveaux en
ajoutant une échelle de notation. Aux difféerentveaux de référence, une échelle
supplémentaire de 0 a 8, de valeur spécifiquastitution de langue francaise est incorporée
a I'échelle. Cette classification des niveaux estommandée par le CECRL (Conseil de
I'Europe, 2000 : 31) en ces termes : "avec un mysté’'arborescence souple.) les
institutions peuvent développer les branches quiespondent a leur cas jusqu’au degré de

finesse qui leur convient afin de situer et/ou dernle les niveaux utilisés dans leur systeme ".

C’est dans ce cadre que les étudiants ont passd@acue début de semestre, des tests
permettant d'évaluer leur compétence en comprétreredi en production, écrites et orales.
Nous avons donc relevé dans le tableau (14) lesanik des apprenants au début des deux
semestres de cours (en septembre et en janviegs Ni@sentons les résultats de ces deux
tests ainsi que la proportion et la durée des ctmtinancophones que les apprenants ont
rapportés par le biais de leur carnet. Le pourgentie contacts francophones est estimé par
rapport au nombre total de contacts toutes langoafondues sur la semaine d'écriture du
carnet. La durée de contacts a été ajoutée afioid'an degré de précision supérieur. Nous
avons choisi de représenter ces données en paredléklles offrent I'avantage de fournir des
valeurs chiffrées qui peuvent étre mises plus daoént en relation avec la progression des

apprenants.
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Neil Cristina April Andrea Shirley Jenna Gary
Niveau CECR
] B1.8 B2.0 B1 B2.3 B1.2 B2 B2.7
Premier semestre
Niveau CECR .
B2.4 B2.0 bis B1.8 B2.4 B2.1 B2 C1
Second semestre
o aﬁggmtf‘ o 31% 31% 39% 36% 46% 61% 44%
Durée des contacts
francophones (min) 482 397 761 536 1742 1533 1696

Tableau 14 : Niveau de langue basé sur le CECR dagprenants au premier et second semestre

Ainsi, nous pouvons constater que les apprenargslelg arrivée en France avaient
atteint un niveau de langue entre B1 et B2, cecquiespond selon la grille du CECRL a un

niveau d"utilisateur indépendant”, défini plusggsément comme suit :

- Pour le niveau B1 : "Peut se débrouiller danpligart des situations rencontrées en
voyage dans une région ou la langue cible est gaaRéut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses demsalintérét. Peut raconter un événement,
une expeérience ou un réve, décrire un espoir obuliret exposer brievement des raisons ou

explications pour un projet ou une idée." (Condeil'Europe, 2000 : 25)

- Pour le niveau B2 : "Peut communiquer avec urréléeg spontanéité et d'aisance tel
gu'une conversation avec un locuteur natif ne caotapb de tension ni pour l'un ni pour
l'autre. Peut s'exprimer de facon claire et déifur une grande gamme de sujets, émettre un
avis sur un sujet d’actualité et exposer les aggm#aet les inconvénients de différentes
possibilités. ." (Conseil de I'Europe, 2000 : 25)

Nous constatons que tous les apprenants manifestergrogression entre le premier et
le second semestre. Nous remarquons égalementetjeepcogression ne peut pas étre mise
en relation directe avec le pourcentage et la ddesecontacts francophones. En effet, les
résultats pour la progression sont assez divessifideux apprenantes (Cristina et Andrea)
avec un taux de contacts francophones faible amtppegressé entre le premier et le second
semestre : elles passent respectivement d'un nB28ua B2.0 bis et de B2.3 a B2.4, soit une
progression d'un seul niveau sur I'échelle detituton. Cependant, Neil et April avec un
taux de contacts avec des locuteurs natifs similaices deux apprenantes présentent une
progression beaucoup plus élevée : Neil passe deaBR2.4 et April de B1.0 a B1.8, soit des
progressions respectives de cing et huit niveauxl'éohelle de linstitution. Finalement,

Shirley, Jenna et Gary qui se caractérisent pamllétion la plus élevée des contacts
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francophones manifestent des progres trés différ&ttirley progresse de huit niveaux (B1.2
a B2.1), Gary de deux niveaux (B2.7 a C1) et Jstegne (B2)

Cette incohérence peut résulter du fait que lanessijon observée par les résultats des
tests est globale et ne nous permet pas de suéwelution des acquisitions de maniére
précise. En outre, la subjectivité de I'enseignguit code le test peut intervenir également.
Dans les parties qui suivent, nous allons doncepttés les deux indices linguistiques plus
objectifs par lesquels nous tenterons de déternsinkr sociabilité des apprenants lors d'un
SA est liée a la progression des apprenants surajgarentissages particulierement sensibles
a l'input.

Pour l'analyse des deux indices linguistiques, rmamams conservé uniquement le temps
1 et le temps 3 d'enregistrement. Nous nous somemekl compte que lors du temps 2 les
résultats’ étaient incohérents avec la progression des apprenaux T1 et T3. Les
apprenants, lors du second entretien réalisé efejamevenaient pour la plupart de voyage en
Europe ou aux Etats-Unis ce qui a trés certainemenin impact sur leur production orale a
leur retour. De plus, l'intervalle entre le T2 bacun des deux autres temps est beaucoup plus
bref (1 mois) que l'intervalle entre le T1 et le (B3mois). Nous avons donc pensé qu'un délai
plus important entre les deux temps d'observatiemmpttrait aux apprenants de faire des
progres plus facile a observer. Nous présenterons gdeulement les résultats des temps 1 et

3 pour rendre compte de leur éventuelle progression

Dans un premier temps, nous analyserons les résyltar I'acquisition des liaisons,
puis nous observerons leurs progres quant a I'afigsage du lexique. L'évolution de l'usage
des liaisons obligatoires et facultatives entrélleet le T3 a été évaluée par le biais des
productions orales des apprenants lors des emsefidous tenterons de mettre en perspective
ces résultats avec les données sur le réseau analgsées dans la partie précédente (partie 5)
afin de mettre en évidence une relation éventustige les modes de socialisation et les

progres sur l'acquisition du francais.

