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Introduction

La pratique de la  communication orale  en interaction en  milieu scolaire  est  difficile  à

mettre en place : des élèves nombreux, hétérogènes, un temps et un espace limités. Ces

paramètres  entrent  en  jeu  dans  le  choix  des  méthodes  et  des  stratégies  pédagogiques

profitant au mieux à l'acquisition des compétences orales par les élèves.  Et malgré des

choix réfléchis et justifiés, l'écart entre les apports scolaires et des conversations ordinaires

de la vie de tous les jours dans laquelle existe une plus grande liberté de prise de parole est

un fait indéniable. Alors quelle approche privilégier ? Laquelle serait la plus adéquate pour

un public d'élèves du primaire en Allemagne habitant près de la fontière française ?

L'école élémentaire allemande dans laquelle s'effectue le stage se situe à deux kilomètres

de Strasbourg, en France, et s'inscrit ainsi dans un cadre plutôt favorable aux échanges

bilingues.  Aussi,  les partenariats  entre établissements scolaires de part  et  d'autres de la

frontière  visant  aux  rencontres  des  élèves  peuvent  entrer  dans  une  démarche

d'apprentissage  sollicitant  à  priori  les  interactions  orales,  en  binôme dans  un  contexte

exolingue (un natif et  un alloglotte). Alors pourquoi ne pas se servir de ces ressources

vivantes que sont les  partenaires français,  dans le cadre d'une « correspondance » pour

intensifier et améliorer les échanges oraux?

De plus,  parce que la  coopération pousse aux interactions,  elle  serait  à  priori  un outil

adéquat à la progression de chaque élève. Pour Sylvain Connac (Intervenant au SNUipp-

FSU lors d'un stage syndical "créer un collectif" en 2015), la coopération est "l'avenir de

l'école" pour son développement des capacités altruistes face aux défis des apprentissages.

S'entraider dans des interactions pour atteindre des objectifs d'apprentissage est l'enjeu de

la méthode coopérative, soutenue par le Cadre Européen Commun de Référence pour les

Langues1, publié en 2001 par le Conseil de l’Europe.

Différentes  questions  se  posent  alors  :  quelles  circonstances  sont  favorables  à  la

coopération  et  aux  interactions  ?  Quelle  coopération  peut  favoriser  les  interactions?

Comment se déroule la communication en situation exolingue ? Quels sont la place et le

rôle de l'enseignant dans de telles situations de communication inter-élèves ?
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Pour répondre à ces questionnements,  je m'appuie sur  une démarche ethnographique –

fondée  sur  des  enquêtes,  donc  empirique,  guidée  par  les  données  recueillies  dans  des

conditions réelles. Les observations et les enregistrements de cours (vidéos) apparaissent

sous la forme d'extraits de transcription dans ce mémoire. 

Je pars du postulat que la coopération est utile au développement des interactions et des

compétences  orales  des  élèves.  Dans  mon  étude,  je  chercherai  à  répondre  à  la

problématique suivante :  en quoi et comment la coopération lors des rencontres avec

des correspondants natifs francophones peut-elle jouer en faveur de l'apprentissage

oral d'apprenants de FLE2 de même âge ?

Mon étude  porte  donc sur  la  coopération  et  les  interactions  entre  élèves  allemands  et

français  natifs  qui  se  retrouvent  régulièrement  en  contact  dans  le  cadre  de  rencontres

scolaires organisées par les enseignants. On parlera dorénavant de « correspondances ». 

Cette étude s'inscrit en parallèle à un projet ingénierique de partage d'outils pédagogiques

pouvant servir à l'enseignement du FLE quant aux acquisitions orales – des outils testés et

partagés au cours du stage.

Mon mémoire  est  structuré  en  une  partie  théorique  présentant  les  notions  utiles  pour

l'analyse  des  données  et  une  partie  empirique  où  elles  seront  mobilisées  pour  rendre

compte d'une expérience pédagogique.

Ainsi je théoriserai dans une première partie les notions de correspondance, d'interaction

dans  un  cadre  exolingue  et  de  coopération  pour  justifier  mes  choix  d'activités  et  mes

ambitions. Dans une seconde partie empirique, je présenterai les hypothèses de départ dans

le contexte du terrain d'observation et je présenterai des portraits des partenaires qui ont

participé à l'enquête. Je rendrai compte des observations et analyserai les réactions des

élèves dans deux situations coopératives différentes, afin de définir l'approche coopérative

la plus adéquate pour développer le répertoire en français, en présentant ses avantages et

ses limites au niveau interactionnel.

1 Le Cadre européen commun de référence pour les langues, désormais noté CECRL.

2 Français Langue Etrangère
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Partie 1 : Cadre théorique
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Chapitre 1. La correspondance en situation exolingue

L'objectif de la mise en place des correspondances étant de favoriser les interactions entre

les élèves franco-allemands, il convient de définir les notions d'interaction et de situation

exolingue.

Catherine Kerbrat-Orecchioni (1986) définit l'interaction comme un processus déclenché

par  des  individus  qui  entreprennent  des  actions  pour  communiquer  entre  eux  et  sont

coresponsables du bon déroulement de l'interaction. Ces actions sont régies par les règles

sociales des individus en interaction et demande donc un effort de coopération. 

"Les échanges s'inscrivent dans une communication du type exolingue (Porquier, 1984),

qui  englobe  tout  interaction  verbale  en  face  à  face  caractérisée  par  des  divergences

significatives entre les répertoires linguistiques respectifs des participants." Les élèves ne

partagent  pas  la  même  langue  maternelle  et  doivent  trouver  un  code  commun  pour

communiquer,  d'où  un  effort  de  coopération  plus  visible  en  situation  exolingue.  Ce

processus  de  coopération  et  de  négociation  se  fait  sur  le  fond  ainsi  que  la  forme  du

discours, en utilisant toutes leurs ressources verbales et non-verbales dans les interactions.

Pour de nombreuses raisons,  les  rencontres avec les correspondants sont des situations

didactiques privilégiées pour le développement des interactions entre élèves.

1. Des interlocuteurs de choix

Les élèves se retrouvent tous en situation exolingue, avec, pour chacun, des correspondants

dont  la  langue maternelle  –  différente  de la  leur  –  est  utilisée  de manière naturelle  et

spontanée.

De nombreux apports sont à noter :

– sur le plan linguistique : réinvestissement possible des acquis scolaires mais aussi

expérience  des  situations  « naturelles »,  avec  l'apport  des  conversations

authentiques. 
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De  plus,  les  binômes  ou  trinômes  offrent   une  évaluation  directe  de  la

compréhension dans l'interaction.  L'évaluation ou l'auto-évaluation est  à prendre

comme une régulation directe dans l'interaction avec ses correspondants.  Le co-

énonciateur  est  à  même de  témoigner  de  la  réussite  ou  de  l'échec  de  l'acte  de

communication.  Les  reprises  ou  les  questions  peuvent  signaler  une

incompréhension tout comme les mimiques ou les non-réactions des allocutaires. 

– sur le plan matériel : une ou deux classes d'élèves francophones permettent plus

d'interactions  qu'en contexte  scolaire  classique  avec  un professeur  de  FLE.  Les

Français cherchent aussi un contact avec des correspondants allemands, dans une

forme d'échange, qui, d'un côté, peut laisser moins d'occasion de compréhension et

d'expression en français pour les élèves germanophones mais qui, d'un autre côté,

peut  apporter  une  aisance  et  une  motivation  supplémentaire  dans  un  cadre,  où

chaque élève est expert d'une langue que l'autre ne possède pas encore aussi bien.

– sur le plan culturel : il y a rencontres entre des modes de vie, coutumes, traditions,

auxquelles les élèves participent activement.  Ces moments vécus ensemble dans

une ambiance de co-construction positive aident à la mémorisation des données

langagières.

2. L'authenticité de la situation

R.  Richterich  (in  Roulet  E.,  Holec  H.,  1976,  pp.  48-49  cité  dans  Kohlmayer,  1984)

souligne des points de divergence entre le cours de langue et sa réalisation : "On sait que

l'aspect  pragmatique  du  langage  est  difficile  à  cerner,  car  l'utilisation  d'une  langue  en

situation réelle de communication dépend pour une grande partie de la prise de conscience

momentanée et de l'interprétation subjective et individuelle, par les interlocuteurs, de tous

les  faits  qui  détermineront  leur  comportement  et  leur  action  langagière.  Il  est,  par

conséquent,  inévitable  de  procéder,  surtout  pour  des  besoins  d'apprentissage,  à  des

réductions et  simplifications qui masquent la  complexité  de la  réalité.  Il  n'en reste  pas

moins  que  se  référer  à  des  données,  même limitées,  d'ordre  pragmatique  peut  aider  à

donner  une  dimension  d'authenticité  à  une  langue  qui,  du  fait  qu'elle  est  apprise  et

enseignée dans un cadre scolaire, est d'emblée et nécessairement artificielle."

En  prenant  appui  sur  des  analyses  de  Vion  (1992),  Morsel  (1984)  et  Coulthard,

Montgomery, Brazil (1981), je propose un tableau (page 12) qui permet de comparer les
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situations de communication en classe traditionnelle avec nos situations de rencontres entre

correspondants et les situations naturelles d'échanges de tous les jours. 

Ce  tableau  permet  de  souligner  le  rapprochement  des  situations  de  rencontres  entre

correspondants et les échanges naturels.
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SITUATIONS En situation de classe 
traditionnelle

En situation naturelle 
de communication

En situation didactique 
de correspondance

Situation 
didactique 

Influence du contexte 
socio-constitutionnel. 
Rôles prédéfinis

Possibilité de situation didactique

Contrat 
didactique

Contrat imposé par le 
statut des locuteurs et 
par l'objectif 
d'enseignement/apprent
issage. ("couper la 
parole", "changer de 
sujet", "répondre à côté 
de la question" sont des
infractions au 
consensus 
organisationnel)

Inexistant à priori mais 
peut survenir dans 
toute situation 
d'échanges

Implicite dans la 
situation 
communicative.

Finalité1 Externe (but préexistant
à l'interaction) 

Interne (but non  
préexistant à l'échange)

Externe mais pas limité

Situation 
conversation-
nelle

Situation 
dissymétrique/  
« d'autorité » (D. 
Burton) où une 
personne détient le 
pouvoir 

Situation naturelle d'interactions corégulées dans
des échanges plus ou moins libres

Les 
apprenants

Groupe plus ou moins 
homogène

Pas de statut officiel d'apprenant
Groupe hétérogène (culture, langue, âge)

Rôle de 
l'enseignant

Solliciter, réguler, 
informer, diriger les 
actes de parole 
(questions/réponses ; 
informer/accepter), 
évaluer

Inexistant Réguler, accompagner, 
interpeler, provoquer ou
alimenter un débat, 
relancer, inciter,  
recentrer, clôre, évaluer.

Rôle de l'élève Accepter, répondre, 
apprendre, s'évaluer, se 
questionner

Statut d'élève inexistant Coopérer vers une 
tâche imposée avec un 
objectif langagier. 
Gagner en autonomie : 
accepter, répondre, 
s'évaluer

Déroulement 
des 
transactions

Ritualisé, parfois figé, 
avec des objectifs 
concrets
(répétitions,  
reformulations, 
relances de l'enseignant
et demandes des élèves)

Libre (interruptions, remises en question,
changement de thèmes)

Liberté de réaction.
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Dabène (1984) soulignait déjà les différences de cadres interactionnels entre la situation de

classe et les échanges « en milieu naturel », la situation de correspondances est une réponse

à la question qu'elle pose dans la citation suivante :

"si  les  règles  de  communication  en  classe  sont  réellement  différentes  de  celles  de  la

communication ordinaire, comment mettre en place les conditions d'une appropriation des

règles interactionnelles nécessaires à la communication avec les natifs ? Doit-on s'inquiéter

du fait que les règles de comunication soient particulières ? Il faut se dire que tout n'est pas

différent dans l'interaction en contexte éducatif : l'interaction se déroule dans un univers

socialisé qui a ses règles, elle se construit avec le vécu d'un groupe qui, outre l'intégration

des rôles et des tâches à accomplir, se nourrit de tranches de vie évoquées, d'évènements

hors classe,  de mentions d'un ailleurs mis au service du but de l'interaction." (Dabène,

1984, p 39-40).

En  situation  de  correspondances,  l'interaction  didactique  est  cadré  comme  en  classe

traditionnelle (cadre spatio-temporel, rôles des interactants, but et thématique fixés), mais

la part de spontanéité d'autonomie des élèves est plus grande, et de ce fait, plus authentique

(gestion  mutuelle  des  prises  de  parole,  communication  dialoguée  avec  recours  à  la

gestuelle, stratégies d'intercompréhension). 

Par la mise en place de rencontres entre correspondants, on cherche à aller vers un dialogue

naturel et spontané plus proche des situations de la vie ordinaire, hors de la classe.

3. La place et le rôle de l'enseignant

Dans le cas d'échanges franco-allemands, en milieu exolingue, certaines fonctions ne sont

plus  l'apanage  exclusif  de  l'enseignant  :  les  correspondants  peuvent  en  partie  assurer

l'évaluation. Aussi, la prise de parole a moins besoin d'être sollicitée, ce qui diminue la

proportion d'injonctions de la part  de l'enseignant.  D'autres rôles lui  incombent encore,

comme de donner des opportunités à ses élèves d'interagir et donc de mettre en place des

activités stimulant les interactions entre correspondants.

