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RESUME EN FRANCAIS

L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere en situation scolaire suppose
I’intégration de multiples facteurs sociaux. Considérant la nature sociale de 1’apprentissage et
une conceptualisation de la classe comme scéne socioculturelle, cette recherche s’intéresse
aux stratégies communicatives en classe de francais en tant que langue étrangére dans
quelques lycées au Ghana.

Cette visée ethnographique va permettre, d’une part, de chercher des méthodes
d’enseignement qui tiennent compte de la culture d’apprentissage des apprenants. D’autre
part, elle permettra d’¢laborer des cursus adéquats afin de minimiser les problémes culturels
dans I’enseignement des langues vivantes au Ghana. Bref, la recherche vise a systématiser
I’ensemble des réflexions et des pratiques quant a I’enseignement/apprentissage du FLE au
Ghana.

Nous avons filmé neuf séances (6 heures) dans trois lycées de la municipalité de Cape
Coast. La recherche a retenu le modéle orthographique pour la transcription du corpus. Notre
recherche se place dans le cadre d’une étude ethnographique de la classe et constitue un
ancrage pour le renouvellement des approches d’enseignement/apprentissage du FLE au
Ghana. La recherche vise également a offrir aux décideurs politiques et aux responsables
éducatifs, en particulier, des pistes de réorientation de la politique linguistique du pays.

L’analyse des données est basée sur les différents comportements verbaux et non
verbaux retenus au cours de la transcription des séances filmées. Ainsi, nous puisons dans des
concepts de I’ethnographie, en nous enrichissant des outils anthropologiques, sociologiques,
psychologiques, didactiques, interactionnistes, linguistiques, etc. ...

Sur les trois aspects d’analyse retenus, les résultats montrent que 1’inférence en tant
que technique d’enseignement joue plusieurs roles et peut contribuer au développement des
stratégies communicatives en classe de FLE. Cependant, 1’approche dans les lycées ghanéens
se heurte a une incompréhension entre la culture européenne et la culture de socialisation des
¢leves. Par ailleurs, 1’alternance des langues en classe de francais langue étrangére prend
diverses formes controlées par les enseignants. En outre, la communication non-verbale se
refléte également dans les échanges a fonction communicative complexe que les enseignants
et les ¢€leves jouent en classe. Enfin, 1’analyse révele 1’'importance de [’affectivité dans

I’acquisition des langues étrangeres a 1’école méme a I’age de la fin de scolarité.



ABSTRACT

The teaching/learning of a foreign language in the school set up require the integration
of multiple social factors. Considering the social nature of learning and conceptualization of a
class as a socio-cultural scene, this research attempts to describe patterns of communication in
French as a foreign language class in some Senior High Schools in Ghana.

This ethnographic approach will, on one hand, seek teaching methods that reflect the
culture of learning of the students. On the other hand, it will help develop appropriate
curricula to minimize cultural problems in teaching modern languages in Ghana. In short, the
research helps to systematize all the ideas and practices regarding teaching/learning of French
as a foreign language in Ghana.

Lesson sessions are videotaped in three schools in the Cape Coast municipality. Our
research is situated in the context of an ethnographic study of the class and constitutes a
renewal of methods of teaching French as a foreign language in Ghana. The research aims at
providing educational authorities and policy makers, in particular, ways of planning the
country’s language policy. Data analysis is influenced by the various verbal and nonverbal
behaviours transcribed. The analysis is therefore informed by theories in ethnography,
enriched with concepts from anthropology, sociology, psychology, education, interaction,
language ect...

The results show that inference as a teaching technique plays several roles and may
contribute to the development of communication strategies in foreign language classroom.
However, the approach is hampered in Ghanaian schools by a misunderstanding between the
European culture and the culture of socialization of the students. Moreover, code switching in
French as a foreign language classroom takes many forms controlled by teachers. Different
linguistic codes within the class are therefore limited to only metalinguistic discourse. In
addition, nonverbal communication is also reflected in various complex communicative
functions that teachers and students play in class. Finally, the analysis reveals the importance

of emotion in the acquisition of foreign languages in Ghanaian Secondary Schools.
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CHAPITRE 1
INTRODUCTION GENERALE

Cette partie introductive s’ouvre sur la réflexion préliminaire concernant la
problématique de ’enseignement et de 1’apprentissage d’une langue étrangere. Elle vise a
dégager les problemes auxquels sont confrontés les €léves lorsqu’ils veulent s’approprier une
langue étrangere tout en l’utilisant comme un moyen d’acquisition des connaissances. Elle
comprend également les questions de recherche, les hypothéses, les objectifs, la pertinence et
la délimitation de la recherche.