2’Pour une vision d'ensemble des résultats voir anfest 3
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6.2 La liaison
6.2.1 Liaisons obligatoires

Dans le tableau (15) suivant nous avons représepi®portion de liaisons obligatoires
(LO) réalisées justes aux deux temps, pour chagpeeaant. Le taux moyen de réalisation a
été obtenu en divisant le nombre de liaisons &sdigpar le nombre total de contextes de
liaisons obligatoires. Nous avons représenté égalemle pourcentage de contacts
francophones qui correspond a la proportion deamtsfrancophones sur le total des contacts
lors de la semaine d'écriture du carnet. Nous aegiadement ajouté la durée des contacts
francophones notée dans les carnets afin d'apmetedonnées plus précises sur le temps de
contacts. Comme nous l'avons explicité ultérieurgnoe taux ne fournit qu'un indicateur
partiel car il représente le nombre d'échangesagpeenants sur la semaine d'écriture de leur
carnet de bord. Cependant, nous avons constatBapatyse des réseaux sociaux que les
données quantitatives présentes dans les carraentéteprésentatives de la forme des
réseaux des apprenants telle que représentéeatagsaphiques. Cet indicateur fournit donc
une premiére base pour mettre en relation l'oriemaanglophone ou francophone de la

socialisation des apprenants avec les taux desafialn des LO.

Neil Cristina April Andrea Shirley Jenna Gary
ogllialgt(zj?rses 100% 91% 100% 98% 97% 93% 100%
a% T (93/93) | (108/119) | (62/62) | (59/60) | (68/70) | (153/163) | (103103)
ogllialgt(zj?rses 100% 29% 100% 100% 100% 98% 28%
a% T (48/48) | (70/71) | (32/32) | (22122) | (44l44) | (62/63) | (65/66)
f Contacts 31% 31% 39% 36% 46% 61% 44%
rancophones
Durée des
contacts 482 397 761 536 1742 1533 1696
francophones
(min)

Tableau 15 : Liaisons obligatoires et facultativesgalisées au T1 & T3 et contacts francophones notdans
les carnets de bord

Les résultats des réalisations justes de la liaidigatoire (LO) lors des entretiens nous
montrent globalement que les apprenants ont unaunivke maitrise élevée des LO des le
premier temps. Ainsi, cinq sujets sur sept ont auxtentre 97 et 100% ce qui est donc
similaire a la compétence native adulte réalisatégoriquement la liaison. Seules Cristina et
Jenna ont un taux plus faible avec 91 et 93% desafian au T1. Elles progressent toutes les
deux entre les deux temps et atteignent un taudadiena tous les apprenants au dernier
temps soit 98 et 99%.
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Les résultats pour la réalisation des LO étant élésés des le premier temps, il est
difficile d'observer une progression et donc detraetn perspective les résultats de la LO
avec les données quantitatives sur le réseau sBaahéme, les différences entre apprenants
ne sont pas tres marquées, et ne nous permettedtgieserver un lien entre sociabilité et cet

indice linguistique.

6.2.2 Les liaisons facultatives

Dans le tableau (16) suivant nous avons repréesent@oyennes de liaisons facultatives
réalisées justes aux deux temps, pour chaque apyrdre taux moyen de réalisation a été
obtenu en divisant le nombre de liaisons faculésti{lLF) réalisées par le nombre total de
contextes de liaisons facultatives. Afin de déteenisi la réalisation de la LF est influencée
par le contact avec des francophones natifs nooesas nouveau mis en perspective ces

résultats avec les données quantitatives sur éauésocial.

Neil Cristina April Andrea Shirley Jenna Gary
. alzzlﬁllfa?tr\l/se . 26% 27% 51% 23% 21% 24% 9%
au Tl (24/91) (35/129) (41/80) (13/57) (15/70) (40/167) (8/94)
f aII:ISIItSaOtR/Se .| 3e% 27% 24% 27% 13% 16% 6%
au T3 (28/78) (25/91) (9/38) (6/22) (7/56) (18/111) (5/85)
Contacts 31% 31% 39% 36% 46% 61% 44%
francophones
Durée des
f contacts 482 397 761 536 1742 1533 1696
rancophones
(min)
Tableau 16 : Liaisons facultatives réalisées au T T3 et contacts francophones notés dans les carsede
bord

Le nombre total d'occurrences de liaisons obtentilapar apprenants oscille entre 166
et 57 et entre 135 et 38 au T3. Cet écart entreeappts et entre les deux temps est une
conséquence de la méthodologie utilisée. En elifes, des entretiens certains sujets ont
produit un nombre plus ou moins grand d'énoncéort de contextes de liaisons. Malgré
cette variation des effectifs, les résultats obéenous permettent de dégager des tendances
guant a la progression des apprenants.

Les résultats obtenus au T1 nous permettent detatengjue comparativement aux
adultes francophones natifs qui réalisent envir®%o Ides liaisons facultatives en situation
informelle (Ahmad, 1993), les apprenants obtienmentaux de réalisation relativement élevé
(entre 51% et 21%). Seul Gary obtient des résuftatement contrastés avec un taux de

réalisation de 9%. Au T3 nous obtenons des résuyblas variés. Si Neil, Cristina et Andrea
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augmentent leur taux de réalisation de la LF, lesres des quatre autres apprenants
diminuent. Ainsi, Shirley et Jenna obtiennent umxtaroche avec 13 et 16% de réalisation
juste. Tandis que Neil, Cristina et Andrea atteigne taux entre 36 et 27% de réalisation. Ce
résultat nous indique donc que trois apprenantesl€$, Jenna et April) se rapprochent de

l'usage des LF des adultes francophones natifg@nwhnt leur taux de réalisation.