3.1. La formation des binômes
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Les combinaisons des binômes et des trinômes sont faites en amont par les enseignants en

se basant sur les possibilités d'ententes des élèves car les liens d’amitié entre les membres

d’un groupe paraissent jouer un rôle non négligeable sur les productions groupales d'après

plusieurs auteurs (Annexe 4).

Les  élèves  préfèrent  naturellement  s’associer  à  des  copains  de  leur  classe  dans  leurs

activités. C’est un gage de sécurité, de soutien, qui rassure et met en confiance. Ce qui sera

propice aux échanges. Charlesworth & Lafreniere (1983) soulignent aussi « un meilleur

niveau  de  coordination  interindividuelle »  (Baudry,  2007).  Daiute  &  Dalton  (1993)

observent  encore  un  net  avantage  quant  à  l’inventivité  et  la  créativité  entre  amis,  qui

hésitent moins à extérioriser leurs idées, tout comme leurs désaccords en cherchant à les

résoudre  de  manière  équitable  (Hartup,  Laursen,   Stewart  &  Easterson,  1988).  Les

occurrences de conflits seront plus nombreuses mais peu gênantes pour l'accomplissement

de la tâche par le groupe, au contraire, ces conflits sont positifs et constructifs.

Newcomb  &  Bagwell  (1995)  soulignent  la  supériorité  des  groupes  d’amis,  par  leur

engagement positif dans les échanges et la coopération, par leur résolution constructive des

conflits en accords partagés, par leur centration sur la tâche et leur souci de réalisation de

l’activité, et par le caractère de leur relation (souci d’équité, importance de la réciprocité).

Le but étant aussi de préserver la qualité de leur relation (Hartup, 1992). 

La limite des groupes d’amis est sans doute la création de clans (Baudrit, 1997), avec les

mêmes pensées pour sauvegarder les liens socio-affectifs mais avec les inconvénients d'un

groupe fermé et replié sur lui-même.

Dans la situation des correspondances, il est difficile à ce stade de parler d'amitié ou de

bonne  entente.  Mais  considérer  ce  principe  comme  une  condition  à  une  coopération

réussie, c'est accepter que certains puissent changer de correspondants en cas de problème.

3.2. Le développement des compétences interactionnelles

La  réussite  d'une  activité  d'interaction  en  situation  de  vie  repose  sur  la  gestion  des

interactions  en  classe  car  les  compétences  d'interaction  peuvent  se  développer  par  un

apprentissage.  Il  s'agit  d'apprendre  à  se  comporter  de  manière  efficace  dans  une

conversation exolingue pour apprendre à agir en français tout en ayant recours à d'autres

langues  ou  d'autres  moyens  d'expression  non  verbale  si  besoin.  Une  des  conditions

nécessaires à cet apprentissage est le retrait partiel de l'enseignant, ce qui implique une
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préparation  minutieuse  d'une  activité  avec  des  consignes  d'organisation  extrêmement

claires.

Offrir la possibilité d'une expression libre et spontanée en classe prépare le développement

de cette compétence d'interaction. C'est faire en sorte que les élèves utilisent la langue de

façon spontanée et vraie, pour le plaisir. C'est encore organiser des moments pédagogiques

dans lesquels les élèves pourront développer des stratégies diverses de communication.

Gérer l'interaction en classe, c'est donc concilier la liberté d'expression et la rigueur. "C'est

déserrer le frein du groupe pour le laisser avancer, tout en contrôlant sa vitesse". (Ott-

Richard, 1991, p. 36).

3.3. L'optimisation des échanges

Les premiers contacts avec la langue sont décisifs pour l'attitude de l'élève vis à vis du

travail et des efforts à fournir. Il est alors important qu'ils se passent au mieux. Il me paraît

donc important, dans un premier temps, de présenter la correspondance aux élèves comme

une situation positive et enrichissante. On peut les préparer en attirant l'attention sur la

chance  d'avoir  des  correspondants  et  les  avantages  sur  le  plan  social,  linguistique  et

culturel.

Le cadre des correspondances apporte d'autres connaissances de manière naturelle : l'enfant

comprendra  rapidement  que  la  langue  étrangère  a  les  mêmes  fonctions  que  sa  langue

maternelle, qu'elle lui permet de parler et de communiquer. A la conscientisation de cet

avantage va s'ajouter la nécessité d'utiliser et d'améliorer ses compétences d'interactions

orales pour se faire comprendre.

Enfin, un retour sur les situations ccopératives paraît incontournable pour permettre aux

élèves de s'exprimer quant à leur vécu afin d'améliorer les conditions de ces situations. Les

stratégies seront aussi  repensées dans l'objectif de réussite collective de la tâche et  des

échanges  (manque  de  concertations,  oubli  de  l’entraide,  implication  de  tous  les

interlocuteurs). 
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Chapitre 2. Une interaction exolingue et ses composantes

La typologie des situations de contacts linguistiques de De Pietro (1988) permet de placer

les interactions des élèves franco-allemands sur l'axe exolingue-bilingue (3) comme sur le

schéma ci-dessous :

Figure 1 : Typologie des situations de contacts linguistiques (De Pietro, 1988) 

« Le discours est  idéalement  unilingue s'il  ne comporte  aucun élément  qui  appartienne

explicitement à une autre langue ; il tend vers le pôle bilingue dès lors qu'apparaissent des

changements de langue et des marques transcodiques » (De Pietro, 1988, p. 71).

« la communication est exolingue lorsque les divergences entre les répertoires linguistiques

respectifs  des  interlocuteurs  apparaissent  comme  constitutives  du  fonctionnement  de

l'interaction,  c'est-à-dire lorsque le recours à des procédés d'ajustement réciproque […]

devient  un  trait  saillant  de  la  communication »  (De  Pietro,  1988,  p.  72).  Dans  le  cas

contraire, la communication est dite « endolingue ».

Je  m'intéresse  à  quelques  composantes  des  interactions  dans  un  contexte  exolingue-

bilingue.

VION  (1986)  identifie,  dans  l'interaction  verbale,  trois  fonctions  qui  sont  utiles  à  la

didactique  :  la  construction  de  sens  (dans  un discours  cohérent),  la  construction  de la

relation sociale (rapport de place et "face", Goffman) et la gestion des formes discursives

(stratégies de communication).

Ces fonctions s'entremêlent dans le discours et méritent d'être évoquées pour comprendre

les interactions verbales des apprenants du FLE en situation exolingue.

16



1. Rapport de place et « face »

Erving Goffman définit l’interaction par rapport à une « coprésence corporelle » (Pasquier,

2003)  :  « Par  interaction  [c’est-à-dire  l’interaction  face  à  face],  on  entend  à  peu  près

l’influence réciproque que les partenaires exercent sur leurs actions respectives lorsqu’ils

sont en présence physique immédiate les uns des autres » [Goffman, 1973, p. 23].  « Je

définis  une  “situation  sociale”  comme un espace  physique,  où  qu’il  se  situe,  où  toute

personne qui s’introduit se trouve exposée dès son entrée à la présence physique immédiate

d’une ou plusieurs autres personnes » [Goffman, 2002, p. 42]. 

D'après Erving Gofman, les rapports de places qu'entretiennent les individus entrent en jeu

dans  toute  interaction  verbale.  La  place  est  la  position  de  chacun  des  partenaires  en

interaction. Le rapport de place est déterminé extérieurement par les statuts et les rôles des

interactants et subjectivement (dominant/dominé, demandeur/conseiller). 

On peut relever des rapports de place symétriques, où les interlocuteurs échangent sur un

plan  plus  ou  moins  égalitaire.  Dans  notre  situation  exolingue,  le  rapport  de  place  est

complémentaire ou asymétrique du fait des différences d'âge, de statut et de rôles entre les

correspondants.  En  effet,  l'asymétrie  des  répertoires  verbaux  fait  que  le  statut  des

interactants est  différent.  On parle d'un "expert" et  d'un "novice" (Bange,  1992).  Cette

différence  de  statut  des  interactants  peut  déterminer  une  position  haute  (questionneur,

expert) et une position basse (questionné, novice) en raison de leur inégalité linguistique. 

Ces places ont un impact sur l'éventuelle insécurité pouvant être ressentie par le novice.

L'important est de "sauver la face" (Goffman) en donnant une image positive de soi dans la

coopération. « La face est un objet sacré, et il s’ensuit que l’ordre expressif nécessaire à sa

préservation  est  un  ordre  rituel »  (Goffman,  1974).  En  situation  exolingue,  c'est  une

condition  nécessaire  et  cruciale  pour  la  réussite  de  l'interaction.  Le  novice  doit  oser

s'exposer,  prendre  la  parole,  malgré  les  possibles  imperfections  de  ses  énoncés,  rester

motivé et  engagé,  accepter  les erreurs,  être  patient  et  tolérant.  Mais  il  importe  aussi  à

chaque membre du groupe, plus ou moins compétent, de faire l'effort de collaborer pour la

réussite de l'interaction et de la tâche. 
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2. La prise de parole

Pour trouver sa place, il convient de prendre la parole et d'entrer en interaction avec ses

interlocuteurs sur les plans verbal et non-verbal "en mobilisant les stratégies qui paraissent

le mieux convenir à l'accomplissement des tâches à effectuer" (CECRL). La prise de parole

implique  donc  « une  attention  particulière  au  discours  précédant  pouvant  amener  le

locuteur à reprendre tout ou partie de ce discours » (Vion, 1986). Elle s'inscrit dans un

échange. 

Robert Vion insiste sur l'engagement à tenir son rôle de locuteur, même si ce n''est pas

toujours facile à faire quand on a des moyens limités dans la langue de l'interaction. Mais

prendre  la  parole  et  occuper  un  temps  de  parole  permet  de  "donner  le  sentiment  de

coopération" quel que soit le niveau de compétences en langue cible. 

Robert  Vion liste  quelques  modes  de  prises  de  parole  c'est-à-dire  différentes  manières

d'articuler un discours sur celui de son partenaire. 

Le  phénomène  de  reprise  est  courant  dans  un  contexte  exolingue  :  il  permet  de

"s'approprier  certains  aspects  de  la  parole  de  l'autre  afin  d'assurer  la  légitimité  et  la

cohérence de son propre discours" (Vion, 1986, page 25). Il manifeste aussi le niveau en

langue du locuteur non natif.

Ensuite, des répétitions peuvent avoir lieu : en général filtrées aux niveaux phonologique,

syntaxique,  morphologique,  elles  sont  le  signe  d'une  capacité  de  production  ou  de

reconnaissance  même  si  la  compréhension  est  ultérieure  comme  pour  les  copies

phonétiques (Vion, 1986).

Il peut aussi se produire des recodages (reprise par traduction de mots, remise en ordre) ou

des reprises avec modifications.

Aussi, même réduite à des interventions phatiques (« ah,  oui, humm », rire), la prise de

parole est une aide à l'encodage et elle permet d'intervenir.

3. Les stratégies de communication

Faerch  et  Kasper  (1980)  définissent  les  stratégies  de  communication  comme  "des

programmes potentiellement conscients, qu'un individu adopte pour résoudre ce qu'il se

représente comme un problème pour atteindre un objectif communicationnel particulier"

(Giacomi & al, 1986). 
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En contexte exolingue, la conversation est ponctuée de ces marques typiques : pour éviter

ou survenir à un malentendu, le locuteur doit chercher des "stratégies" diverses (Bange,

1992)  :  recours  à  la  langue  maternelle,  explication,  illustration,  sur-articulations,

fréquentess  vérifications  de  la  compréhension.  L'objectif  est  d'arriver  à  une  réussite

communicative qui repose sur tous les interlocuteurs. Ces traces sont donc le phénomène

d'une  coopération  accrue  entre  eux.  Et  les  stratégies  utilisées  occupent  une  place

importante dans la dynamique des interactions exolingues.

La communication exolingue est "une communication à hauts risques d'échecs" (Giacomi

& al., 1986) et demande une attention plus accrue lors des échanges. Cette exigence va

jouer en amont et en aval de la communication, avec le recours à des stratégies préventives

et à des stratégies de gestion, répertoriées par Giacomi & al. (1986) : 

Les stratégies préventives permettent de réguler le discours en anticipant sur d'éventuelles

difficultés  quant  à  la  compréhension  de  l'autre.  Cette  anticipation  répond  à  une

"dialogisation intérieure" (Bakhtine, 1979) par laquelle le locuteur natif prend en compte

son interlocuteur alloglote. C'est un effort mené par le locuteur natif, dans la mesure de ses

compétences, pour rendre son discours plus clair et plus accessible. Il peut passer par des

stratégies de "facilitation" (Heredia et Noyau in Giacomi, 1986) :  avec le "foreigner talk"

omettant  volontairement  certains  mots  (article,  déterminant),  un  débit  plus  lent,  une

attitude  d'écoute  attentive  ponctuée  de  signes  d'acquiescement  verbaux  et  non-verbaux

(clignement  des  yeux,  "hum  hum",  hochement  de  tête),  l'autocorrection  et  l'auto-

reformulation. Ces stratégies sont liées au désir de réussite de la communication.