En classe de langue vivante ou étrangére, la langue est le moyen par lequel les
professeurs enseignent et c’est par ce méme code que les éléves démontrent ce qu'ils ont
appris. L'acquisition de cette langue est I'objectif pédagogique principal de I'enseignement et
I’apprentissage des langues secondes vivantes ou étrangeres. Pourtant, la facon dont les
enseignants et les apprenants utilisent la langue pour communiquer en classe de langue
seconde ou étrangere peut prendre trois dimensions. La langue étrangere interagit entre
I’enseignement, 1’apprentissage et 1’acquisition. Par conséquent, la compréhension de la
dynamique de classe s’avere essentielle pour tous ceux qui s’engagent dans 1'éducation en
langue étrangere. Cependant, comprendre la communication en classe de langue étrangére
n'est pas une tdche simple. Le probléme qui se pose est celui de I’interprétation du
comportement verbal et non-verbal des partenaires de la classe. L’interaction en classe
devient alors un processus difficile. Son interprétation crée non seulement des malentendus
mais aussi des obstacles & un enseignement et a un apprentissage efficace de la langue
étrangere. Selon Cazden (1986 : 432), le probleéme persiste car il faut savoir comment, quand,
ou et a qui les choses sont communiquées.

D’une part, lorsque la classe de langue est composée d'apprenants provenant de divers
milieux culturels et linguistiques, I’enseignant ne pourrait pas prédire la manic¢re dont les
apprenants vont apprendre, parler, agir, ou interagir. D'autre part, les dynamiques de la
communication en classe de langue étrangére ont une influence sur la communication de
I’enseignant et celle des apprenants. Si les enseignants pouvaient comprendre les enjeux de la
classe, ils seraient en mesure de controler et d'adapter les modes de communication en salle de
classe aux comportements des éleves. C’est ce qui leur permet de créer un environnement
propice a la fois a I'apprentissage en classe et a ’acquisition de la langue étrangere.

Le contexte de la communication peut aussi déterminer les régles qui régissent la

manicre dont parlent les locuteurs, ou la structure de la communication. En classe, la structure

12



de la communication suit des schémes reconnaissables. Les enseignants ont tendance a
controler 1’objectif spécifique de la lecon, les éléves qui doivent participer et a quels moments
ils peuvent intervenir. Quant aux ¢léves, ils ont tendance a répondre aux questions des
enseignants, ils parlent directement aux enseignants, et doivent attendre leur tour avant de
parler. Les enseignants ne peuvent ignorer les éléves qui parlent d’autres sujets qui n’ont
aucun lien avec la legon. Ils peuvent pourtant €couter patiemment et puis rediriger I’attention
de I’¢leve vers le sujet. Ils peuvent permettre aux ¢éléves de prendre la parole méme si ceux-ci
ne sont pas désignés. Ils peuvent aussi exiger que les éléves soient désignés avant de parler.
L’organisation spatiale de la classe est la prérogative de I’enseignant. Généralement,
les enseignants détiennent le pouvoir absolu sur toutes les activités communicatives de la
classe de langue étrangere. C’est la raison pour laquelle Perrenoud (1996 : 116) constate que
la plupart des enseignants souhaitent certainement ouvrir avec leurs ¢éléves un vrai dialogue.
Toutefois, ils sont pris dans un tissu de contradictions ou de dilemmes que nul ne peut
maitriser une fois pour toutes. Dans les conditions habituelles de I’enseignement scolaire,

parcourir un cursus précis est une tache complexe et contraignante.

«Face a ses éléves, I’enseignant se sent le chef d’orchestre de la

communication, I’initiateur, I’organisateur et le garant des échanges, de leur

contenu, de leur niveau, de leur correction, de leur durée, de leur

progression vers un but. En classe — comme a 1’église, a I’armée ou devant

la justice — la communication est gouvernée par un acteur plus responsable

et puissant que les autres, a la fois joueur et arbitre. C’est lui qui fixe les

régles du jeu, dans le cadre duquel I’¢éléve est invité a se cantonner. Cette

asymétrie apparait dans D’ordre des choses, méme si le contrat de

communication reste souvent implicite et n’apparait qu’en creux, a

I’occasion des multiples rappels a D'ordre adressés aux éléves qui ne

respectent pas les régles. » (Perrenoud 1996 : 117)
C’est ainsi que les enseignants, en vertu de leur statut, jouent un réle dominant dans la
détermination de la structure de la communication en classe de langue étrangere. L’interaction
en face a face entre les ¢éleves et I’enseignant comporterait alors des contraintes
psychologiques pour les apprenants en classe de langue étrangére. La communication en
contexte scolaire en général, et en classe de langue étrangeére en particulier, suit donc un
modele qui ne correspond pas a celui que 1’apprenant apporte en classe de langue vivante
étrangere.