Ce résultat rejoint les résultats observés par R€Y202) sur I'omission de la particule
négative préverbalee par des apprenants en contexte de SA présentédadpastie 2.2.2.
Pour rappel, ces derniers avaient significativenaeigimenté leur taux d'omission mkeaprés
'année passée en SA se rapprochant ainsi de taenstatistique francophone. Il semblerait
donc que l'évolution des usages de la LF de qugipgenants de notre étude suive cette
tendance. Seuls trois apprenants (Neil, CristinaArtlrea) augmentent leur taux de
réalisation. Cette différence meérite une attentionte particuliere. En effet, si certains
diminuent leur taux de réalisation de LF jusqu'daux similaire ou proche de la réalisation
des adultes francophones et d'autres suivent W@nsinverse, nous pouvons nous demander
si I'évolution de l'usage de cette variable eduarfcé par la quantité de contacts avec des

locuteurs natifs.

Nous observons dans le tableau (16) un lien asgstZrsatique entre le sens de
I'évolution du taux de liaisons facultatives et iedices mesurant les contacts francophones.
Quatre apprenants diminuent leur taux de LF, s@gmant de I'usage natif : April (51 a 24
%), Shirley (21 a 13 %), Jenna (24 a 16 %), Garya ® %). On constate que ces quatre
apprenants sont ceux dont les indices de contaatedphones sont les plus élevés. La
proportion de contacts francophones est comprige gux entre 39 % (April) et 61 % (Jenna)
et la durée de ces contacts entre 761 mn (April7&2 mn (Shirley). Inversement trois
apprenants augmentent leur taux de LF ou le mamiet égal entre T1 et T3 : Neil (de 26 a
36 %), Andrea (de 23 a 27 %), Cristina (27 % auuxdemps). On observe que ces trois
apprenants sont ceux dont les indices de contaamtedphones sont les moins élevés : la
proportion de contacts francophones est respecéineie 31 % (Neil et Cristina) et 36 %

(Andrea) et la durée des contacts est comprise 88 mn (Cristina) et 536 mn (Andrea).

Ces résultats suggérent donc que les contacts agegedrancophones conduisent les
apprenants a aligner leur taux de realisation idesohs facultatives sur celui des natifs, en le
diminuant. Toutefois, cette observation a été d&ffsxe dans le cadre dune étude
microsociologique impliquant nécessairement un rmembstreint de sujets. De plus, le lien

existant entre réalisation des LF et sociabilitésh’pas linéaire. Plusieurs autres facteurs
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doivent étre pris en compte sur un échantillon pimportant de sujets pour établir
statistiqguement cette relation. Par exemple, ilpessible que le niveau de départ ait une
influence, les progres sur les liaisons facultatipeuvant étre plus difficiles a observer pour

les apprenants dont les taux de réalisation destia sont proches de la compétence native

des le premier temps d’observation

6.3 Le lexique

Le second indice linguistique concerne la progoestexicale des apprenants. Nous
I'avons estimée en mesurant la diversité de ledqle en situation de production orale. Nous
nous sommes basé sur le ratgpe/tokenqui permet de connaitre la diversité lexicale des

apprenants de maniere globale.

Ratio type/token

Le ratiotype/tokerest le rapport entre le nombre de mots différémnfs et le nombre
d'occurrencestgkens de chacun detypes Ainsi, lorsque les apprenants produisent un méme
mot comme par exemptshosece dernier correspond a typeet la fréquence d'usage de ce
méme mot est répertoriée en tant tplens Si un apprenant a produit trois fois le robbse
le rapport sera de 1/3 c'est-a-dire type sur troistokens Ce ratio permet également de
regrouper sous un mémgeles formes flexionnelles d'un mot. Par exemplegidemanger
peut étre produit de nombreuses fois par les apptersous des formes differentes comme
mangent, mangerait, etc.e verbemangerest donc représenté comme type et chaque
apparition du verbe sous différentes formes estptabilisée en tant quimken.Le ratio est
donc le rapport entre le nombre total tpeset la somme du nombre dekenspour
I'ensemble desypes Sa valeur varie entre 0 et 1. Plus elle est életgdus le lexique est
considéré comme varié, indiquant que les locutatilisent un nombre de mots différents et

ne répétent pas les mémes mots a plusieurs reprises

Il est cependant important de souligner que ceutaltest qu'une estimation de la
diversité lexicale et qu'il comporte certaines tasi En effet, Milton (2009) explique que le
ratio est sensible a la longueur du discours. Rldéscours s'allonge et moins le sujet emploie
de termes nouveaux. Ainsi, un apprenant produisarmgrand nombre d'énoncés aura un ratio
plus faible relativement a un apprenant peu loquacette difference n'étant pas

nécessairement révélatrice d'une diversité lexipaleélevée. Conscient de cette limite, nous
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souhaitons toutefois utiliser cette mesure afiredgre compte d'une éventuelle progression

entre les deux temps d'observation.

Nous avons représenté dans un premier tablealg(hiombre daypeset le nombre de
tokenscomptabilisés au T1 et au T3. Nous présentonsaaadl@le le ratidype/tokencalculé

par apprenants aux deux temps.