Les  stratégies  de  gestion  sont  des  procédures  interrompant  le  cours  de  l'échange pour

permettre la compréhension par l'interlocuteur. L'interaction doit être suspendue pour une

"négociation  parenthétique"  (les  "side  sequences"  de  Jefferson)  par  des  questions  de

clarification (Protano-Biggs, in Giacomi, 1986) par exemple. Lorsque l'interlocuteur n'a

pas  compris  ou  qu'il  a  des  doutes,  il  demande  un  éclaircissement.  Le  but  de  cette

négociation est d'améliorer une communication devenue problématique et d'aboutir à un

consensus. L'interlocuteur peut aussi avoir recours à la définition ou à la reformulation

pour  s'assurer  de  sa  bonne  compréhension.  Ainsi,  la  compétence  interactionnelle  de

l'apprenant englobe sa capacité à déceler et surmonter des obstacles de communication et

sa capacité à utiliser des stratégies d'apprentissage et de communication. 
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4. Une interlangue

L'interlangue  est  un  « système  linguistique  en  voie  de  structuration ».  Elle  est

« idiosyncrasique  et  ses  règles  s'appuient  d'une  part  sur  celles  de  la  langue  cible

réinterprétées par l'apprenant, et d'autre part celles de la langue source (calques, transferts).

« Les nouvelles données apportées par l'environnement sont confrontées à la  grammaire

intériorisée de l'apprenant à un stade x et l'amènent à construire de nouvelles hypothèses et

de nouvelles catégorisations qui détermineront le stade suivant (x+1) » (Giacomi, 1986). 

L'interlangue n'est donc pas une langue constituée mais un système individuel évolutif,

sensible à l'interaction. Tout apprentissage linguistique se fait donc dans et par le dialogue.

L'interlangue est aussi vue comme une compétence communicative avec son rapport au

métalinguistique  et  au  rôle  "pédagogique"  de  l'interlocuteur  dans  son  «étayage »  qui

désigne « l'ensemble des interactions d'assistance (...) permettant à l'enfant d'apprendre à

organiser  ses  conduites  afin  de  pouvoir  résoudre  seul  un  problème qu'il  ne  savait  pas

résoudre au départ » (Bruner, 1981). 

Mikhaïl  Bakhtine  (1977)  souligne  les  phénomènes  d'intercompréhension.  Il  s'agit  d'un

processus actif qui "se confond avec une prise de position active vis à vis de ce qui est dit

et compris" qui se manifeste dans la "dialogisation intérieure comme anticipation sur la

compréhension de l'autre (et conséquemment modification de sa propre production) et dans

la réponse de l'autre" (De Heredia, 1986)

Pour  comprendre  le  fonctionnement  de  la  communication,  il  faut  s'intéresser  aux

productions et aux interprétations des deux locuteurs. 

Ainsi l'interaction peut être vue comme le résultat d'une coopération entre interlocuteurs. 

5. La « zone proximale de développement de l'interlangue » (Matthey, 2003)

Selon  Gajo  et  Mondada  (1998),  c'est  « dans  la  coordination  et  l'échange  avec  des

participants plus compétents, au cours d'activités sociales situées, que l'enfant, l'apprenant

ou le novice sont en mesure de déployer des capacités et des connaissances allant au-delà
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de leurs  possibilités  individuelles,  dans  ce  que  Vygotski  appelle  la  zone  proximale  de

développement » (Canelas-Trevisi et Thévenaz-Christen, 2002).

Dans la communication exolingue, l'un des partenaires de l'interaction – celui qui se trouve

avoir un plus grand savoir langagier – guide l'autre (voir les travaux de Py – 1998 et Gajo

et Mondala, 2000).

Dans  le  cadre  des  rencontres  entre  correspondants,  il  s'agit  d'une  interaction

bidirectionnelle avec deux interactants à la fois experts et en "quête de savoirs". Matthey

(2003 : 132) ajoute que « dans la conversation exolingue, l'asymétrie linguistique objective

entraine une asymétrie visible des positions et cette visibilité fait naître une possibilité pour

les interlocuteurs, celle d'établir un contrat didactique ».

« La demande d'apprendre de l'un, comme l'envie de partager de l'autre sont donc deux

conditions importantes pour qu'il y ait apprentissage » (Cicurel, 2011). 

6. La négociation

L'interaction est vue comme "une négociation permanente de sens entre les interlocuteurs",

"une suite d’ajustements et de concessions mutuelles", comme "un processus qui aboutit à

un  consensus",  dans  lequel  la  la  prise  en  compte  de  l'interlocuteur  prime  dans  la

communication. Dans cette tâche communicative, "l'accent est (donc) mis sur le succès de

l'exécution de la tâche et, en conséquence, le sens est au centre du processus tandis que les

apprenants réalisent leurs intentions communicatives" (CECRL, p 122).  Ainsi étudier les

interactions, c'est prendre en compte en priorité des faits de parole et non de langue.

C'est sur un véritable partage des tâches que se fonde la communication exolingue, avec

une  construction  du  sens  à  deux  dans  une  visée  pragmatique.  «La  communication

exolingue (...) fonctionne sur un principe de "coopération interactionnelle" qui assure une

continuité des échanges sur la base d'une reconnaissance d'un nombre minimal d'indices »

(Giacomi, 1986). Les deux locuteurs qui ne possèdent que partiellement le même code ont

alors recours à des stratégies pour se comprendre les uns des autres. Cette communication

orale se fait donc dans une mutuelle influence des interlocuteurs et de manière spontanée.

"Il  est  donc difficile  de dissocier  la  phase de  l'élaboration  de la  phase de production"

(Blanche Benveniste, 1983). C'est pourquoi il n'est pas rare que cette communication soit

ponctuée par des hésitations, des pauses, des reprises, des bégaiements, des recherches de

mots, des interruptions.
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Dans la  situation  exolingue,  l'échec  correspondrait  à  un blocage de la  communication,

l'arrêt des échanges étant plus souvent lié à des difficultés de compréhension réciproque

qu'à une incapacité  de production d'un locuteur  non natif  qui peut s'en sortir  avec des

moyens très réduits. Comme le dit Giacomi, même un dialogue de sourds peut satisfaire les

locuteurs dès le moment qu'il respecte les règles conversationnelles ».

La réussite de l'interaction tiendrait aux impressions des interlocuteurs d'une cohérence du

déroulement des échanges. 

Giacomi  et  al.  (1986)  soulignent  l'existence  de  degrés  intermédiaires,  situés  entre  la

réussite  et  l'échec.  La  construction  du  sens  à  deux  se  fait  progressivement  à  partir

d'approximations  successives.  Si  des  locuteurs  jugent  négligeables  des  divergences

d'interprétation, la communication se poursuit en donnant l'impression d'une réussite. Dans

le  cas  contraire,  la  conversation  est  suspendue  et  laisse  place  à  des  activités

métalinguistiques (reprises, répétitions), qui soit réenclenchent l'échange soit aboutissent à

un échec voire à un abandon de la conversation. 

Différents facteurs peuvent intervenir dans l'apparition d'une difficulté de communication :

le débit, les brusques changements de thèmes, la complexité syntaxique.

L'émergence  d'un  quelconque  problème risquant  de  faire  échouer  une  conversation  en

cours  entraine  la  mise  en  place  de  stratégies  qui  jouent  un  rôle  prépondérant  dans  la

communication exolingue. Aussi, la réussite de la communication nécessite un engagement

des deux interlocuteurs (écoute, répétitions, explications). 

La coopération est donc intrinsèque à la réussite des interactions exolingues : il faut non

seulement avoir  quelque chose à dire ou à faire,  avoir  envie de le partager mais aussi

pouvoir  le  communiquer  et  pour  cela,  avoir  recours  aux  ressources  disponibles  dans

l'interaction : recours à des langues inégalemnet partagées et surtout recours à l'autre, plus

compétent dans la langue de l'interaction. 

Voyons dans quelles circonstances, la coopération peut profiter aux interactions. 
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Chapitre 3. Coopérer

Les  "pères  fondateurs"  des  méthodes  "actives"  dont  est  issue  la  pédagogie  de  la

coopération, John Dewey (1927) et Célestin Freinet voient l’apprentissage à l’école comme

une communauté de vie, où chacun contribue au développement de la structure collective

et, en retour, chacun reçoit d'elle ce dont il a besoin. Freinet écrit : « l’enfant développera

au maximum sa personnalité au sein d’une communauté rationnelle qu’il  sert et  qui le

sert »  (Freinet,  Posthume :  1969,  p.18).  La  dimension sociale  liée  à  la  coopération  est

importante  pour  ces  deux  pédagogues,  qui  mettent  en  exergue  l’importance  d’une

organisation  sociale  du  travail  avec  des  régulations  de  la  vie  de  groupe.  L’équité  et

l’autonomie sont des exigences sine qua non pour l'apprentissage coopératif. 

La recherche sur l'apprentissage coopératif connaît un essor dans les années 1970 avec

Alain Baudrit (2005), les frères Johnson (1980), Robert Slavin (1977), ou Philippe Meirieu

(1996). Bien que chacun insiste sur des points particuliers de l’interaction coopérative, ils

s’accordent tous sur les bienfaits de l’apprentissage coopératif (Baudry, 2007).

Il s'agit ici de comprendre les principes de l’apprentissage coopératif de manière à pouvoir

cerner  ses  caractéristiques  les  plus  saillantes  et  créer  ainsi  un  cadre  conceptuel  nous

permettant de mener à bien nos analyses dans la deuxième partie du mémoire. 

1. Coopération vs collaboration

Marcel (2007) définit ces deux notions comme ci-dessous  : 

Coordonner : agencer les actions de chacun afin d’atteindre un but final de façon efficace

et par une adaptation réciproque des acteurs et de leurs actions des autres, 

Collaborer : vivre une interdépendance engendrée par le partage d’un espace, d’un temps

de  travail  et  de  ressources.  Plusieurs  enseignants  travaillent  ensemble  pour  un  projet

commun, mais ils assument individuellement leurs tâches face aux élèves. 

Coopérer : collaborer et agir ensemble à travers une action commune. 
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Situations d’échanges où des individus ont la possibilité de produire ou d’apprendre en

s’aidant mutuellement ou en s’entraidant. La coopération regroupe les situations d’aide,

d’entraide et de tutorat. 

Figure 2 : Coordonner, collaborer, coopérer (Marcel, 2007) 

Le  schéma  de  Marcel  (2007)  permet  aussi  de  regrouper  les  différentes  formes  de

coopérations selon leurs caractéristiques.

2. Des points de vue multiples

Deux  conceptions  antagonistes  ressortent  des  travaux  de  théoriciens  :  d'un  côté,  la

coopération de Johnson & Johnson (1990) comme manière d'envisager le fonctionnement

de la classe et à plus grande échelle de la société ; d'un autre côté, la coopération au sein

d'un groupe pour être plus fort que les autres groupes (la coopération compétitive selon

Robert Slavin, 1983).

Johnson & Johnson (1990) assimilent le travail coopératif à un travail en petits groupes,

dans  un  but  commun,  qui  permet  d’optimiser  les  apprentissages  de  chacun.  Deux

conditions conditionnent la réussite de l'approche coopérative selon Johnson &Johnson :

l’interdépendance  entre  les  membres  du  groupe  et  l'asymétrie  ou  l'hétérogénéité  des

groupes qui permet d'augmenter les interactions de tutelle. 
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A contrario, Slavin (1983) évoque un système de récompenses qui s’acquièrent selon les

réussites  de  chacun,  ce  qui  peut  engendrer  un  climat  compétitif  entre  les  groupes,

éventuellement défavorable aux apprentissages.

Quoi  qu'il  en  soit,  tous  les  auteurs  s'accordent  sur  l’importance  de  solliciter  une

participation active de tous pour que chacun progresse individuellement. L'engagement de

chaque membre est primordial et concourt a un double bénéfice : la réalisation de la tâche

(motivation) et l'apprentissage personnel. Le partage et la mise en commun des savoirs et

savoir-faire aident à solidifier ses propres connaissances et éclairer les connaissances de

ses pairs.

3. La coopération compétitive

La  coopération  n'exclut  pas  la  compétition  et  deux  visions  s'opposent  à  propos  de  la

coopération compétitive que l'on peut définir comme positive ou négative selon si l'on se

place du point de vue de Coleman (1959) ou de Sherif & al. (1961) : 

James Coleman (1959) soutient l'idée de coopération compétitive qui, d'après lui, serait un

moyen de motiver les élèves. Il voit des avantages à la coopération compétitive, dans son

esprit de challenge, de défi et d’émulation, auquel les élèves ne sont pas insensibles. Selon

lui,  la  coopération  insuffle  un  climat  social  positif,  la  compétition,  une  efficacité.  La

coopération  compétitive  enrichirait  la  coopération  simple  en  permettant  de  progresser

sérieusement dans les tâches tout en gardant de bons contacts interindividuels.