Il faut noter que I’apprenant ghanéen qui apprend le frangais en tant que langue

étrangere parle déja deux ou trois langues avant la premicre legon en frangais. Il reconnait

donc I'usage de la langue premicére de socialisation et celui d’autres langues acquises

13



antérieurement, y compris 1’anglais. L’une des langues ghanéennes, acquise en premier lieu,
faconne la mani¢re dont I’apprenant comprend et interpréte les phénoménes de son
environnement immédiat. C’est ce modele acquis dans le milieu social, culturel et linguistique
de I’apprenant qui lui permet de participer activement dans les activités quotidiennes, de
communiquer avec les autres et d’organiser son apprentissage. Les connaissances acquises a
travers des expériences variées de la vie constituent le cadre de référence dans lequel I’éleve
utilise la langue pour communiquer. Toutefois, la communication en classe de langue
étrangere est structurée et gérée par ’enseignant. Les modes de communication ne sont pas
permanents, mais sont continuellement construits et reconstruits par 1’enseignant au fur et a
mesure qu’il contréle le modele de communication. Les modes sont également construits et
reconstruits par les ¢éleves quand ils interprétent et répondent a ce que font ou disent les
enseignants. La manic¢re dont les enseignants construisent la communication en classe de
langue étrangere est déterminée par leur cadre de référence. Ce dernier est constitué par la
formation professionnelle et les expériences personnelles qui faconnent la maniére dont les
professeurs interprétent et comprennent leurs propres comportements et celui des éléves au
sein de la classe. Quant aux éléves, leurs perceptions du modele de communication sont
fagonnées par leur cadre de référence, les normes institutionnelles et leurs attentes des
enseignants. Les normes et les attentes sont liées a leurs expériences antérieures en tant
qu’éléves avant D’apprentissage du frangais langue étrangere. Leur cadre de référence
comprend tous les comportements communicatifs acquis dans la culture de socialisation, voire
la culture ghanéenne. Toutes ces variables déterminent le comportement communicatif des
partenaires de la classe. C’est ainsi que le comportement verbal et non-verbal de 1’apprenant
en classe de langue étrangére prend une forme complexe. Il existe alors un écart entre son
modele de communication acquis dans la culture d’appartenance et celui qui s’établit en
classe de francais langue étrangere.

Il est globalement admis que 1’apprentissage de tout ordre apparait au niveau de la
culture de chaque société donnée. Dans 1’acquisition d’une pratique manuelle, d’un
entrainement mental, d’un comportement social, [’apprentissage constitue une activité
charniére de la société donnée. Le processus est immergé dans la culture et marque le passage
du vécu a la pratique, permettant de transmettre de génération en génération, les
connaissances et I’expérience qui permettront a la société de s’organiser pour satisfaire ses
besoins. Chaque société globale est marquée par sa culture propre, ainsi les modalités de

I’apprentissage sont aussi vari¢es que les cultures elles-mémes (Bureau 1988 : 17).

14



L’enseignement/apprentissage du francgais, en tant que langue étrangére, au Ghana est
situé dans une culture étrangere. L’apprenant ghanéen est I’héritier de sa culture d’origine. Sa
vision du monde est formatée par sa culture d’origine. Il interpréte la réalité a travers la

grammaire de sa culture.

« Dans toute société (chaque groupe social d’appartenance), chaque individu est
I’héritier d’une histoire, d’une langue, de traditions culturelles, de catégories
organisatrices du monde physique et du monde social, d’une série de
représentations sociales. Catégories et représentations sont déja disponibles pour
les individus des générations successives. Ils n’ont pas a les réinventer pour
apprendre (comprendre) le monde [...]. La perception de cet héritage est
largement inconsciente et pour I’individu qui le recoit et se 1’approprie il
correspond a la vérit¢ méme du monde. » (Tarin 2006 : 13)

Le regard que I’individu porte sur la réalit¢ ne s’approprie pas a I’école. Aucun
apprenant ghanéen n’entre en classe de frangais langue étrangére table rase. Tous les
apprentissages commencent et s’effectuent a partir de son environnement immédiat. Les
attitudes et les comportements, produits de la culture, 1’hérédité sociale, sont communs a tout
le groupe social dont I’apprenant est membre. Tarin (2006 : 17) remarque que 1’apprentissage
et la vision du monde passent d’abord au crible d’une culture et de la singularité d’une
société. Les systemes symboliques utilisés par une communauté pour construire la
signification sont profondément ancrés dans 1’hérédité sociale (la culture) et la langue
premicre partagées. La culture d’origine joue donc un rdle important dans la production et
I’organisation du sens d’ou l’influence de la langue premiére sur 1’organisation de la
connaissance.