Neil | Cristina | April | Andrea | Shirley | Jenna Gary

T1 Type 336 | 405 284 214 265 454 347
T1 Token 1387 1615| 1135 611 924 296p 1361
T1 1
Ratio Type/Token | 0242| 0,250 | 0250/ 0350  028% 015 0251
T3 Type 350 | 300 235 126 286 373 306
T3 Token 845 | 1159| 736 283 747 1722 1141
T3

0,414 0,258 0,319 0,445 0,382 0,216 0,268

Ratio Type/Token
Tableau 17 : Nombre de types et de tokens et rattgpe/token aux deux temps

Les résultats duatio type/tokerau T1 nous révélent une certaine homogénéité gsur |

cing apprenants. En effet, Neil, Cristina, Aprihigey et Gary ont un ratio compris entre
0.242 et 0.287. Nous constatons de plus que le reoddtokensexprimeés par ces apprenants
offrent une base assez uniforme (entre 924 et 1&én3. Deux apprenantes ont cependant
des résultats fortement contrastés et opposésa peaaente le ratio le plus faible avec 0.153
et Andrea le ratio le plus élevé avec 0.350. Taigefpour ces deux sujets cet indicateur de
diversité lexicale est peu représentatif puisgesl fortement dépendant de la quantité de
tokens qui est proportionnelle a la longueur du discodmsi, Jenna ayant produit un
nombre detokensélevé a en conséquence un ratio tres faible en comparaies autres
apprenants. A l'inverse, Andrea qui a produit petiolenspossede un ratio plus fort que le

reste des apprenants.

Les résultats du ratitype/tokenau T3 sont plus contrastés entre apprenants. Nous
constatons que contrairement au T1, aucune tendgheEale ne se dégage. Effectivement,
nous observons trois groupes de réyioe/tokenNeil et Andrea ont un ratio supérieur a 0.4
tandis que celui d'April et Shirley est comprisrer.3 et 0.4. Cristina, Gary et Jenna ont un
ratio entre 0.2 et 0.3. Comme lors du premier @ptrenous constatons au nombretalens
que Jenna a parlé plus que la majorité des appserandrea a été particulierement peu
loquace, ce qui affecte la représentativité de tetio. Pour le reste des apprenants, nous
comptabilisons un nombre dekenscompris entre 736 et 1159 ce qui offre une homéigén

somme toute relative.
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Progression ratiotype/token

Afin d'avoir une représentation visuelle de la pesgion des apprenants entre les deux
temps, nous avons représenté les valeurs du m@tiaeux temps dans un graphique (Figure
9).

0,5 4
0,45 -
0,4 /
0,35 A Neil
— —— Cristina

0,3
- — April

0,25 —— Shirley

= Andrea
0,2

Gary

0,15 Jenna

0,1

0,05 -

T1 Typel/token T3 Type/token

Figure 9 : Progression du ratiotype/tokenaux deux temps par apprenants
Nous observons gue globalement les apprenants aigntda diversité de leur lexique

entre le T1 et le T3. Le nombre tikkensentre le T1 et le T3 est toutefois tres difféngotir
certains apprenants. Par exemple, Jenna qui avaitlproduit 296%okensn‘en produit plus
que 1722 au T3. Cette différence limite donc l&uabu ratidype/tokeret doit nous inciter a
considérer les valeurs avec prudence. Cette résgarg posée, il s'avere que la tendance
générale est a la progression pour tous les apmpieriaa valeur de cette progression est forte
pour certains apprenants, comme par exemple Nehetey. L'accroissement du ratio de
Gary, Cristina et April est beaucoup moins mar@egjui semble indiquer que ces apprenants

ont fait moins de progres en lexique.

Comme dans la partie traitant des liaisons nousisavais en perspective les résultats
sur la diversité lexicale avec les données quaives sur le réseau social des apprenants

analysées dans la partie 6.1 (Tableau 18).
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Neil | Cristina | April | Andrea | Shirley | Jenna Gary
T1 Type 336 | 405 284 214 265 454 343
T1 Token 1387| 1615| 1135 611 924 296D 1361
T1 i 1
Ratio Type/Token | 0242| 0.250 | 0250 0350  0.28 0,153 0,251
T3 Type 350 300 235 126 286 373 306
T3 Token 845 | 1159 736 283 747 172p 1141
T3 ]
Ratio Type/Token | 0414| 0.259 | 0319 0445 0383 0217 0,268
Contacts 31% | 31% | 39% | 36% | 46% | 44% | 61%
francophones
Durée des contacts| g, 397 761 536 1742 1696 1533
francophones (min)

Tableau 18 : Nombre de types et de tokens et rattgpe/token aux deux temps et contacts francophones
notés dans les carnets de bord

Nous ne constatons aucune relation claire entreactsn francophones et diversité

lexicale. Ainsi, Neil, Andrea, April et Shirley angntent de maniere assez forte leur diversité
lexicale entre le T1 et le T3 jusqu'a atteindrerativ de 0.414 pour Neil ou supérieur a 0.3
pour April et Shirley. Un d'entre eux (Neil) faiapie des apprenants aux indices de contact
les plus faibles (31 % pour la proportion de coistamglophones et 483 mn pour la durée)
tandis qu'Andrea, April et Shirley ont des tauxcdetacts francophones plus élevés (de 36 a
46 % pour la proportion et de 536 a 1742 mn pouduaée). De plus, Gary et Jenna,
n‘augmentent pas leur diversité lexicale de mariate entre les deux temps alors que leurs
indices de contacts francophones comptent parmiples élevés (44 et 61 % pour la

proportion ; 1533 et 1696 mn pour la durée).