A contrario, Sherif & al. (1961) montre que c'est la compétition qui amène les conflits alors

que la collaboration entre groupes pour atteindre un objectif supracoordonné améliore les

relations  intergroupes  (Baudry,  2007).  Ainsi,  le  climat  peut  se  détériorer  au  sein  des

groupes de travail et au sein de la classe, car certains membres peuvent être vus comme des

obstacles  aux  apprentissages  des  autres  et  à  l’avancée  des  objectifs  du  groupe.  Cette

méthode compétitive fragiliserait alors des personnalités, parce qu’elle désengagerait des

individus qui partent de l’idée qu’ils ne peuvent pas gagner, parce que la compétition ne

serait qu’un leurre quant à leur motivation intrinsèque.

25



4. Une forme de coopération : le tutorat

La coopération peut être défini comme une opération conjointe. Gérard Sensevy (2008)

présente la coopération en termes de co-opération ou d’action conjointe de construction de

sens, où l'asymétrie est possible  (Baudrit, 2005 : 18) comme dans le cas du tutorat. Les

actions des différents protagonistes sont alors dépendantes, complémentaires (complétude,

modification,  réorientation).  Gérard Sensevy propose d’envisager l’action didactique en

tant  qu’action  de  communication,  caractérisée  par  des  interactions  dont  tous  les

intervenants  participent à la construction de sens. Ainsi, « l’opération de l’un déclenche

celle  de  l’autre  et  inversement,  dans  des  transactions  finalisées  sur  la  construction  de

l’objet de savoir » Schubauer-Leoni et al. (2007). Chez ce chercheur, l’action didactique se

réalise dans l'interaction entre le  professeur  et  l’élève autour d’un objet,  le  savoir.  Car

«chacun ne peut atteindre son objectif que si l’autre atteint le sien » (Schubauer-Leoni et

al.,  2007  :  56).  Transposons  cette  situation  didactique  classique  à  la  situation  de

correspondances franco-allemande dans le même objectif d'enseignement/apprentissage :

il  s'agit  de  recréer  des  situations  d'interaction  entre  élèves  de  langues  maternelles

différentes  où  se  développerait  "une  interdépendance  entre  des  buts  distincts  qui  va

permettre à tous les intervenants de motiver, supprimer ou réorienter les actions de l’autre

dans le but d’atteindre leur(s) objectif(s)" (Baudrit, 2005).

Dans  le  cas  des  tutorats,  une  coopération  basée  sur  l’asymétrie  des  binômes,  un  des

membres a forcément plus d'aisance à accomplir  la tâche et  peut ainsi  venir  en aide à

l’autre. 

Van  Oudenhoven  &  Willemsen  (1989)  montrent  l’importance  de  permettre  à  chaque

membre de participer, que toutes les tâches soient à la portée de chacun. Alors le partage

mutuel  engendrerait  une  envie  de  travailler  ensemble  et  rendrait  l’expérience  de

l’apprentissage coopératif positive.

Quel que soit le type de coopération choisie, il importe que la notion d'interdépendance

s'impose pour  éviter  un mode de  coopération  lâche,  peu propice aux échanges  et  à  la

rencontre des points de vue. C'est l’idée de coopération interdépendante développée par

Brewer & Miller (1984). « La poursuite d’objectifs communs est censée favoriser, chez les

membres d’un même groupe, les coordinations interindividuelles. Pour mener à bien un

projet, ils ont tout intérêt à se répartir les rôles et à se distribuer les tâches pour, ensuite,
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associer  leurs  contributions  respectives.  Des  procédures  à  même de  resserrer  les  liens

sociaux qui les unissent – mais encore faut il que ce projet fasse sens pour eux. Qu’ils en

maîtrisent les tenants et aboutissants ».  (Baudrit, 2005, p. 114)

Baudrit  différencie  interdépendance  mécanique  et  interdépendance  fonctionnelle.  La

première  donne  à  voir  un  groupe  qui  vise  un  objectif  à  atteindre  avec  les  meilleures

ressources de quelques membres. La seconde permet une interrogation sur les rôles et les

responsabilités de chacun, les intérêts du travail collectif et permet ainsi de tisser des liens

entre les individus.

La coopération demeure plurielle. Il me semble alors important de retenir ce qui rassemble

ces différents auteurs : à savoir une réalisation collective dans un enchainement d'actions

centrées sur un objectif commun dont tous les interactants profitent. 

Je retiendrai trois points fondamentaux pour la réussite d'une situation coopérative : une

interdépendance fonctionnelle moteur de l'action, une hétérogénéité mesurée dynamisant

les interactions, une égalité des statuts garantissant la participation et l'engagement de tous.

Dans le cadre des échanges entre correspondants, l’hétérogénéité est une évidence dans les

binômes ou trinômes, au moins du point de vue langagier puisqu'ils sont composés d'au

moins un Allemand et un Français. L'interdépendance entre ces élèves se créera dans la

réalisation  de  tâches  et  dans  les  interactions  sous-jacentes.  Les  groupes  peuvent,  par

ailleurs, se révéler plus ou moins équilibrés selon les savoirs, leurs degrés d'engagement et

d'autonomie et leur motivation. 

5. La formation aux habiletés coopératives

Pour  Sylvain  Connac,  composer  avec  les  autres  est  loin  d’être  une  évidence.

L’interdépendance créée par certaines méthodes favoriseraient une coordination mutuelle.

Il ajoute que travailler en groupe et encourager les aides mutuelles sont un avantage pour

les  acquisitions  scolaires  et  pour  l’ambiance collective de  la  classe.,  qui  favorisent  les

acquisitions.

Sylvain  Connac  souligne  ainsi  l'importance  de  la  formation  des  élèves  quant  à  leur

habiletés coopératives. Elles ne sont pas innées mais s'acquièrent en collectivité. Connac

met en avant des techniques de formation à la coopération autour de discussion sur la
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pertinence des stratégies utilisées  et la mise en place d’une « charte de la coopération »

qui  s’enrichit  au fur  et  à  mesure des  jeux de rôles  pratiqués  et  qui  enrichit  la  culture

commune de la classe. 

Une  autre  technique  existe  pour  travailler  la  conscientisation  d’un  certain  nombre  de

règles:  les  expériences.  Par  exemple  pour  pointer  l’importance  du  respect  entre  les

coopérateurs, deux situations sont proposées. Au cours de la première, il s’agit de trouver

l’issue d’un labyrinthe sous la pression : injonctions, brimades, moqueries sont autorisées

pour  l’exercice.  Au  cours  de  la  seconde,  les  élèves  doivent  trouver  l’issue  d’un  autre

labyrinthe avec des encouragements, des félicitations, du soutien (sans donner la solution).

Le principe est alors de comparer les performances entre les deux situations, puis de laisser

émerger l’idée que l’on s’engage plus dans un contexte où l’on se sent respecté et soutenu. 

Quoi qu'il en soit, la coopération se travaille et les habiletés coopératives ne s'acquièrent

pas toujours rapidement. Cette idée est soutenue par Claudette  Évangéliste-Perron (dans

CQCM, 2008)
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Partie 2 – Etude empirique
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Chapitre 4. La démarche empirique : étude du terrain

1. Une étude adaptée au contexte

Développer les rencontres entre correspondants s'inscrit dans la stratégie de l'école. 

En effet, les langues et les cultures sont valorisés dans un projet particulier de cette école

élémentaire (élèves entre 6 et 10 ans). Les élèves germonophones bénéficient d'ailleurs de

10 heures de cours par semaine dispensés en français par des enseignants natifs (français,

sport, arts plastiques, musique, découverte des sciences). 

L’école se veut optimum dans l’enseignement assuré aux élèves, notamment dans le FLE.

L'objectif  de la  directrice de cette  école est  de permettre  à chaque élève d'atteindre le

niveau A1.1 du CECR en fin de 4ème année d’école élémentaire. Le passage du Diplôme

d'Études en Langue Française (DELF) du niveau A1.1 est d’ailleurs proposé au sein de

l’école, même si le ministère de la région du Bade-Württemberg exige l’obtention d’un

niveau A1.2.

De plus, l'enseignement du Français Langue Etrangère est fortement soutenu dans un cadre

transfrontalier.  En  effet,  situé  à  2  km de  Strasbourg,  l'établissement  dans  lequel  nous

travaillons et avons récolté nos données encourage la mise en place de correspondances

avec les écoles françaises voisines, se reposant toutefois sur l’investissement personnel des

professeurs franco-allemands pour les mener à bien. 

Enfin,  l'école  est  en contact  avec des structures  diverses  organisant  des sorties  franco-

allemandes (le musée scientifique du Vaisseau à Strasbourg, la chaine franco-allemande

Arte) qui peuvent servir de lieux de rencontres.

2. Méthodologie

Une enquête, réalisée à un niveau local, donne une idée de l'utilisation des correspondances

franco-allemandes  dans  le  développement  des  interactions  dans  une  région  frontalière

propice aux  échanges et aux rencontres.

A partir  des  résultats,  il  est  possible  de se  faire  une  idée  de  l'investissement  dans  les

correspondances et des points de vue du milieu professionnel sur les apports et les limites

de  ces  échanges  scolaires.  Ces  réponses  permettent  d'identifier  des  zones  de
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questionnement  sur  lesquelles  il  importe  de  se  pencher  pour  faire  progresser  les

compétences orales des élèves.

3. L'échantillon d'étude

Trois questionnaires différents ont été rédigés (annexes 1, 2 et 3). Il s'agit de dresser un

modeste  état  des  lieux  des  correspondances  bilangues  dans  les  écoles  élémentaires  et

secondaires dans l'espace concerné. Une enquête en ligne a été remplie par 56 professeurs

de  langues  étrangères  d'écoles  primaires  et  secondaires  frontalières  ;  un  questionnaire

accompagné d'entretiens  a  été  donné à  60  élèves  allemands  de l'école  de  trois  classes

différentes (entre 7 et 10 ans) ; des questionnaires papier ont été transmis aux parents de

ces élèves. 33 ont été remis et analysés. 

L'échantillon étudié, bien que réduit, est constitué de réponses d'enseignants de diverses

écoles alsaciennes et allemandes qu'on peut croiser avec les avis des  élèves de notre école

et de quelques-uns de leurs parents. L'objectif est d'avoir une base d'études suffisante pour

les analyses et les hypothèses. La variété des publics doit permettre d'avoir des points de

vue différents sur les correspondances, ainsi que leurs apports et leurs limites. Ces avis

pourraient justifier  les investissements des différents  partenaires dans l'organisation des

rencontres entre correspondants.

4. Caractéristiques du public

La présentation de notre public est nécessaire parce qu'elle présente des particularités et

parce que les  propositions pédagogiques  pour les rencontres avec les correspondants y

trouvent leur justification.

4.1. Une ouverture aux cultures et langues étrangères

Une particularité dont il faut tenir compte est la grande diversité des apprenants, tant au

niveau  des  origines  et  des  langues  maternelles  qu’au  niveau  des  entrées  dans

l’apprentissage du FLE.
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La classe – dans laquelle j'interviens – rassemble 27 enfants non-francophones de 7 et 8

ans, de différentes origines européennes, africaines et orientales. Les élèves sont pour la

plupart polyglottes. Certains nouveaux arrivants en cours d’année apprennent également

l’allemand en tant que langue étrangère. 

Les élèves n'ont à priori aucun ou que peu de préjugés concernant les voisins français. 

L'école est  publique et  a  un profil  particulièrement  ouvert  aux langues  et  aux cultures

(filière  bilingue,  enseignants  francophones,  5  religions  enseignées).  Le  tiers  des  élèves

interrogés ont au moins une personne francophone dans leur entourage.

Au délà  de  ces  éléments  chiffrés,  l'enquête  auprès  des  parents  des  élèves  montre  leur

souhait  de poursuivre les  correspondances.  Les  bienfaits  soulignés par  les  parents sont

entre autres les apports linguistiques et culturels, mais aussi amicaux et même politiques

(pour  maintenir  la  bonne entente entre  les  deux nations).  Ils  sont  donc conscients  des

enjeux et leurs idées ou leur absence de préjugés favorisent certainement l'intérêt de leurs

enfants pour leur camarade français.

4.2. Un groupe hétérogène

Il s’agit de la deuxième année scolaire des apprenants, qui ont 7 et 8 ans. 10 heures de

cours en français sont dispensés au travers de disciplines variées : les arts, la musique, le

sport et le français. Le bagage langagier diffère d'un enfant à l'autre en fonction de son

passé culturel,  social et scolaire (passage en crèche franco-allemande ; fréquentation de

personnes francophones ; date d'arrivée dans le pays et dans la classe).

D’autres points relatif au "moment présent"  du stage peuvent toutefois jouer un rôle sur

l’évolution des apprentissages en FLE et méritent d’y prêter attention : le comportement, la

motivation, l'environnement des élèves.

4.3. Une situation de correspondance atypique

La correspondance avec une classe strasbourgeoise du même niveau d'âge a été lancée

l'année passée dans un contexte classique : les enseignants se sont consultés pour mettre en

place des échanges à distance et  des rencontres ; les enfants se sont rencontrés à cinq

moments de l'année pour participer à des activités organisées par l'enseignant ; à chaque

fois, l'élève allemand retrouvait son binôme pour partager un moment de vie à deux. 
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Des liens se sont ainsi tissés entre les élèves. Certaines familles ont par ailleurs développé

des  échanges  extra-scolaires,  dont  les  enfants  parlent  fièrement.  Certains  élèves  non

concernées  par  ces  rencontres  déplorent  le  fait  qu'ils  n'ent  bénéficient  pas  :

"malheureusement". 