La culture d’origine constitue la dimension essentielle, mais souvent oubliée, de tout
apprentissage dans le systéme scolaire ghanéen. C’est la culture qui donne forme a 1’esprit,
pour emprunter I’expression aux anthropologues. Autrement dit, la culture est mise en ceuvre
au cours du processus d’acquisition de la connaissance. Les modes d’acquisition du savoir
sont largement influencés par la culture d’origine.

Dans un pays caractéris¢ par le multilinguisme, la problématique de ’apprentissage
d’une langue étrangére prend une dimension particuliére et concerne principalement
I’enseignant en charge de la classe. Elle s’intéresse également a 1I’apprenant sur lequel doit se
centrer I’enseignement. Pour I’apprenant, une maitrise insuffisance du systeme linguistique
étranger introduit dans la classe peut constituer un obstacle. La nature et le degré d’intensité

de la difficulté de I’apprenant a intérioriser la langue étrangeére peuvent rendre inopérants les

efforts de I’enseignant. L’apprenant peut participer et produire des réponses attendues en
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classe de langue étrangere. Cependant, quand il s’agit de reproduire les mots dans des

contextes différents, il se heurte a un obstacle. C’est ce qui fait dire a Tarin (2006 : 9) :

« Chez beaucoup d’enseignants de FLE, la prise de conscience de cette difficulté
a communiquer et de ce phénoméne récurrent, expression manifeste d’une
interférence culturelle et d’un brouillage du sens, n’est généralement pas
immédiate. Une classe de frangais langue étrangere vivante et dynamique, ou les
¢éleves participent, suffit souvent a rassurer le professeur sur le bon déroulement
de I’apprentissage et I’efficacité de son enseignement. Ce n’est que fortuitement,
dans une nouvelle situation de communication et a 1’occasion du réemploi d’un
¢lément du lexique, d’une structure grammaticale, d’une expression idiomatique
etc., supposés acquis que le probléme se manifeste. »

Ces expériences sont des conséquences didactiques que théoriciens et acteurs éducatifs
attribuent aux enseignants. Souvent, se posent les questions de la formation professionnelle
des enseignants, des matériels didactiques mis a leur disposition et de la motivation.
Néanmoins, les critiques demeurent aveugles sur I’influence des dimensions culturelles.

La communication en classe de frangais en tant que langue étrangére couvre tout fait
culturel. Toutefois, les choix méthodologiques et les pratiques de classe de frangais langue
étrangere dans le systeme d’éducation au Ghana, ont ét¢ largement influencés par des
théories linguistiques post-saussuriennes et des principes et pratiques didactiques qui s’en
inspirent. Le systéme d’éducation au Ghana a connu successivement certaines de ces
méthodologies en langues vivantes telles que la méthode traditionnelle, la méthode directe, la
méthode structuro-globale audio-visuelle » (SGAV) et I’approche communicative. Notre
propre expérience, en tant que professeur de FLE, montre que 1’enseignement/apprentissage
du frangais en tant que langue étrangeére au Ghana est marqué largement par le silence des
apprenants, ’attitude passive, la difficulté de prendre la parole, pour ne citer que ceux-la.
Cependant, le programme scolaire met I’accent sur la communication en classe de FLE. Les

approches communicatives et interactives sont donc proposées aux enseignants afin de faire

parler les apprenants. Robert (2002 :135) souligne :

« L’approche communicative, souvent proposée dans les centres de FLE, ne
correspond généralement pas aux habitudes et aux attentes de ce public dont les
spécificités (écrit privilégié par rapport a l’oral, recherche de compétence
linguistiques plus que de compétence de communication, probléme dans
I’acquisition de la morphologie) sont parfois méconnues des enseignants. »

Faut-il donc imposer un modé¢le particulier a 1’enseignant et 1’¢leve en classe de FLE ?

Chaque culture possede sa spécificité et sa manicre propre de réaliser ses taches. Le fossé