Toutefois, comme nous l'avons expliqué lors derésgntation du ratitype/tokenles
fortes divergences du nombre totaltdkensentre apprenants ne permettent pas de comparer
les valeurs des apprenants avec toute la précisdaessaire. En outre, I'observation des
progres linguistique s’effectue sur une périodertoftrois mois), pendant laquelle les
évolutions peuvent étre moins marquées et plugcitkffa interpréter, les résultats obtenus
pourraient également indiguer que l'acquisitiondabe n'est pas directement influencée par le
nombre de contacts avec des locuteurs natifsoligedt étre précisés en identifiant l'influence

que peut avoir la classe de langue sur les aciguisitexicales
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Conclusion

Dans ce travail, nous avons décrit les réseauxasncile sept apprenants d'origine
americaine en contexte de SA en France. Par Ils Wiaiconcept de réseau social, nous
souhaitions déterminer avec rigueur et précisienvironnement social et langagier auquel
étaient confrontés ces apprenants lors de leunséjmus avons ainsi constaté que sur sept
apprenants, deux entretenaient des contacts amdenses et diversifiés avec des locuteurs
natifs de la L2, le francais, tandis que les cintres avaient principalement développé une
sociabilité en lien étroit avec des locuteurs sati¢ leur L1. Les deux apprenants intégrés a
un réseau francophone ont rapporté avoir un uséage fpéquent de la L2 dans leurs
interactions quotidiennes que les cing autres aygits. Les résultats de cette étude suggerent
donc que les bénéficiaires d’'un séjour d’étudeéfrdnger ne saisissent pas nécessairement
l'opportunité qui leur est donnée de communiquekZans un cadre social autre que celui
des échanges avec la famille d'accueil. Leurs mopecueillis par entretien, ont permis
d’avancer des hypothéses sur certaines causes ddiffieultés d'intégration dans la
communauté d'accueil : l'anxiété face aux locutenasifs et lattraction des relations

entretenues avec des compatriotes impliqués danéree programme d'échange.

Nous avons également analysé les productions alekapprenants afin de déterminer
si les réseaux sociaux développés avaient uneemdfll directement observables sur
I'apprentissage de deux indices linguistiques b&ssa l'input. En ce qui concerne la liaison,
le résultat remarquable concerne l'acquisition lisons facultatives, qui forment une
variable sociolinguistique. En effet, il semblergiie les apprenants ayant le moins de
contacts avec des locuteurs natifs augmententdenrde réalisation de liaisons facultatives
tandis que ceux qui ont construit un réseau commeséartenaires francophones natifs
baissent leur taux de réalisation et se rapproch#rsi de I'usage non formel des natifs.
L'évolution inégale de l'usage de cette variableicdioguistique semble donc fournir un
indicateur intéressant des apprentissages quedteéint dans le contexte de la socialisation
amicale avec des natifs. En ce qui concerne lglexnous n'avons pas constaté de relation
claire entre la progression de la diversité lexdadns les productions orales entre T1 et T3 et
le nombre de contacts avec des natifs. Sous résleneenfirmation, ces résultats suggerent
que la diversité du lexique des apprenants en xtantte SA n'est pas directement liée aux

contacts avec des natifs.
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Ces deux observations aboutissent a I'hypothésdagredation entre acquisition de la
L2 et sociabilité dans un réseau de pairs natifspks directement observable en termes
d'acquisition sociolinguistique qu’en termes d'asijon linguistique. En effet, lors d'études
précédentes, les auteurs ont constaté que lesrappsese rapprochaient de l'usage natif de
variables sociolinguistiques (Howard, 2005, Mougé&oal, 2002, Regan, 2002 et Thomas,
2002). Toutefois, l'influence du contexte de SAtaibservée dans sa globalité et les causes
déterminant ces changements n'avaient donc pasxplérées. Au contact de francophones
gu'ils fréquentent dans des situations familietes,étudiants en contexte de SA pourraient
progresser vers une variété de francais qui n‘astlg forme standard, alors que les variétés

standard seraient acquises au sein de l'instituteoformation.

Sur le plan méthodologique, notre travail visaieeueillir des données sur les relations
sociales a l'aide de deux techniques : le carnebate et le questionnaire. Cette double
approche était destinée a garantir une certairectowifé, puisqu’elle permet de recouper des
données issues de sources distinctes. En outarret de bord limite I'effet de rétrospection
et le questionnaire aboutit a une quantificationspprécise. Ainsi, notre analyse de la
sociabilité des apprenants est plus fine que égdiblie dans les études précédentes (Milton &
Meara, 1995 et Segalowitz & Freed, 2004) car nomssrsommes basé non pas sur des
évenements relatés par les apprenants dans degscdenbord ou sur un questionnaire rempli
a posteriori mais nous avons préféré leur propasecadre les conduisant a produire des

données précises sur leurs contacts : fréquenoée,dangue utilisée.

Une seconde caractéristique méthodologique de tratrail est la description détaillée
et la représentation graphique de la sociabiliggajgrenants par le biais du concept de réseau
social. L'outil graphique que nous avons €laboréusiba une image a la fois plus globale et
plus approfondie de la sociabilité en contexte de BEn effet, en intégrant les dimensions
linguistiques (contact anglophone ou francophorieleesecteur de sociabilité (amitié ou
famille) il est possible d'appréhender rapidementtype de socialisation pour chaque
apprenant. Par ailleurs, cette représentation pgedmevisualiser la nature des relations, la
force et le type de lien unissant les membres sielaé ainsi que la fréquence des interactions.

La troisieme caractéristique méthodologique de endtavail concerne les données
gquantitatives que nous avons extraites des cadedt®rd et la mise en regard de ces résultats
avec deux acquisitions spécifiques. A notre comsagice, une telle tentative n’avait jamais été

mise en ceuvre si systématiquement dans les étudescontexte de SA.
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Notre analyse microsociologique ne concernait ggy@ apprenants anglophones en
séjour en France. Il serait nécessaire d'élargirasail auprés d'un échantillon plus large. De
plus, suivre longitudinalement I'évolution des ease sociaux du début a la fin du séjour,
permettrait de comprendre I'élaboration des difi&setypes de sociabilité et il serait ainsi
possible de les lier plus précisément aux appagss. En outre, il serait intéressant d'affiner
notre analyse de la sociabilité a partir du conadptréseau social et d'observer si des
modélisations de réseau sont possibles et gérabigss Nous pourrions ainsi examiner si des
acquisitions particulieres correspondent a chaqodéte de réseau. Par exemple, différentes
variétés de francais pourraient étre apprises sglenl’apprentissage s'effectue a travers le
réseau amical ou a travers les cours de L2 suans te cadre de l'institution d’enseignement.
Finalement, il serait souhaitable de recueillirediement des données langagiéres sur les
usages effectifs des apprenants et ceux de leunsats, dans les différents secteurs de

socialisation.