Cette année, les correspondants français de mes élèves ont été répartis dans deux classes

différentes,  ce  qui  induit  une  réflexion  sur  un  fonctionnement  un  peu  atypique  aux

échanges. Elle suppose une organisation à trois classes avec deux fois plus de français que

d'allemand. Après concertation, la proposition est d'échanger des courriers collectifs (entre

classes) et d'organiser des activités de groupes ou en trinôme (deux élèves français, une

élève allemande) lors des rencontres.
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Chapitre 5. Présentation de l'enquête

Afin  de  documenter  l'engagement  des  professeurs  dans  les  échanges  franco-allemands,

nous avons mené une enquête auprès de professeurs, d'élèves et de leurs parents.

Des extraits de corpus seront intégrés dans la suite de ce mémoire. Les participants seront

désignés par leurs initiales. 

1. Analyse 

1.1. Degré de participation

L'enquête menée auprès des 56 enseignants de différentes écoles élémentaires frontalières

montrent que seulement la moitié des participants ont organisé ou participé à des échanges

avec des partenaires étrangers. Les enseignants participants sont convaincus de leur intérêt

pédagogique et sont majoritairement en faveur d'une articulation étroite entre les échanges

à distance et les rencontres in situ avec les correspondants. Ils se montrent néanmoins plus

adeptes des échanges  à distance que des rencontres.  Et  parmi eux,  la  quasi-totalité  n'a

organisé  qu'une  à  deux  sorties  avant  le  mois  de  mai.  Les  rencontres  entre  les

correspondants sont ainsi assez rares. 

Quelques uns déclarent par ailleurs que l'organisation d'une rencontre prend trop de temps

de préparation. Et la plupart des enseignants ont accès à du matériel numérique, qu'ils sont

prêts à utiliser dans le cas de mise en place d'activités "prêtes à l'emploi". Les enseignants

sont donc en faveur des rencontres et l'allègement des préparations par l'offre de ressources

les engageraient davantage à créer des situations de rencontres entre correspondants.

Les trois quarts des enseignants déclarent voir plus d'avantages que d'inconvénients à ces

rencontres entre correspondants. Ainsi la prise de conscience des apports des rencontres est

importante, mais à divers degrés. Les apports culturels sont mis en avant par rapport aux

apports  linguistiques  :  la  moitié  des  enseignants  déplore  le  fait  que  les  acquisitions

langagières soient trop faibles.  Pour eux, la correspondance offre plus d'interactions en

situation réelle qu'en classe mais débouchent sur  peu de nouveaux apprentissages, ce qu'ils

précisent dans les inconvénients des rencontres. 

34



Ainsi les enseignants voient les rencontres entre correspondants sous un angle positif "pour

leur situation authentique", en regrettant tout de même le manque d'apports linguistiques et

en déplorant des préparations conséquentes.

1.2. Des activités proposées

Les enseignants s'accordent à proposer des activités originales le plus souvent en dehors

des établissements scolaires. Les pairs franco-allemands se retrouvent pendant les journées

de rencontre, de manière libre, semi-dirigés par du matériel (jeux de société), des lieux

(musée interactif, visite de Paris, cinéma), des tâches (cuisine, bricolage, rallye, rencontres

sportives).

Les compétences socio-linguistiques se veulent être travaillées au travers des situations

proposées, et non par l'intervention de l'enseignant comme ça peut être le cas dans les

classes.

Ces activités veulent favoriser la communication entre les élèves.

Les élèves ont de bons souvenirs des activités proposées lors des rencontres. 

Au  cours  des  activités  plus  libres,  il  semble  être  du  bon  vouloir  de  chaque  élève  de

s'accorder du temps avec son binôme. Les interviews des élèves mettent l'accent sur le fait

qu'ils  ne restent  pas  toujours  spontanément  avec  leur  correpondant,  parce  que  certains

préfèrent retourner vers leurs copains de classe : "il court partout alors je joue avec les

autres"; "on veut pas faire les mêmes choses alors je vais avec A.".  

Certains élèves affirment aussi que la langue peut être un obstacle ("on se comprend pas

toujours",  "on  se  comprend  mal")  mais  ils  proposent  aussi  des  contournements  à  ces

obstacles : "elle a pas compris, alors je me suis levée et j'ai dit : "viens" comme ça, avec

ma main et je répète "viens" pour qu'elle entende bien"; "j'ai "j'ai pas compris alors j'ai

cherché E. pour m'expliquer"; "on fait des mimes mais ça marche pas très bien" ; "on parle

en allemand et en français mais la plupart du temps en allemand parce qu'il parle très bien

allemand"; "on répète, et une fois j'ai dit quelque chose en français mais c'était faux, alors

il m'a corrigé"; "des fois on se comprend bien et des fois pas à cause de la langue alors on

fait  des  signes";  "on  mélange le  français  et  l'allemand";  "pour  expliquer  des  mots,  on

cherche dans la pièce et on montre. Par exemple je t'ai montrée du doigt pour expliquer

Lehrerin (professeur)" ; "on parle la plupart du temps en français mais aussi en allemand et
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en arabe"; "quand on est en Allemagne, on parle allemand et si elle comprend pas, je lui

explique et quand on est en France, on parle français".

Les  niveaux en  langue ne  semblent  donc pas  poser  de  problèmes incontournables  aux

élèves pour avoir des contacts. Seuls des problèmes de comportements ou de relations ont

parfois conduit à une séparation des binômes pour des raisons diverses : mauvaise entente,

intérêts différents, comportement inattendu et incompris. 

1.3. Des choix communs dans l'organisation

Parmi les points qui importent le plus dans le choix des correspondances, les deux tiers des

enseignants soulignent d'abord la compréhension de la langue étrangère. Plus de la moitié

s'accordent aussi pour mettren en relation des publics du même âge, motivés par les mêmes

activités.

Deux autres facteurs sont soulignés par les enseignants : le coût et la distance géographique

entre les établissements qui doit favoriser les rencontres. La proximité permet de multiplier

et d'écourter les échanges.

Connaitre les us et  coutumes de chacun est  mentionné mais  ce point  importe  très peu

d'enseignants.

Tous les acteurs auprès desquels l'enquête a été menée semblent convaincus de l'intérêt

global des correspondances et soutiennent leurs mises en place. Beaucoup d'enseignants,

une  majorité  des  parents  et  de  rares  élèves  pointent  néanmoins  du  doigt  un  manque

d'échanges  dans la  langue maternelle  du correspondant.  Il  est  même essentiel  pour  les

enseignants  et  les  parents  que  le  bagage  langagier  soit  assez  important  pour  pouvoir

communiquer verbalement. 

Cette enquête,  qui fournit  plus une "note d'ambiance",  permet néanmoins de mettre en

relief une problématique intéressante : comment mettre à profit les correspondances pour

qu'il y ait un travail effectif des compétences d'interactions orales ? 

2. Hypothèses
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Pour montrer  les avantages des rencontres bilingues d'un point de vue des interactions

entre les élèves franco-allemands, je proposerai des situations coopératives sollicitant les

échanges. 

Pour résoudre les difficultés de quelques élèves laissés pour compte par leur correspondant,

il semble important d'organiser des activités semi-dirigées. 

Les  activités  semi-dirigées  obligeraient  chacun  à  s'engager  dans  l'interaction  avec  leur

correspondant. 

De  plus,  la  coopération  est  certainement  un  facteur  de  forte  interaction  de  tous  les

participants. Les situations coopératives non compétitives semblent les plus appropriées

pour solliciter les interactions entre les élèves français et les élèves allemands.

Il paraît aussi essentiel de revoir la place de l'enseignant, qui doit songer à s'écarter du

groupe  pour  laisser  libre  court  aux  échanges  entres  les  élèves.  La  situation  devrait

engendrer  la  prise  de  responsabilité  des  élèves  quant  à  leurs  apprentissages  dans  des

échanges spontanés, motivantes et riches de nouvelles connaissances.

Les  élèves  sont  jeunes  et  leur  perception de la  réalité  échappe encore aux stéréotypes

véhiculés par le discours des adultes et des médias (selon une étude de Albane Cain et

Michel Candelier). Les élèves de la classe sont même plutôt ouverts aux nouvelles cultures

et aux différentes langues. Certains se connaissent depuis un an mais un tiers d'entre eux a

été  intégré  récemment  à  l'échange.  Aussi  je  mise  sur  le  contact  réel  dans  des  ateliers

coopératifs pour que tous les élèves apprennent à se connaître.

Les  groupes  seront  établis  dans  un  premier  temps  par  les  enseignants  et  les  temps

d'activités en groupe ou en trinôme imposés afin d'éviter les regroupements par affinités et

donc par langue. Mais il est important qu'une bonne entente opère dans le groupe. Il paraît

donc important  que  les  enseignants  puissent  se  préparer  à  d'éventuels  changements  de

binômes en cours d'année.

Les rencontres coopératives sont plus ou moins anticipées dans des séances scolaires les

précédant. Il s'agit pour l'élève d'avoir quelques outils langagiers pour entrer en contact. A

lui  alors  de  se  « débrouiller »  avec  les  moyens  qu'il  a  lors  des  échanges  avec  son

correspondant,  qui  peut  l'aider  et  même  enrichir  ses  compétences  en  contexte  réel  et

motivant.
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Chapitre 6. Deux situations coopératives

Les interactions sont en partie préderterminées (cadre de l'institution où chacun connaît son

rôle, planification des buts à atteindre, quelques outils langagiers étudiés). Toutefois, une

interaction est imprévisible par le fait que les dialogues évoluent dans la coopération avec

l'autre. Il  existe  donc  des  divergences  entre  les  plans  prévus  et  les  réactions  des

interlocuteurs qui orientent le déroulement au fur et à mesure de sa construction. L'analyse

des  pratiques  pédagogiques  met  en avant  les  réactions  des  élèves  filmés  au  cours  des

séances et permet d'étudier les apports et les limites des situations coopératives proposées. 

La première présente une situation de jeu collectif où l'interaction sollicite la coopération.

La deuxième situation entre dans la démarche coopérative, dans laquelle les binômes ou les

trinômes doivent coopérer pour réussir leur tâche. 

Nous pourrons alors voir quels types d'interactions sont produites dans les deux situations.

1. Le bingo des prénoms : des interactions coopératives

Le but de ce jeu est d'échanger avec le maximum de personnes pour remplir sa

planche de bingo le plus rapidement possible.  La coopération est  donc intrinsèque aux

interactions mais non au jeu puisque chacun joue pour soi.

1.1. La situation 

Après avoir travaillé des échanges "fermées" (questions-réponses) en classe, le jeu proposé

avec les correspondants dans un cadre de prise de connaissance est le jeu du Bingo. La

réussite de cette tâche interactionnelle finale dépend des apports préalables vus en situation

scolaire classique.

Chaque joueur reçoit une feuille subdivisée en différentes cases présentant chacune une

affirmation : « Il/Elle aime lire des bandes dessinées», « Il/Elle adore faire la cuisine », «

Il/Elle a un frère et une soeur ». La tâche de chaque élève est de remplir sa feuille de Bingo

en notant le nom d'un camarade différent dans chaque case et il ne peut le faire que si

l'affirmation lui correspond. Il doit donc interroger les autres élèves : "tu adores faire la

cuisine?" pour connaître quelle caractéristique qualifie quel enfant. 

Il s'agit d'un premier contact dans l'année. Beaucoup d'élèves ne se connaissent pas. 
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Le jeu doit permettre aux enfants d'aller vers les autres pour entrer en communication, de

prendre  connaissances  en  échangeant  quelques  informations  dans  un  jeu  de  questions

fermées – réponses courtes, sans interdire les réponses plus longues.

Le nombre de cases est suffisant pour que les élèves aillent vers leurs copains de classes

mais aussi vers les correspondants.

Ce jeu est interrompu avant la fin car limité par le temps imparti.

Les enfants sont alors rassemblés en cercle pour partager une information trouvée et mettre

en valeur le fait  qu'ils ont déjà appris  quelques éléments sur leurs copains.  Il s'agit  de

rendre compte de quelques informations notées pour trouver des points communs et des

différences au sein du groupe.

Cette transition permet d'embrayer rapidement sur un autre jeu collectif du type : "une

chaise musicale" et qui permet de faire un bilan du jeu du Bingo.

Un volontaire prend place au milieu du cercle et donne un trait descriptif le concernant :

"j'aime les frites". Toutes les personnes qui, elles aussi aiment les frites, doivent changer de

place très rapidement et le locuteur doit essayer d'en dérober une dans le cercle. 

Le dernier, qui ne trouve plus de place, vient au milieu et donne à son tour un de ses traits

descriptifs. ll s’agit de choisir un élément invisible (loisir, plat préféré, sport préféré).

1.2. L'analyse

➢ Un premier contact

Le bingo des prénoms est donc une activité sous forme de questionnaire réalisée dans un

cadre ludique interactif.