culturel entre le Ghana et les pays européens pour lesquels I’approche communicative est
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¢laborée est tres large. Selon des anthropologues, une fois que les gens ont appris a apprendre
d’une certaine manicre, il leur est extrémement difficile d’expérimenter de nouvelles
méthodes (Hall 1984 : 67). La prise de parole et les activités communicatives associées ont
leurs caractéristiques propres en classe de langue étrangére. Tout systéme possede des régles
de communication, implicites ou explicites, qui organisent la facon dont les partenaires
parlent entre eux. Les modes d’expression des protagonistes, les régles de vie de la classe se
situent dans un paradigme qui est celui de la culture de communication ou interviennent les
non verbaux. Non seulement les apprenants ont une représentation des comportements et des
scénarios susceptibles de se déployer dans la classe, mais les enseignants eux aussi exercent
leur métier selon des modeles spécifiques. La relation éducative ainsi que la représentation
que les partenaires se font des activités communicatives en classe de FLE est a mettre en
rapport avec une histoire culturelle (Chiss et Cicurel 2005: 8). Comment réagissent
I’enseignant ghanéen et ses ¢léves en classe de FLE vis-a-vis la culture d’enseignement
d’inspiration européenne ? Dans quelle mesure peut-on dire que les pratiques de classe dans
les lycées ghanéens font le lien avec la culture d’apprentissage des ¢leves ? Comment le cadre
de référence de I’enseignant conditionne-t-il la communication en classe de francais langue
étrangere ? Comment le cadre de référence de I’¢éléve contribue-t-il a la communication en
classe de frangais langue étrangere ? La recherche tente de répondre, entre autres, a ces
interrogations.

Lorsqu’on aborde la problématique de 1’enseignement et de ’apprentissage d’une
langue étrangere, 1’on s’attend a ce qu’il ait un lien entre la culture et les méthodes de
transmission des savoirs et des savoir-faire. Nous avangons alors les hypothéses suivantes :

- Les écarts entre les pratiques de classe et la culture d’apprentissage des ¢léves sont dus a une
incompréhension entre le contexte culturel de la méthode (d’inspiration européenne) et le
contexte ghanéen.

- Les modeles de communication des enseignants et des éléves ghanéens en classe de francais
en tant que langue étrangere peuvent constituer des obstacles a 1’apprentissage et a
I’acquisition de la langue étrangere.

La recherche en acquisition des langues part d’un postulat de base, a savoir que le
processus d’acquisition est systématique a la fois dans ses manifestations et dans son
¢laboration (Perdue et Watorek 1998 : 135). En outre, I’apprentissage d’une langue vivante ne
se réduit pas a la mémorisation du vocabulaire et les régles morphosyntaxiques qui lui sont
spécifiques. Il englobe également certaines activités d’usage de ce vocabulaire et de ces regles

sous forme d’interaction. Par conséquent, 1’acquisition en contexte scolaire se déroule a
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travers la communication entre 1’enseignant et 1’éléve. La salle de classe de langue étrangere
constitue, pour ainsi dire, un cadre social ou se déroulent les activités des participants.
Cependant, dans I’enseignement des langues vivantes, souvent, les professeurs ne tiennent
pas compte de I’influence exercée par tous les facteurs sociaux et individuels. Nous pouvons
tenir pour acquis que le lycéen ghanéen s’est déja forgé une image de 1’'usage des langues
lorsqu’il commence I’apprentissage du frangais en tant que langue étrangere. Par conséquent,
il va recourir aux catégories communicationnelles qu’il a apprises naturellement pour tenter
de répondre aux attentes de 1’enseignant en classe de FLE. Nous nous donnons alors comme
tache de décrire ce processus et d’identifier de la fagon la plus généralisable les différents
facteurs qui le déterminent. Notre préoccupation se réalisera ainsi a travers des objectifs
précis. L'objectif est d’abord d’identifier les modes de communication en classe de FLE dans
les lycées ghanéens. Nous nous proposons dans un deuxiéme temps d’identifier comment ces
modes sont établis et maintenus en classe de francais en tant que langue étrangere. Nous
identifierons également l'effet de ces modéles sur la participation des ¢éléves dans les activités
communicatives en classe de FLE. En outre, nous examinerons comment leur participation
faconne la maniere dont ils utilisent la langue étrangeére dans la co-construction du savoir et
du savoir-faire en classe de FLE. Nous chercherons des moyens didactiques qui tiennent
compte des dimensions culturelles afin de faire fructifier les écarts.

Notre recherche se place dans le cadre d’une étude ethnographique de la classe. Plus
précisément, elle constitue un ancrage pour le renouvellement des approches
d’enseignement/apprentissage de FLE au Ghana. La recherche vise également a offrir aux
décideurs politiques et aux responsables éducatifs, en particulier, des pistes de réorientation
de la politique linguistique du pays. Cette visée ethnographique va permettre, d’une part, de
chercher des méthodes d’enseignement qui tiennent compte de la culture d’apprentissage des
apprenants. D’autre part, elle permettra d’¢élaborer des cursus adéquats afin de minimiser les
problémes culturels dans I’enseignement des langues vivantes au Ghana. Bref, la recherche
vise a systématiser 1’ensemble des réflexions et des pratiques quant a
I’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana.