Dans le temps restreint de I'élaboration de ce n&naoous avons tenté de poser des
bases méthodologiques et d’élaborer des hypoth@sasune étude systématique des liens
entre acquisition, input et socialisation dansdatexte de séjour d’étude a I'étranger. Cette
étude systématique compléterait les travaux — yample sociolinguistique — qui ont mis en

évidence des relations entre la diversité des sdagguistiques et les relations sociales.
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Annexe

Annexe 1 : Nombre et durée (en minutes) des contaatn fonction de la lanque et des types de relation

notés dans le carnet

Neil Cristina April Andrea Shirley Jenna Gary
Contacts francophones
0,
Cé’ni\'a‘;'tzbf;em‘?ﬁe 25% 26% 5% 25% 33% ) 13%
g . 15/61 15/58 4/71 16/64 33/100 9/68
accueil
% Durée contacts 13% 7% 8% 15% 26% 7%
famille d'accueil 379/3018 260/3362 210/2657 346/2236 | 1540/5947 ) 272/3640
% Nombre de
. 53% 31%
clontacts amicaux - - - - - 33/62 21/68
ocuteurs natifs
% Durée contacts
- 61% 39%
amicaux locuteurs - - - - - 1413/2326 | 1427/3640
natifs
% Nombre_de 18%
contacts amicaux - - - - - -
locuteurs non-natifs| 1371
% Durée contacts
. 19%
amicaux quuteurs - - 519/2657 - - - -
non-natifs
ﬁ?&;‘gﬁv‘; 1.5% 2% 3% 1.5% 2% ] )
1/61 1/58 2171 1/64 2/100
professeurs
% Durée contacts 0.3% 1% 0.2% 1% 0.5%
avec professeurs 10/3018 46/3362 712657 32/2236 25/5947 i i
% Nombre de
contacts avec 3% 3% 4% 4.5% 4% 3%
responsable 2/61 2/58 3/71 3/64 4/100 2162 )
d'échange
% Durée contacts
avec responsabledy  1.7% 3% 0.5% 3% 1.5% 3%
programme 50/3018 91/3362 14/2657 74/2236 97/5947 71/2326 )
d'échange
% Nombre de
contacts avec 1.5% 8% 4.5% 7% 5%
personnes 1/61 - 6/71 3/64 7/100 3/62 -
rencontrées
exceptionnellement
% Durée de contacts
avec personnes 1.5% 0% 4% 1.5% 2%
rencontrées 43/3018 i 1/2657 84/2236 80/5947 49/2326 i
exceptionnellement
Contacts anglophones
% Nombre de 68% 69% 60% 64% 54% 39% 56%
contacts amicaux 42/61 40/58 43/71 41/64 54/100 24/62 38/68
% Durée des 84% 88% 71% 76% 70% 33% 53%
contacts amicaux | 2536/3018 | 2965/3362 | 1896/2657 | 1700/2236 | 4205/5947 | 773/2326 | 1944/3640
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Annexe 2 : Liaisons obligatoires et facultatives autrois temps

Neil Cristina | April Andrea Shirley Jenna Gary
LO entretien

T1 LOR Entretien 93 108 62 59 68 153 103
T1 LONR Entretien ( 11 0 1 2 10 0
Total T1 LO

Entretien 93 119 62 60 70 163 103
% T1 LOR

Entretien 100,00%| 90,76%| 100,00%| 98,33%| 97,14%| 93,87% 100%
T2 LOR Entretien 80 80 47 38 116 166 186
T2 LONR Entretien 3 2 3 1 2 4 0
Total T2 LO

entretien 83 82 50 39 118 170 186
% T2 LOR

entretien 96%| 97,56% 94% 97,43%| 98,30%| 97,64% 100%
T3 LOR Entretien 48 70 32 22 44 62 65
T3 LONR Entretien 0 1 0 0 0 1 1
Total T3 LO

Entretien 48 71 32 22 44 63 66
% T3 LOR

Entretien 100%| 98,59% 100% 100% 100%| 98,41% 98,48%

LF entretien

T1 LFR Entretien 24 35 41 13 15 40 8
T1 LFNR Entretien 67 94 39 44 55 127 86
Total T1 LF

Entretien 91 129 80 57 70 167 94
% T1 LFR

Entretien 26,37%| 27,13%| 51,25%| 22,81%| 21,43%| 23,95% 8,51%
T2 LFR Entretien 43 18 20 7 30 46 35
T2 LFNR Entretien 112 115 62 38 100 159 149
Total T2 LF

entretien 155 133 82 45 130 205 184
% T2 LFR

entretien 27,74%| 13,53%| 24,39%| 15,56%| 23,08%| 22,44% 19,02%
T3 LFR Entretien 28 25 9 6 7 18 5
T3 LFNR Entretien 50 66 29 16 49 93 80
Total T3 LF

entretien 78 91 38 22 56 111 85
% T3 LFR

entretien 35,90%| 27,47%| 23,68%| 27,27%| 12,50%| 16,22% 5,88%
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Annexe 3 : Type/token aux trois temps par apprenaist

Neil Cristina April Andrea Shirley Jenna Gary
Tl Type 336 405 284 214 265 454 342
Tl Token 1387 1615 1135 611 924 2969 1361
T1 Type/token | 0,242249460,25077399 0,25022026 0,3502455| 0,286796534,15291344 0,25128587
T2 Type 389 373 248 241 344 418 477
T2 Token 1600 1607 1061 583 1417 2760 2209
T2 Type/token | 0,243125| 0,2321095D,233741750,413379070,24276641 0,15144928 0,21593481
T3 Type 350 300 235 126 286 373 306
T3 Token 845 1159 736 283 747 1722 1141
T3 Type/token | 0,414201180,258843830,31929348 0,44522968 0,38286479 0,21660859 0,2681858
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Annexe 4 : Carnet de bord : Tableau pour chaque paget consignes présentes sur la premiére

page

Prénom(s) | Durée | Langue | Nou | Uou H.U Theme | Amitié | Connaissance

N.N H.U Lieu?