Une salle vide est mise à disposition, pour faciliter les déplacements et la rencontre entre

les interactants. Sur les vidéos, on voit beaucoup d'interactions et on entend beaucoup de

bruits.

Ainsi, une fois les règles du jeu annoncés et compris, les élèves se montrent autonomes

dans  leur  tâche.  Les  enfants  circulent  librement,  tout  en  restant  fixés  sur  l'objectif  de

remplir leur questionnaire.

Ils restent groupés au centre de la pièce, toujours très proche des autres pour des prises de

contact rapides. Les enfants se retrouvant seuls après la fin d'une interaction cherchent
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rapidement un autre interlocuteur pour lui poser des questions dans le but de compléter son

tableau. Le temps limité imposé pousse les élèves à multiplier les contacts, conformément

à la démarche visée : compléter sa feuille de Bingo en un temps restreint.  

Généralement, les enfants se dirigent dans un premier temps vers des camarades de leur

classe avant de s'adresser aux autres. Des conversations plus ordinaires et spontanées se

créent entre des élèves parlant la même langue. 

Voici  l'exemple  d'une  interaction  endolingue-unilingue  entre  deux  élèves  françaises et

l'enseignante :

Une élève demande à une autre : "est-ce que tu portes des chaussettes roses aujourd'hui ?

A. se baisse, ouvre ses bottes et demande à l'enseignante qui les filme : « est-ce que ça

compte si elles sont un peu roses ? »

L'enseignante répond : « oui. »

Un élève demande à un de ses copains de classe : "est ce que tu vas à l'école à pied?" et

obtient la réponse : "Ben non, sinon je mettrai 3 jours!!" 

Ainsi, bien que les questions soient de type fermées et n'attendant que des réponses simples

« oui,  non »  sans  exiger  un  développement,  ne  poussent  pas  à  la  spontanéité  des

interactions.  Pourtant  des  réponses  plus  riches  comme  dans  l'exemple  ci-dessus  se

produisent quelques fois. Elles ne se déroulent qu'entre des interlocuteurs francophones.

Dans cet exemple, la complétude de la réponse est certainement dûe au fait que l'élève

interrogé s'attend à ce que son copain francophone connaisse son adresse et qu'il peut en

déduire de son moyen de locomotion. C'est pourquoi il est surpris, ce qui est souligné par

l'intonation montante de sa réponse.

Seul un enfant reste assis et n'entre pas spontanément dans les interactions. 

D'autres participants sont  en retrait,  et  abandonnent l'échange s'ils  ne comprennent pas

pour se  tourner vers d'autres interlocuteurs potentiellement plus aptes à le mener.  Les

interlocuteurs se choisissent donc en partie.

Même si le temps imparti à cette activité est plutôt réduit, il est d'un grand intérêt de ne pas

l'écourter  trop  tôt  de  manière  à  laisser  se  mettre  en  place  des  interactions  avec  les
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correspondants. Remplir  sa planche de Bingo, c'est  interagir  avec la plupart  des élèves

allemands et français. 

Il faut par ailleurs quelques minutes aux élèves pour passer d'une situation endolingue-

unilingue avec leurs copains d'école à des situations exolingues-bilingues ou exolingue-

unilingue. Ces dernières étant l'objectif de l'activité, il convient de laisser un certain temps

au déroulement de la séance.

L'essentiel qui est de faire connaissance dans un cadre positif et interactionnel est atteint.

Ce moment paraît crucial pour la suite des rencontres car il est important que les élèves

gardent une première image positive des échanges.

Le plaisir d'interagir est sous-jacent au jeu imposé. On partage un moment de vie où les

contacts  sont  nombreux.  Malgré  l'engagement  de  la  grande  majorité  des  élèves,  les

interactions restent souvent limitées à des questions-réponses (questions fermées, et temps

limité). 

➢ Des stratégies

Il  est  intéresant  de  se  pencher  sur  les  interactions  entre  élèves  et  leurs  stratégies  de

communication pour analyser leur compétence en interaction.

Différents  phénomènes (mimo-gestuelles,  linguistiques,  interlangue,  alternance codique)

témoignent d'un contact de langue. Ils sont l'expression concrète des complications que l'on

observe dans le déroulement du discours : échanges enchâssés, réparations, négociations,

reformulations. Ce sont des observables qui ont amené De Pietro à une typologie selon

deux axes : unilingue/bilingue et endolingue/exolingue.

« Le discours est idéalement unilingue s'il ne comporte aucun élément qui appartiennent

explicitement à une autre langue ; il tend vers le pôle bilingue dès lors qu'apparaissent des

changements de langue et des marques transcodiques. » (De Pietro, p.70).

« La  communication  est  exolingue  lorsque  les  divergences  entre  les  répertoires

linguistiques  respectifs  des  interlocuteurs  apparaissent  comme  constitutives  du

fonctionnement de l'interaction, c'est-à-dire lorsque le recours à des procédés d'ajustement

réciproque, d'auto/hétérofacilitation, etc, devient un trait saillant de la communication. »

(De Pietro,  p.71).  Cette  communication est  révélatrice d'une relation asymétrique,  d'un

point de vue socio-linguistique.
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Dans le cadre de sa théorie de l'interlangue, Larry Selinker (1972) différencie les stratégies

d'apprentissage  (simplification,  inférence,  répétition  mentale)  des  stratégies  de

communication (paraphrase, reformulation, demande d'assistance, stratégies d'évitement).

Les secondes seront bien plus présentes dans les interactions entre les correspondants. 

Il  semble  néanmoins  que  les  stratégies  de  communication  peuvent  déboucher  sur  des

apprentissages :  la  demande  d'assistance  peut  engendrer  une  répétition ;  de  même,  les

paraphrases et les reformulations permettent de s'assurer de la compréhension et peuvent

engendrer la reprise de nouveaux éléments nouvellement acquis.

– Des stratégies de l'enseignant :

Malgré  des  consignes  comprises,  l'enseignant  veut  solliciter  encore  plus  de  prises  de

contact. Sa demande est explicite quand elle s'adresse à un élève français : "fais les parler

un peu en francais". 

Quant à l'élève qui se montre peu enclin à entrer dans le jeu, l'enseignante l'aide à entrer en

contact en lui  donnant le début des questions. Elle le sollicite aussi  par des mimiques.

Comme chaque élève, il veut trouver sa place dans le groupe et y parviendra aussi.

Un élève allemand O., nouvel arrivant dans la classe, a un lexique limité en français. Sa

réaction montre qu'il manque de confiance. Il accepte néanmoins que les enfants viennent

vers lui pour le questionner. Il les écoute attentivement, précise une fois qu'il ne comprend

pas ("ich verstehe nicht"). Quelques mots lui sont connus et il arrive à les repérer et réagit

alors en allemand : "ah! malen! malen? Ja!". Il passe donc par la traduction pour s'assurer

de  sa  bonne  compréhension  face  à  des  interlocuteurs  qui  comprennennt  l'allemand.

L'important  est  le  contenu,  peu  importe  la  composition  de  ses  phrases  qui  se  limitent

souvent à un mot : "Fahrrad? Ah! Ja!!". L'interaction est donc ici efficace. L'élève sourit :

sa communication a abouti. Cet échange est typique des situations exolingue-bilingue selon

la typologie des situations de communication de De Pietro, développée dans le deuxième

chapitre. 

Il  s'essaie par la suite à initier  des interactions en allemand. Il  obtient des réponses en

allemand et sourit. Il est satisfait de pouvoir remplir lui aussi sa tâche. Sa place est trouvée.

Il  réussit.  Sa  compréhension,  même  limitée  à  des  mots,  ne  le  met  pas  à  l'écart  des

interactions, ni du groupe. 

Cet exemple illustre la notion de "bifocalisation" (Bange, 1992) où l'on remarque bien le

phénomène  d'alternance  de  l'attention  tantôt  sur  le  code,  tantôt  sur  le  contenu  de  la
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communication. En effet, dans cette conversation exolingue, tant que l'intercompréhension

ne pose pas de problème, elle se poursuit, mais que survienne un mot ou une expression

qui fait problème, une séquence latérale se déclenche pour traiter du code : "que veux-tu

dire?", "je ne comprends pas". On sait que dans une classe de langue, c'est le code qui "fait

problème". 

– Une stratégie d'apprentissage vs une stratégie d'évitement :

L'alterance codique est aussi présente dans les interactions entre francophones : un enfant

pose  la  question  en  français,  l'autre  répond  :  "ja"  en  allemand.  La  volonté  de  parler

allemand est forte. Même si l'activité est en français, l'insertion de quelques mots courants

(faciles à retrouver dans son bagage linguistiques) se fait de son propre gré. 

De même les  germanophones  en  interaction  entre  eux peuvent  poser  des  questions  en

français et recevoir les mêmes réponses en allemand. Tous les enfants ne sont pas encore à

l'aise pour s'exprimer dans une langue étrangère. On se retrouve alors face à des situations

endolingues-bilingues.

– Une stratégie de répétition pour l'apprentissage :

D'autres élèves allemands prennent des risques en échangeant en français. Ils s'entraident

aussi pour y parvenir. Ainsi, E. et A. aident L. à lire et à dire les questions en français.

Quelques élèves se dirigent aussi vers moi pour une aide à la compréhension. Ce sont des

élèves volontaires qui profitent de la situation et qui apprennent pour eux. 

Une autre situation montre l'implication de l'élève E., qui prend du temps à formuler sa

question. Elle est interrompue par M., qui répond apparemment aux difficultés de E. qui n'a

plus qu'à la répéter. L'arrêt sur un mot ou une expression fait partie de l'horizon d'attente du

public en classe.

– Une stratégie de simplifications pour la communication : 

L'exemple suivant montre une confrontation à un registre de langue encore non évoqué en

classe  de  français.  Deux  élèves  entrent  en  contact  mais  semblent  bloqués  dans  leur

interaction. L'enseignante intervient en reformulant la question comme elle a l'habitude

d'être entendue en classe de français. 

F : est-ce que tu fais du ski ?
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A : …

F : est-ce que tu fais du ski ?

L'enseignante : tu fais du ski ?

A: non.

La stratégie de simplification est utilisée par l'enseignante qui s'insert dans l'interaction en

pensant qu'elle est vouée à un échec. Le recours à quelques expressions du registre familier

apprises en classe permet aux élèves de faire aboutir leur interaction. La formulation plus

courante des questions précédées de : "est-ce que" semble être la difficulté à surmonter

dans cet échange, même cela ne semble pas gêner les autres élèves germanophones.

– La place du non-verbal : une stratégie de communication

Le non-verbal a une place importante : silences, mimo-gestuel, rires, zones de turbulences.

Il  permet  d'apporter  d'autres  indices  de  participation  :  demandes  de  paroles  avortées,

sourires, activités mimo-gestuelles, regards... 

L'enfant peut acquiescer, aprouver par un mouvement de tête, ou quitter l'interaction en

détournant le regard parce que la question n'est pas comprise. La communication n'a pas

prise. L'enfant s'éloigne.

– Une stratégie d'évitement par l'éventuelle modification des règles du jeu: 

Une enfant demande à l'enseignant : "je peux écrire son nom deux fois?" L'enseignante

répète alors la règle du jeu – on ne peut écrire chaque prénom qu'une seule fois – pour

forcer l'enfant à rentrer en contact avec d'autres élèves.

Une élève se plaint auprès de l'enseignante parce qu'elle ne peut pas finir son bingo : "y a

personne qui porte des chaussettes roses". L'enseignante montre alors ses chaussettes pour

lui permettre de terminer fièrement sa tâche.

Un enfant s'exlame haut et fort : "mais tout le monde regarde la télé!". Un autre enfant

répond alors : "ben non, pas moi."

Les consignes sont comprises par tous. Néanmoins quelques déviations interviennent afin

de réussir la tâche, avec la volonté de changer les règles, d'adapter le jeu en cas d'échec

provisoire.

Une phrase manque aussi  de clarté  :  "Il/Elle  a  un frère".  Un élève me demande si  ça

marche quand on a deux frères. Pour le pousser à interagir d'avantage et augmenter la prise
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de contact, je lui demande d'interroger d'autres enfants pour savoir qui a juste un frère.

Mais il est vrai que la phrase est ambigüe. 

– une stratégie de recours à des adultes ou à du matériel

Un exemple entre deux garçons illustre un recours à un support écrit : la planche de bingo

où les questions figurent en français. Un garçon allemand M. essaie de remplir sa tâche en

demandant à un élève français F. s'il correspond à la description. La communication pose

quelques difficultés.

M. : … 

F : quoi ?

M sourit : hummm (il tourne sa feuille de bingo et montre la question du doigt).

F se penche pour lire et répond : « ja » puis il se lève et répète en français :

« oui ».

M (intonation très faible) : wie heisst du ? (Comment tu t'appelles?)

M regarde déjà F. s'éloigner puis il réitère sa question plus fort.

F donne son prénom.

M. a pu parer à son faible niveau en français langue étrangère en montrant le support à F.

qui a accepté de coopérer en lisant la question. L'interaction est réussie grâce au recours à

du matériel.

➢ Une communication atypique

Contrairement aux échanges en "milieu naturel" qui comportent des séquences d'ouverture

et  de  fermeture,  les  échanges  entre  les  enfants  débutent  sans  rituel  de présentation  ou

d'approche. Ils se contentent de suivre les règles du jeu. 