Les problémes culturels liés a I’enseignement et 1’apprentissage des langues étrangeres
sont nombreux. Nous ne pouvons donc pas prétendre de faire une investigation couvrant
toutes les dimensions sociales et culturelles de I’enseignement et 1’apprentissage d’une langue
étrangere. Nous limitons notre recherche a I’enseignement et 1’apprentissage du frangais en
tant que langue étrangere dans quelques lycées ghanéens. Notre public n’est constitué que

d’apprenants adolescents qui apprennent le francais en tant que langue étrangére. Les
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phénomeénes observés ne sont que des modes de communication de ces adolescents et de leurs
enseignants dans la co-construction du savoir et du savoir-faire en classe de langue étrangere.
Notre investigation ne couvre pas le domaine cognitif de ces ¢éléves. Elle ne couvre pas non
plus I’évaluation des méthodes d’enseignement dans les lycées ghanéens.

Notre recherche est organisée en trois grandes parties divisées en quinze chapitres. La
premicre partie est intitulée Cadre général et orientation méthodologique de la recherche.
Celle-ci est constituée par trois chapitres. Dans un premier temps, nous situerons le travail par
rapport au contexte sociolinguistique du Ghana. Le deuxiéme chapitre vise a faire état du
contexte d’enseignement et d’apprentissage dans le pays. Enfin, la méthodologie générale de
la recherche termine la premiére partie. La deuxiéme partie, intitulée Cadre théorique, est
formée de quatre chapitres (chapitre 5 - 8). Ceux-ci sont consacrés a la notion de
communication, aux dimensions systémiques et culturelles de la communication, a
I’application des systémes de communication primaire a la culture ghanéenne et au lien entre
la culture et I’éducation. La derniére partie, intitulée Analyse des données, est constituée de
sept chapitres (chapitre 9-15) et elle est consacrée a 1’analyse de notre corpus. Le neuvieme
chapitre intitulé Malentendu en classe de frangais langue étrangére révéle les sources de
conflit entre I’enseignant et les éleves. Les dixieme et onzieme chapitres intitulés
respectivement Alternance codique en classe de francais langue étrangére et Alternance
au niveau des activités relationnelles et des énoncés inacheves démontrent les fonctions et
le probleme de gestion des langues en contact en classe de langue étrangere. Le douziéme est
intitulé Occupation de I’espace et regard et concerne la territorialité et les différentes
orientations du regard en classe de langue étrangére. Le treiziéme chapitre intitulé Rire et
rythme en classe de FLE dans les lycées ghanéens met 1’accent sur les fonctions et les
problémes que ceux-ci engendrent en classe de langue étrangere. Le quatorzieme chapitre
intitulé Interprétation des dynanismes communicatifs en classe de FLE au Ghana est
constitué¢ de I’interprétation des rétombés de I’analyse. Le chapitre quinze intitulé Vers une
amelioration de I’interaction en classe de FLE au Ghana, concerne les propositions
didactiques. La conclusion générale et les perspectives pour des recherches ultérieures

cloturent le travail.
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PREMIERE PARTIE

CADRE GENERAL ET ORIENTATION METHODOLOGIQUE DE LA
RECHERCHE
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CHAPITRE 2
LA SITUATION GEO-SOCIOLINGUISTIQUE DU GHANA

Le Ghana est un pays de 1’Afrique Occidentale marqué par le multilinguisme. Comme
tout autre pays qui a subi la domination européenne, la langue du colonisateur joue un role
important dans les affaires administratives du Ghana. Pour mieux comprendre le contexte
dans lequel le francais est enseigné en tant que langue étrangere, nous discutons la situation

linguistique du pays dans ce premier chapitre.

2.1. Contexte géo-historico-linguistique du Ghana

Le Ghana est formé de différents groupes ethniques avec leurs langues spécifiques.
Cependant, il semblerait que ces groupes aient eu une origine commune et qu’ils aient partagé
une méme langue ou des langues proches, comme le souligne Amenumey (2008 : 22), les
Ghanéens et la plupart des gens d'Afrique de I'Ouest, sont issus d'une origine commune dans
le passé lointain. Autrement dit, leurs ancétres a un moment donné ont vécu ensemble et sans
doute parlé un langage commun ou des langues apparentées.

Les Ghanéens parlent différentes langues aujourd’hui, mais certaines d’entre elles ont
quelques mots en commun. Ceci atteste les différences entre les groupes ethniques, lesquels
entretiennent cependant des relations plus ou moins intenses par le biais du commerce. Les
groupes sont éparpillés de la cote a la région sahélienne. Le Ghana, pays officiellement
anglophone, se situe entre trois pays officiellement francophones : le Togo a I’est, la Cote
d’Ivoire a DI’ouest, et le Burkina Faso au nord. Le Ghana est divis¢ en dix régions
administratives décentralisées. Les régions sont encore divisées en districts dont le découpage
ne tient pas compte du pluralisme linguistique. Autrement dit, certains districts sont formés de
groupes ethniques différents qui s’intégrent difficilement. La langue joue une fonction
grégaire dans chaque société. Pour les Ghanéens, la langue est un moyen par lequel les divers
groupes se reconnaissent. C’est grace a la langue que 1’individu peut identifier son prochain.
Les questions linguistiques sont alors trés délicates dans la société ghanéenne. C’est I’'un des
facteurs qui freinent le choix d’une ou des langues nationales au Ghana.