W

© N

Prénom (s): Indiquez le ou les prénom (s) de la ou les pereds) avec qui vous
avez une conversation

Durée: Indiquez combien de temps la conversation a (riéninutes)

Langue utilisée: Indiquez quelle langue (francais, anglais, alitvesis avez utilisé
lors de cette conversation

Locuteur Natif ou Non-Natif : Indiquez si la personne avec qui vous avez disesit
locuteur natif de la langue utilisée ou non-nghfotez N. pour Natif et N.N. pour
non-natif)

Université ou Hors Université: Indiquez si vous avez discuté avec cette persanne
l'université ou hors de l'université. (Notez U. pbiniversité et H.U. pour Hors de
l'université).

Hors Université, Lieu?: Si votre échange a eu lieu hors de l'universitiiquez le
lieu ou cette conversation a eu lieu

Théme: Indiquez le theme général de la conversation

Amitié : Indiquez le lien affectif que vous avez aveceeptrsonne sur une échelle de
0a4:

0 : je n'aime pas cette personne,

1: j'aime peu,

2 : j'aime assez bien,

3 : j'aime bien,

4 : nous sommes trés proches,

N: je ne sais pas

Connaissance Indiquez sur une échelle de 0 a 4 si:

0 : je ne connais pas cette personne,

1: je connais peu,

2 : je connais assez bien,

3 : je connais bien,

4 : je connais trés bien,

N: je ne sais pas
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Annexe 5 : Questionnaire réseau social

Prénom:

Age:

Sexe:

Langue utilisée :

Locuteur natif ou non natif :

Lien :
En France :

Lien :
Aux Etats-Unis :

Un membre de la famille d'accueil : pére, mére,
frére, soceur

Un membre de la famille : pére, mére, frére, sod

Un ami américain Un ami

Un ami francais N | = T

Un ami (autre nationalité :

Un professeur

Le directeur du programme

AULIE & e

Fréquence d'interactions: Jamais

Dans la vie quotidienne, vous vous voyez : ) ) .
Une fois par mois environ

Plusieurs fois par mois
Plusieurs fois par semaine
Tous les jours
Lieu de fréquentation Oui
Vous vous voyez a l'université? —

Université
A l'université, vous parlez ensembile :

Jamais

Une fois par mois environ

Plusieurs fois par mois

Plusieurs fois par semaine

Tous les jours

Hors Université
En dehors de l'université, vous vous voyez :

Jamais

Une fois par mois environ

Plusieurs fois par mois

Plusieurs fois par semaine
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Tous les jours

Contexte et activités

Si vous vous voyez en dehors de l'université, dgns

quel contexte et lors de quel type d'activités?

Activités associatives (sports, cours de danse..,

Sorties en ville (journée)

Sorties en ville (soirée)

Loisirs personnels

AULTES & e rmee e

Précisions éventuelles :

Vous l'appréciez:

Vous vous connaissez:

Pas du tout 0 Pas du tout 0
Un peu 1 Un peu 1
Assez Bien 2 Assez Bien 2
Bien 3 Bien 3

\Vous étes tres proches| 4

\Vous étes trés proches 4

Ne sait pas N

Ne sait pas N

Durée:
Vous vous connaissez depuis :

La rentrée de septembre 2010

Quelques semaines

Autre :
Amis en commun : Oui
Avez vous des amis en commun?

Non

Amis en commun :
Prénoms?
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Annexe 6 : Tableaux de classement des contexteslidesons

réalisés par Stoeckel et Siccardi (2004) et corriggar A. Nardy

LIAISONS OBLIGATOIRES

Contexte A dans JFLS

TABLEAU A : Contexte « dét + X »

X vaut pour un adj qualificatif, pour un nom, pour un autre dét, pour un adv.

Alles+ X A7tes + X A 12 deux + X A 18 aux + X
A2un+ X A 8son+ X A 13trois + X A 19nos + X

A 3des + X A9ses+ X A 14 six + X A20cent + X
A4 mon+ X A 10leurs + X A 15huit + X A 21 quelques + X
A5mes + X Allces+ X A 16dix + X A 22 Aucun + X
A6ton+ X A 17 vingt + X

Contexte B dans JFLS

TABLEAU D : Contexte «pronom personnel placé devante Vb + X »

- X peut étre un autre pronom personnel placé devdre Vb ou le Vb lui-méme.

On_y va ; je vais les_acheter

Dlles+X D 5nous + X
D2en+X D 6vous + X
D 3ils + X D70on+X
D 4elles + X

Contexte C dans JFLS

TABLEAU J : Contexte qui regroupe toutes les expresions figées.

J 1tout + a coup

J 7vingt + et un

J 13vis + a vis

J 2 tout + a I'heure

J 8 vingt + huit

J 14 Etats + Unis

J 3 peut + étre

J 9temps + en temps

J 15 c'est + a-dire

J 4 avant + hier

J 10de haut + en bas

J 5tout + a fait

J 11de bas + en haut

J 6dix + huit

J 12tout + en bas
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Contexte D dans JFLS

TABLEAU K : Contexte «pronom apres le verbe ».
Allons_y !; parles_en ! ou va-t-on ?

K 1 verbe a I'impératif + en K 3 forme interrogative (a-t-il ?)

K 2 verbe a I'impératif + y

LIAISONS FACULTATIVES

Contexte E dans JFLS

TABLEAU B : Contexte « adj pré-nominal ou p.p. + X»
- adjectif et X appartiennent au méme GN
- X vaut pour un N, un autre adj, un mot invariable.