Un enfant, K. est en train d'écrire. Une fille française arrive dans son dos et lui demande en

allemand : « tu sais nager ? ». K. se retourne et répond très vite et très fort : « non ! », signe

d'un agacement. Il se fige et la regarde puis ajoute que si. 

Aucun contact n'est annoncé au préalable de l'interaction. K. ne voit pas la fille s'approcher.

Il est alors gêné et interrompu dans son action quand la fille le questionne.
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Quelques fois, le prénom permet d'interpeler un copain de sa classe. Des élèves se dirigent

ainsi  aisément vers leurs connaissances pour répondre aux questions du bingo. Mais la

planche du bingo est constituée de 16 cases, ce qui va obliger les élèves à s'adresser à des

élèves encore inconnus jusqu'à cette rencontre. Et ils ne pourront pas les nommer ou les

interpeler parce qu'ils ne connaissent pas encore leur nom.

Certains  sont  abordés  de  manière  parfois  un peu abrupte,  par  la  présence  seule ou un

regard. Deux réactions surviennent : certains acceptent d'entrer dans l'interaction, d'autres

s'offusquent. 

Un questionneur se permet aussi de tapoter à deux occasions sur la main de l'interlocuteur

choisi pour le pousser à répondre alors que cet interlocuteur est déjà en interaction avec un

troisième élève.

Sans intervention de l'adulte, les enfants se rendent compte du besoin de respecter certaines

règles de communication dans l'interaction. 

Un dialogue entre deux interactants est interrompu par un troisième enfant. L'un d'entre

eux s'exclame alors : "mais attends!" rappelant ainsi la règle des tours de parole, nécessaire

pour une bonne communication. 

D'autres ne le formulent pas mais leurs réactions sont tout aussi éloquentes : 

L. et E. se fixent du regard. L. attend une question de E. Les deux élèves sont interrompues

par  2 autres élèves qui surgissent  au milieu de l'interaction avec leur question.  L.,  qui

attend une question de E., continue de regarder son interlocutrice mais répond d'abord aux

questions  des  deux  nouveaux  interactants,  mais  sans  les  regarder  et  de  manière  très

succintes : "oui".  Ainsi l'interaction entre L. et  E. n'est pas rompue. Et les deux autres

élèves sont rapidement expédiés du binôme L. et E.

Un autre exemple montre l'importance du respect des tours de parole. 4 enfants forment un

cercle.  Deux d'entre  eux sont  en train d'interagir  dont  L.  On voit  alors deux réactions

différentes :

– Un élève H. intervient en touchant le bras de L. et en lui posant une question, qui

n'est pas prise en compte tout de suite.

– Un autre élève M. respecte les tours de parole et patiente en fixant L. dans l'attente

de lui demander si elle fait  du ski. Alors que H. S'interpose, M. viole aussi cette

règle des tours de parole. 

Quand L. conclut sa première interaction, L. décide de répondre d'abord à M. avant de

répondre à H. 
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L. privilégie donc un élève respectueux des tours de parole à l'autre qui l'interrompait par

la parole et le contact.

Ces nombreuses statégies mises en place montrent une volonté forte d'accéder au contenu

du discours. Les enfants sont conscients de l'importance du code pour faire passer et pour

comprendre un message.  Ils trouvent des solutions auprès de leurs camarades, dans les

échanges interlangues, et auprès de l'enseignant. 

Cette tâche est réussie parce que les objectifs d'interactions sont atteints.

Chacun intervient avec ses moyens verbaux et non-verbaux.

De manière à faire interagir les binômes ou les trinômes entre eux, des défis sont alors

lancés lors d'une deuxième rencontres.

2. Le passeport des jeux : des jeux sportifs coopératifs

Il s'agit d'un exemple où la coopération est la base de la réussite de la tâche – du

jeu.  L'analyse  de  cette  situation  permet  de  voir  si  cette  coopération  engendre  des

interactions. 

2.1. La situation

Les binômes et les trinônes se retrouvent pour remplir un passeport de neuf jeux sportifs.

Les jeux sont réalisés dans la cour de l'école et dans le gymnase. Les enfants circulent

librement. Mais c'est une course contre la montre, car une surprise attend tous les groupes

ayant  participé  à  tous  les  jeux.  Un  adulte  est  présent  à  chaque  jeu  pour  valider  la

participation des élèves de sa signature sur les passeports.

Les  élèves  de  chaque  binôme  doivent  coopérer  et  interagir  pour  réussir.  Les  élèves

allemands connaissent les jeux pour les avoir expérimentés avec le groupe classe en amont

de la rencontre. Les élèves français les découvrent. Certains jeux consistent à trouver des

mots ou à dire des phrases en français que les élèves allemands ne connaissent pas tous.

Une des disymétries imposées par l'enseignant se situe donc sur deux plans différents car

l'élève  allemand  est  l'expert  du  jeu  dont  il  devra  faire  comprendre  les  règles  à  son

correspondant. L'élève français est, quant à lui, l'expert langagier puisque le français sera

requis pour la validation des jeux.
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Présentation de deux jeux coopératifs : 

Le « jeu des enveloppes » consiste à parcourir la cour de l'école pour trouver toutes les

enveloppes numérotées les unes après les autres et découvrir ce qu'elles cachent. Un maître

du jeu adulte guide les binômes en leur donnant les numéros des enveloppes à trouver. Une

fois l'enveloppe repérée, il faut l'ouvrir, sortir la lettre sur laquelle une phrase est inscrite,

mémoriser cette phrase et la rapporter en choeur au maître du jeu. Les élèves n'ont pas le

droit de déplacer les enveloppes. Les élèves doivent donc lire, répéter ensemble la phrase

cachée pour la répéter ensemble et distinctement à l'adulte référent. Une fois la phrase

validée, l'adulte donne le numéro de l'enveloppe suivante à trouver.

Quand les messages de toutes les enveloppes ont été découverts, l'équipe a gagné.

Le « jeu des mots » consiste à faire deviner des mots français à son correspondant. Un

« joueur-meneur »  prend  une  carte,  surlaquelle  est  inscrite  un  mot,  et  la  cache  à  son

correspondant. Il doit alors courir vers les panneaux des lettres de l'alphabet dans l'ordre du

mot pour les lui montrer du doigt. Les correspondants se suivent dans un grand espace

ouvert. Le « suiveur » mémorise les lettres montrés pour deviner le mot en fin de parcours.

La carte est alors posée sur un loto en image. Quand une ligne de 3 images de la planche

du loto est remplie par les mots-étiquettes, le jeu s'arrête.

On change de « meneur » à tour de rôle. 

Dans  ces  deux  jeux,  la  coopération  est  incontournable  pour  leur  réussite.  Le  jeu  des

enveloppes exige la coopération de chacun des membres dans un but commun de dire les

phrases  en  choeur.  Le  jeu  des  mots,  quant  à  lui,  requiert  aussi  la  participation  et  la

coopération des correspondants entre eux dans un objectif commun de remplir une planche

de loto. Mais les actions de chacun différent : un élève doit montrer les lettres du mot dans

l'ordre. Son correspondant doit observer et deviner le mot.

2.2. Analyse

Les actes de parole qui sont attendus dans cette situation sont divers : l'élève doit expliquer

les règles du jeu, jouer,  coopérer pour la réussite de l'énonciation des phrases (jeu des
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enveloppes) et le remplissage des planches de loto (jeu des mots). Dans les interactions en

situation,  elles  se  multiplient  avec  les  corrections  des  élèves,  les  encouragements,  les

reprises. Il s'agit d'engager les élèves dans une performance.

➢ L'acte d'une performance

« La performance (...)  varie considérablement d'un sujet à l'autre, et  est en fonction de

nombreux facteurs comme l'attention, la fatigue, l'émotivité, la situation socioculturelle du

locuteur » (Heageman, 1992, in Matthey, 2003).

Les élèves ont développé quelques compétences en travaillant en amont de cette rencontre

sur  le  lexique  notamment  (objets,  noms  et  règles  des  jeux,  actions).  Ils  sont  prêts  à

expliquer les jeux, qu'ils ont déjà expérimentés. La suite des interactions dépend de chacun

d'entre eux et de ce qu'ils en feront à la hauteur de leurs moyens et en situation. 

L'action  qui  se  fait  en  présence  d'un  public  et  qui  s'apparente  à  une  "performance"

(Goffman,  1974)  n'est  pas  à  sous-estimer.  Elle  peut  provoquer  des  émotions,  des

jugements. Même préparée, l'action d'enseignement rencontre des imprévus, des réactions

du public qui, parce qu'elles sont encore mal connues, ont un caractère de menace.

Plusieurs points sont à prendre en compte concernant les difficultés à l'oral car ils influent

sur la performance des élèves : le regard des autres, la prise de parole en public, la peur

d'ignorer. 

Un élève allemand H. a notamment de bonnes compétences en FLE mais préfère expliquer

les règles de jeux en allemand à son correspondant. L'enseignante le sollicite en posant des

questions en français : « mais comment on fait pour gagner? ». H. réagira sans problème de

compréhension pour expliquer cette donnée en allemand.

Cet  échange  unilingue  (en  allemand)  tend  vers  le  pôle  endolingue :  le  correspondant

français est bilingue franco-allemand, ce qui facilite les interactions en allemand. Cette

langue partagée par les deux interlocuteurs est alors privilégiée dans un contexte où la

communication est libre et plus efficace en allemand.

Une autre situation montre un élève allemand en échec : il soupire et s'éloigne alors que

son correspondant  s'impatiente  de jouer  et  l'incite  à  interagir  pour  comprendre le  jeu :

« alors comment on fait ? » L'enseignante voit l'élève allemand en difficulté quitter son

binôme.  Récemment  immigré  en  Allemagne,  il  ne  parle  ni  l'allemand  ni  le  français.
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L'enseignante lui explique en recourant à des gestes pour lui faire comprendre que ce serait

bien de rester  entre  coorespondants.  Mais  le  niveau de l'élève semble trop faible  pour

permettre  un  quelconque  ajustement,  une  quelconque  négociation  avec  son  partenaire.

L'enseignante finit par expliquer le jeu au correspondant français en présence de l'élève

allemand pour lui permettre d'avoir une place active dans l'échange. 

On peut aussi évoquer la situation de l'élève allemand O. qui, dans la première situation de

rencontre  (voire page 42) préfère rester assis sans rien dire plutôt que d'essayer d'interagir.

Une fois lancée, il y trouvera du plaisir. Mais les encouragements de l'enseignante sont

nécessaires  au  déblocage  de  cet  élève,  qui  manque  d'assurance  et  préfère  protéger  sa

« face ».

Baudrit affirme que « l’apprentissage coopératif se nourrit des différences individuelles, à

condition  que  celles-ci  ne  soient  pas  trop  prononcées. »  (Baudrit,  2005)

La nécessité de respecter les 3 piliers de l’approche coopérative s'avère inévitable pour le

bon fonctionnement des interactions dans les deux situations proposées : se situer dans une

interdépendance fonctionnelle, une hétérogénéité mesurée et une égalité des statuts entre

les membres des groupes. 

Néanmoins  ces  points  sont  aussi  incontournable  dans  les  interactions  qui  sont

intrinsèquement coopératives.

➢ des situations de coopération et d'interaction

Dans le cadre de la correspondance, il s'agit d'une interaction bidirectionnelle avec deux

interactants à la fois  experts  et  en "quête de savoirs".  Ainsi,  à  tour de rôle,  les élèves

allemands peuvent être des tuteurs ou des tutorés. Ce statut est provisoire et peut changer

rapidement dans les interactions. En effet l'expert linguistique en français peut vite devenir

novice dans l'utilisation de la langue allemande. Ainsi la place de chaque élève est mis en

valeur. 

Cette situation évite des déviances mises en mots par Winnykamen (1996) : les élèves ne

risquent pas de basculer dans une relation laissant un élève prenant en charge tous les rôles

au dépend de l'autre élève novice. De plus, la „dérive fusionnelle“ des pairs amis (Meirieu,

1996) ne va pas à l'encontre des apprentissages langagiers car la qualité de leur relation

n'influence que positivement leurs interactions, peu importe les tâches à réaliser. 
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Les ententes sont bonnes au sein des équipes : les enfants s'entraident et reprennent leur

correspondants en cas d'erreurs ou d'ajustement des règles du jeu : 

Suite à une erreur pendant un jeu, un élève français se tient la tête et s'exclame : « nein, S.,

da sind die Kreise ! » 

S : oh ! Oh ! 

Une autre élève française de l'équipe adverse explique à ses partenaires : « on a gagné ! Il a

fait un rond, il a fait un rond ! »

Au cours d'une course,  un enfant allemand dit  à son correspondant français :  « ici » et

montre un plot du doigt pour désigner l'endroit où l'élève doivent poser les objets qu'ils

doivent rapporter pour gagner.

Mais ces interactions n'appellent que peu de négociations.  Il  n'y a pas de difficulté  de

langage à  surmonter.  Les  acquisitions  linguistiques  sont  donc plus  faibles  que  dans  la

première  situation  d'interaction  du  bingo  qui  exige  des  négociations  entre  les  élèves

allemands et les élèves français.