Le Ghana connait une histoire trés compliquée apreés 1I’indépendance. Ce travail ne
constitue pas un lieu propice pour en discuter. L’étude retient simplement ce qui peut
contribuer a comprendre le contexte dans lequel le francais est enseigné dans les institutions
scolaires. Le Ghana a subi la domination européenne dont les derniers occupants ont été les

Anglais. A la suite d’intenses manifestations pour 1’'indépendance, les Anglais adoptent des
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mesures pour favoriser I’autonomie interne, préalable a I’institution d’un pays indépendant.
Cependant, les langues ghanéennes qui pourraient jouer un rdéle important dans la vie
politique des citoyens sont ignorées par les hommes politiques et les colonisateurs.

Quelles sont donc les conséquences de la domination britannique pour le Ghana ?
Contrairement aux premiers colonisateurs (Portugais, Hollandais et Danois), les Britanniques
imposent leur langue et leurs institutions aux indigenes. C’est ainsi que les Ghanéens perdent
peu a peu leur identité africaine au détriment de la culture européenne. L’anglais n’est pas
adopté volontairement par les indigénes. Il devient la langue de I’instruction pendant la
premiére année a 1’école et ne favorise qu’une partie restreinte de la population.

Le Ghana est la premiére colonie britannique en Afrique a obtenir son indépendance.
Le 1° juillet 1960, le Ghana devient un Etat républicain et Kwame Nkrumah le premier
Président du Ghana. Le Président reconnait 1’importance du réle que peuvent jouer les
langues locales dans le développement économique du pays. Pour lui, I’industrialisation et le
progrés technique dépendent tout d’abord de la connaissance approfondie de 1’une des
langues internationales. Ensuite, le développement de la culture africaine ne manquerait pas
d’étre bloqué s’il n’était fondé¢ sur I’état des langues nationales. Ainsi, il cherche a
promouvoir I'usage d’une langue nationale qui exprime le véritable esprit, les idées et les
aspirations du peuple. La réalisation de cette politique linguistique constitue pourtant un
objectif a long terme. Le gouvernement propose que les langues ghanéennes deviennent des
maticres complémentaires dans les établissements secondaires et dans les universités a coté
des langues classiques modernes (Verlet 1986 : 68).

Cependant, quelles langues choisir comme langue nationale parmi toutes celles
implantées sur le territoire ? Quelles langues doivent étre enseignées comme maticre
complémentaire ? C’est un débat sans fin dés lors qu’on tient compte du passé historique des
différents groupes ethniques. C’est ainsi que la politique linguistique du premier Président de
la République ne se réalise pas jusqu’au renversement de son gouvernement par la force
armée et la police ghanéennes le 24 février 1966. La politique linguistique du pays n’est alors
pas la priorit¢ des nouveaux dirigeants militaires. Ils cherchent plutét a résoudre les
problémes économiques du pays.

L’intervention militaire constante relégue le développement du pays dans tous les
aspects y compris la politique linguistique de 1’Etat. La politique linguistique éducative
portant notamment sur la langue d’instruction est reprise maintes fois par le Parlement mais

ne s’applique pas dans les écoles.
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2.2. Situation linguistique du Ghana

La situation linguistique du Ghana est comparable a celle des autres pays de I’ Afrique
Occidentale. Autrement dit, le Ghana est caractéris¢ par le multilinguisme. Pourtant, le
nombre exact de langues en concurrence dans le pays reste inconnu. Pays en voie de
développement avec des myriades de problémes économiques, il attache moins d’importance
aux problémes linguistiques. Globalement, il est admis que le nombre de langues varie entre
quaraante-deux et soixante-dix (Kropp 1988). Sur la carte linguistique du pays (page 25)
figurent 67 langues ghanéennes. L’estimation des langues a soixante-dix n’est pas
incontestable, car elle est récente et est avancée a une €poque ou les linguistes ghanéens
lancent une campagne en faveur du développement des langues parlées dans le pays. Les
sources de nos données linguistiques sont contradictoires, mais elles soulignent toutes que les
langues parlées au Ghana sont représentées par deux sous-groupes importants : la famille
linguistique « kwa » et la famille linguistique « gur ».