Grand_oeil ; de gros_affreux mensonges ; long_arven

Bladjsg+N B 4 adj pl + adj
B2adjpl+N B 5 adj sg + mot invariable
B 3 adj sg + Adj B 6 adj pl + mot invariable

TABLEAU L : Contexte « adj post-nominal ou p.p. +X».
- adj et X appartiennent au méme GN.
- X vaut pour un mot invariable.

Des perles difficiles_a enfiler

L1N+adjsg+ X

L2 N + adj pl + X

Contexte F dans JFLS

TABLEAU C : Contexte « N pl + X »
- N et X appartiennent au méme GN.
- X vaut pour un adj ou pour un mot invariable.

Des régles_arrondies

C 1N pl + adj C3Npl+Npl

C 2N pl + mot invariable
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Contexte G dans JFLS

TABLEAU E : Contexte «finale du Vb avoir + X »
- X peut étre un p.p., un dét, etc.

Tu as _eu chaud ; ils ont_un chat

E 11 tu aurais + X
Eltuas+X E 21 que nous ayons + X
E 2 nous avons + X E 12 il aurait + X

E 22 que vous ayez + X

E 3vous avez + X E 13 nous aurions + X E 23qu’ils aient + X
E4ilsont+ X E 14vous auriez + X E 24ayant + X
E 5javais + X E 15ils auraient + X E 25il avait + X
E 6tu avais + X E 16tu auras + X E 26 ca avait + X
E 7 nous avions + X E 17 nous aurons + X E 27quily ait + X
E 8 vous aviez + X E 18vous aurez + X E 280n avait + X
E 9ils avaient + X E 19ils auront + X
E 10jaurais + X E 20que tu aies + X

Contexte H dans JFLS

TABLEAU F : Contexte « finale du Vb étre + X ».

- X peut étre un p.p., un dét, etc.

F 1je suis + X F 13je serais + X F 25qu’il soit + X
F2tues + X F 14tu serais + X F 26 que nous soyons + X
F3ilest+ X F 15il serait + X F 27 que vous soyez + X
F 4 nous sommes + X F 16 nous serions + X F 28qu’ils soient + X

F 5vous étes + X F 17vous seriez + X F 29c’est + X

F6ilsont + X F 18ils seraient + X F 30étant + X

F 7jétais + X F 19tu seras + X F 31c'était + X

F 8tu étais + X F 20 nous serons + X F 32onest+ X

F9il était + X F 21vous serez + X F 330n était + X

F 10nous étions + X F 22ils seront + X F 34que ce soit + X

F 11vous étiez + X F 23 que je sois + X

F 12ils étaient + X F 24 que tu sois + X
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Contexte | dans JFLS

TABLEAU G : Contexte «autre Vb + X »

- X peut étre un adj, un dét, etc.

Je veux manger_un bagel ; elle semblait_adorailldqrt_encore

G 1FV terminées paks »ou

« X »a I'écrit aux1®® et F™¢

G 5FV terminées par

«-()ez »

G 10FV dufutur terminées

par« -as »(tu prendras)

personnes du sg du présent

(EX : je veux, je Vois, tu veux

G 7 FV del'imparfait ou du
tonditionnel terminées par

«-ais »

G 11FV auparticipe

présent « -ant »

G 2FV terminées pak t » ou
«d »alécrit & la3®™®
personne du sg présent.

(Ex : il vient, il vend)

G 8 FV del'imparfait ou du
conditionnel terminées par

« -ait »

G 12 participe passéterming
par« s ».

(Ex : il a pris)

G 13 participe passéterming
par«t».

(Ex : il a écrit)

G 3 FV terminées par

« -ions »

G 4 FV terminées pak-ent »

G 9 FV du présent ou du
futur terminées pag -ont »

(Ex : ils vont, ils prendront)

G 14 Vb avecinfinitif en

« -er ».

(Ex : aller a I'école)

G 15 Vb a limpératif avec

finale en « s » + Xviens_ici

Contexte J dans JFLS

TABLEAU H : Contexte «mot invariable + X ».

- les mots invariables peuvent étre des adverbessiprépositions, des conjonctions.

En_Espagne ; quand_un ; extremement_apprécié ; mtention

H 1 pas + X (pas_idiot)

H 13 apres + X (aprés_avoir
(cf. M & G)
Apres_il est allé = pas LF

Aprés_une = LF

H 25 beaucoup + X

H2tres + X H 14 mais + X H 26rien + X
Mais_il = contexte de LF
H 3trop + X H 15 puis + X H 27 soit + X
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H 4 jamais + X

H 16 quand + X

H 28 alors + X

(cf. M & G)

Alors_on en repioche = PA
LF

Alors_onena25=PAS LF

H 5 souvent + X H17tout+ X H 29 temps + X

H 6 toujours + X H 18 plus + X H 30 fois + X

H 7 adverbe en —-ment + X |H 19 bien + X H 31 comment + X
Comment_il s’appelle (cf. M
& G)

H 8 en + X (en_amande) H 20 moins + X H 32 maintenant + X

H 9 dans + X (dans_unlit) |H 21chez + X H 33 assez + X

H 10 sous + X (sous_un lit)

H 22 avant + X

H 34 dessus + X

H 11 devant + X

H 23 depuis + X

H 35 plein + X

H 12 dessous + X

H 24 plusieurs + X

H 36 mieux + X :mieux_aveq

LIAISONS INTERDITES

TABLEAU | : Contexte « X + mot a l'initiale h aspiré ».

- X peut étre un déterminant (ex : un haricot), unadjectif (ex : gros haricot).

| 1 les + nom a l'initialeéh aspiré

| 3 un + nom a l'initialen aspiré

| 2 des + nom a l'initialdr aspiré

| 4 gros + nom a l'initiald aspiré

| 5 petit + nom a l'initialeh aspiré
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