J'en déduis que la démarche coopérative ne sollicite pas forcément des négociations dans

les interactions. 

L'interaction explicative des règles du jeu a lieu avant et au cours du jeu pour les mises au

point. Certains élèves les évitent même et jouent en imitant les joueurs précédents.

Les interactions dans cette situation coopérative où chacun bénéficie d'un savoir différent

(les règles du jeu, le français) sont donc faibles et n'engagent pas à l'apprentissage. 

La  démarche  coopérative  ne  semble  pourtant  pas  nécessaire  au  bon  déroulement  des

interactions.  A  l'inverse,  l'interaction  inclut  dans  ses  fonctions  la  coopération  des

interlocuteurs. 
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Conclusion

Les jeux coopératifs  sont nombreux et  peuvent viser différentes acquisitions : sociales,

langagières,  sportives.  Mon choix s'est  opéré sur les jeux coopératifs  qui sollicitent un

développement langagier en situation exolingue-bilingue.

Ces jeux nécessitent toujours beaucoup de place pour l'accueil d'un grand nombre d'élèves

ainsi  que pour la liberté de l'action et  des interactions. Dans ces conditions,  les élèves

entrent facilement en contact avec leurs correspondants dans les activités proposées mais

les interactions sont souvent limitées à l'oralisation des données écrites (questions, mot à

trouver) et à des réponses fermées (oui, non).

Ainsi, la correspondance est un bon moyen pour l'élève de se confronter à la réalité de la

langue  étrangère,  d'être  motivé  à  l'idée  de  l'apprendre,  de  tester  ses  connaissances

linguistiques et d'enrichir son répertoire verbal et non-verbal de communication.

Cependant, les interactions sont limitées : la négociation dans l'interaction est très faible et

n'enrichit  que  peu  le  répertoire  lexical.  Aussi,  les  élèves  avec  un  niveau  très  faible

requièrent  une  tierce  personne pour  maintenir  un  contact  avec  leur  correspondant.  Un

niveau minimum en langue étrangère est donc une condition nécessaire à l'interaction. 

Enfin,  ce  n'est  pas  la  coopération  en  situation  exolingue  qui  joue  en  faveur  de

l'apprentissage  oral  des  langues  étrangères,  comme  le  démontre  la  comparaison  des

analyses des interactions dans les deux jeux proposés :  l'interaction exige une coopération

entre les interlocuteurs ; à l'inverse, la coopération dans les jeux coopératifs proposés dans

le deuxième exemple n'est pas un déclencheur des interactions orales.

Il paraît néanmoins essentiel de trouver un équilibre entre les apports en contexte scolaire

traditionnel et ces rencontres pendant lesquelles l'élève apprend à se "débrouiller" avec ses

propres moyens verbaux et non-verbaux dans un contexte plus authentique, où parler la

langue étrangère prend tout son sens.

Les  échecs  pouvant  être  vécus  dans  les  interactions  sont  des  points  intéressants  de

rebondissement pour la classe.  Il  s'agit  alors de prendre du temps pour revenir  sur ces

moments  et  de discuter  des solutions  pour  contourner  le  problème.  C'est  aussi  un bon

tremplin pour enrichir le répertoire linguistique de l'élève en tenant compte de ses besoins

et de ses demandes.
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Il  serait  intéressant  de  mettre  régulièrement  en  place  des  situations  sollicitant  des

interactions entre élèves au sein de la même classe de langue et d'étudier leur évolution

langagières au fil d'une année avec leurs correspondants. Il reste néanmoins plus aisé pour

chaque  élève  de  se  retrouver  avec  un  seul  correspondant  afin  d'assurer  un  équilibre

relationnel. Jouer sur les différences de niveaux linguistiques au sein de la classe pour créer

des échanges entre  les élèves peut s'avérer riche pour chacun d'entre eux,  tant qu'elles

restent modérées. Aussi, étudier et répertorier les activités interactionnelles envisageables

en  contexte  scolaire  permettrait  d'enrichir  notre  première  étude  sur  les  liens  entre  la

coopération et les interactions. En effet, quelles activités de groupes au sein de la classe

pourraient  solliciter  davantage  les  élèves  à  communiquer  en  langue  étrangère  afin

d'enrichir les interactions orales ?
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Annexe 1
Questionnaire pour les enseignants

Enquête : avis aux enseignants

Dans le cadre d'une formation en Français Langue Etrangère, j'ai réalisé un formulaire concernant les
correspondances bilangues à l'école. Vous me seriez d'une grande aide si vous preniez 5 minutes
pour y répondre. Merci d'avance!

Cette  enquête  se  trouve  dans  un  format  :  Google  Forms  à  l'adresse  :
https://docs.google.com/forms/d/1MODFmdpxFDNxZLFrsOFy6HZWWccg4DlmjWEzQnQyXmQ/edit

*Obligatoire

En quelle classe travaillez-vous? *

Avez-vous déjà organisé ou participé à des échanges avec des partenaires étrangers en tant

qu'enseignant? *

Oui

Non

A combien d'échanges avec les correspondants (à distance) avez-vous participé depuis le

début de l'année scolaire? *

1 ou 2

entre 3 et 5

entre 6 et 8

plus de 9

0

Combien de rencontres in situ avec les correspondants ont eu lieu depuis le début d'année

scolaire? *

1

2

3
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entre 4 et 6

Plus de 7

0

A quel genre de rencontres avez-vous participé dans un cadre de correspondance?

Visite de musée, sortie au cinéma, observation de spectacles

jeux de société

jeux sportifs encadrés par des adultes

Rallye, jeux de piste, grand jeux

rencontre libre

Autre :

Selon vous, quels sont les trois points qui importent le plus dans une correspondance? *

que les correspondants aient le même âge

que les correspondants puissent se faire comprendre dans la langue étrangère

que la distance géographique entre les établissements soit courte

que le coût des sorties soit faible

que les élèves aient conscience des clichés existants

que les élèves connaissent les us et coutumes de chacun

Autre :

Selon vous,  y  a-t-il  plus  d'avantages  que  d'inconvénients  à  mener  une  correspondance

bilangue? *

oui

non

je ne sais pas

Pouvez-vous citer quelques inconvénients à une correspondance bilangue?

Elle mélange les langues

Elle n'apporte que peu d'acquisitions langagières

Elle empêche les élèves de poursuivre le programme scolaire

Autre :
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Pouvez-vous citer quelques avantages à une correspondance bilangue?

Elle offre plus d'interactions entre élèves

elle ouvre culturellement les esprits des élèves

elle permet d'établir de nouveaux contacts

Autre :

Y  a  t'il  des  outils  informatiques  fonctionnels  à  disposition  des  élèves  dans  votre

établissement? *

oui

non

Seriez-vous  prêt  à  utiliser  des  activités  en  ligne  prêts  à  l'emploi  pour  favoriser  les

interactions bilangues entre correspondants? *

oui

non

je ne sais pas
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Annexe 2
Questionnaire pour les élèves

La version française ci-dessous propose des suggestions en italique pour les entretiens
oraux qui suivent la phase des questionnaires et durent environ 15 minutes avec quelques
élèves.

Version française du questionnaire :
Nom : Classe :
Comment s'appelle ton correspondant?
Combien de fois l'as-tu rencontré?
Vous entendez-vous bien?
Quelles activités avaient vous faites ensemble ?
extérieures, intérieures, des jeux, du travail, avec ton partenaire, en groupe, 
collectivement...
Lui as tu écris des lettres? Individuelle, collective
Avez-vous eu d'autres échanges? Internet? Téléphone? Projet?
Te réjouis tu de le voir?
Es tu content de recevoir des courriers?
Qu'aimerais tu faire avec lui?
Comment vous comprenez-vous ? En français? En allemand? Avec des gestes?
As tu joué beaucoup de temps avec lui?
Te souviens-tu d'un moment que tu as beaucoup aimé? Ou non? Un moment fort? Quand? 
Où?
A ton avis, pourquoi des rencontres avec des partenaires étrangers sont-ils organisés?
Avantages? Culturel? Linguistique? Autre?
Aimes-tu les cours de français?
Aimes-tu la langue française?

Fragebogen
Name : Klasse :
Magst du Französischunterricht?  ⃔ja  ⃔nein
Magst du die Sprache?  ⃔ja  ⃔nein
Wie heisst dein Austauschpartner? ………………………….
Wie oft hast du ihn shon getroffen? … mal
Versteht ihr euch gut?  ⃔ja  ⃔nein
Was habt ihr zusammen gemacht? 
Hast du ihm einen Brief geschrieben?  ⃔ja  ⃔nein
Hat du anders Kontakt zu deinem Austauschpartner? 
Triffst du dich gern mit ihm?  ⃔ja  ⃔nein
Freust du dich über Briefe von ihm?  ⃔ja  ⃔nein
Was würdest du gerne mit ihm machen?
Wie verständigt ihr euch? 
Hast du die Zeit beim Austausch mit deinem Partner verbracht?  ⃔ja  ⃔nein
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Erinnerst du dich an einem Moment mit deinem Partner, der dir viel Freude 
bereitet
hat?
Was glaubst du, warum Treffen mit dem Austauschpartner organisiert 
werden?
Welche Vorteile bringt dir die Treffen mit dem Austauschpartner?
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Annexe 3
Questionnaire pour les parents d'élèves

Version française :

1. Comment s'appelle votre enfant?
2. Votre enfant s'enthousiasme-t-il à venir en cours de français?
3. Votre enfant rapporte ce qu'il fait en cours de français?
4. Votre enfant parle/chante en français à la maison?
5. Votre enfant connaît-il d'autres personnes françaises, avec qui il peut parler en français, 
dans son entourage?
6. Votre enfant se réjouit-il d'avoir un correspondant?
7. Votre enfant passe-t-il des bons moments lors des rencontres avec les correspondants?
8. Quels avantages voyez-vous dans le fait d’avoir un correspondant?
9. Est-ce que vous trouveriez l’idée intéressante que votre enfant et son correspondant se
rencontrent en dehors des temps scolaires?
oui, parce que : …
oui, mais il faudrait que : …
non, mais il faudrait que …
non, parce que : …
10. Lors d'une rencontre organisée par l'école et proche de chez vous, voudriez-vous vous
joindre au groupe pour rencontrer le correspondant de votre enfant et sa famille ?
Des problèmes éventuels à l'organisation d'une sortie avec les correspondants :
il habite loin
je n'ai pas le numéro de téléphone pour le joindre
je ne peux pas communiquer avec la famille à cause de mon niveau en langue étrangère
je ne veux pas communiquer avec la famille du correspondant
mon enfant ne veut pas voir son correspondant

Version allemande : 

1. Wie heisst Ihr Kind? 
2. Freut sich Ihr Kind auf den Französischunterricht? 
3. Erzählt Ihr Kind zu Haus von Französischunterricht? 
4. Spricht oder singt Ihr Kind auf Französisch? 
5. Gibt es in Ihrem Bekanntenkreis Personen, mit denen Ihr Kind
Französisch spricht? 
6. Freut sich Ihr Kind darüber, einen Austauschpartner zu haben? 
7. Haben Ihrem Kind die Treffen mit dem Austauschpartner gefallen?
8. Welche Vorteile sehen Sie beim Schüleraustausch? 
9. Fänden Sie es gut, dass Ihr Kind sich auch außerhalb der Schule mit
dem Austauschpartner treffen würde?
- Ja : was bräuchten Sie dafür?
- Nein, weil...
10. Würden Sie gerne bei den Treffen mit unsere Austauschpartner
teilnehmen und mithelfen? 



Annexe 4
L'apprentissage coopératif en quelques outils : la constitution des groupes

D'après Dossier coopératif numéro 3 : « comment vivre et apprendre ensemble 

autrement ? » OCCE 66 – CDDP Perpignan. Abrami et col. L'apprentissage coopératif : 

théories, méthodes, activités, Montréal. Les éditions de la Chenelière 1996 ; et 

Productions OCCE.
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MOTS-CLÉS : situation exolingue, coopération, correspondance.

RÉSUMÉ

Ce  mémoire  a  pour  objet  la  recherche  et  la  mise  en  place  d'activités  coopératives
permettant l'enrichissement des interactions orales en situation exolingue.
L'étude porte sur des élèves allemands d'écoles élémentaires lors de rencontres avec leurs
correspondants français.
La mise en place de jeux coopératifs permet d'étudier les liens entre la coopération et les
interactions  qui  ne  sont  pas  bidirectionnels.  En  effet,  les  analyses  montrent  que  les
interactions  supposent  une  coopération  de  la  part  des  interlocuteurs  alors  que  la
coopération n'engendre pas toujours des interactions.

KEYWORDS : exolingual situation, cooperation, partner.

SUMMARY

This essay is written to test the setting up of cooperative activities encouraging the oral
interactions in exolingual situations.
The study focuses on German pupils from elementary schools during meetings with their
French counterparts.
The  setting  up  of  cooperative  games,  makes  it  possible  to  study  the  links  between
cooperation and interactions that are not bidirectional. In fact, the analysis shows that the
interactions imply cooperation on the part of the both parties but cooperation is not always
followed by interactions.
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