La famille linguistique « kwa » rassemble les langues Akan, Ga Adangbe et Ew¢,
tandis que la famille « gur » est composée des langues Molé-Dagbani, Gruma et Grusi. D’une
part, la famille « kwa », la plus répandue, est parlée par 75% des locuteurs du pays et s’étend
du centre vers la cote. La langue akan est fragmentée linguistiquement entre les Ashanti, les
Fante, les Bono, les Ahanta, entre autres. Les Ga-Adangbe comprennent les Ga, les Adangbe,
les Ada, et les Krobo. La langue ga est celle de la capitale, Accra, mais son existence est
menacée par I’akan qui est la langue véhiculaire de la capitale et les grandes villes. Quant a
I’éwé, cette langue est parlée dans la Région Volta parmi les Anlo, les Ewédome, les Tongo,
les Avenor, les Ketu, les Somey, entre autres. A coté¢ de I’éw¢é dans la Région Volta, d’autres
langues sont parlées par les Avatimé, les Nkonya, les Logba, les Likpé, les Santrokofi, entre
autres. Toutes ces ethnies parlent leur langue propre, mais leur intercompréhension est
généralement aisée, du moins entre les locuteurs d’'un méme sous-groupe. Cependant, ces
derniers groupes ethniques cités parlent et comprennent 1’éwé. L’éwé devient la seconde
langue de socialisation des enfants de ces groupes. La plupart d’entre eux sont alors bilingues
avant la scolarisation.

La famille linguistique « gur » se trouve, quant a elle, au Nord du fleuve Volta et se
divise linguistiquement en buli, faréfaré, kasem, kussal, dagbani, mampruli, kokomba, entre
autres. Ces langues sont des langues a part enticre et non pas de variétés d’une langue

quelconque.
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Les deux grandes familles sont représentées ainsi schématiquement :

wa gur

k
/ guan
. \
éwé

y ca-adanehé orusi

akan m A ourma
% molé-dagbani %

FIGURE 1 : SCHEMA DES FAMILLES LINGUISTIOUES DU GHANA

Les différentes langues peuvent étre localisées grace a la carte linguistique a la page 31.
Toutefois, il faut noter que la classification de certaines langues sur cette carte reste a débatre
étant donné qu’il s’aveére extrémement complexe d’établir une carte linguistique exacte. Les
différents auteurs ne s’accordent pas sur la classification et le nombre de langues parlées dans

le pays. Cependant, les contreverses ne mettent pas en doute le plurilinguisme au Ghana.
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Parmi toutes les langues ghanéennes, 1’akan demeure la plus parlée. Elle serait parlée
par plus de 50% de la population en tant que premiere ou deuxi¢éme langue ghanéenne
acquise. Elle a des variétés marquées par 1’orthographe et des particularismes locaux.

Les enfants ghanéens grandissent dans un milieu multilingue avec deux ou trois
systémes linguistiques. Pourtant, arrivés a 1’école, les jeunes Ghanéens apprennent 1’anglais,
la langue officielle et le frangais en tant que langue étrangére.

Quelles sont les directives officielles de politique linguistique au Ghana ? Selon
Lezouret et Chatry-Komarek (2007 : 27), au vu de I’emploi des langues africaines dans la vie
quotidienne, il est possible de dire que les pays du sud du Sahara sont « africaphones » plutot
qu’anglophones, francophones ou lusophones. Cependant, aux quelques deux mille langues
qu’on y parle s’ajoutent les langues des puissances coloniales telles que le francais, 1’anglais
et le portugais. Cette situation linguistique hautement complexe oblige la plupart de ces pays a
définir une politique adaptée a leur contexte linguistique. Souvent, la langue étrangeére a un
statut de langue officielle et langue d’instruction a I’école. Connaitre et comprendre la
politique linguistique du Ghana est essentiel pour quiconque prétend y enseigner le francais
avec succes. Cette observation nécessite un regard sur la politique linguistique du Ghana.
Dans un premier temps, il faut discuter le statut des langues en contact dans le pays. L anglais
et le frangais cotoient les langues ghanéennes mais elles n’ont pas les mémes statuts.

Les langues ghanéennes sont des langues de communication pour les locuteurs, le
moyen de toutes les négociations quotidiennes. C’est également la langue parlée en famille,
au travail, dans les réunions, entre pairs, pour ne citer que ces exemples. Elles servent a
communiquer les idées, a exprimer les sentiments, a favoriser la compréhension, a renforcer

des interactions sociales, a éduquer, entre autres.

La culture ghanéenne s’appuie largement sur une tradition orale car toute connaissance
est transmise par 1’oralité. L’éducation informelle passe par ce canal au moyen des langues
locales. Le jeune enfant est socialisé dans le groupe a 1’aide de sa langue premicre, la plus
parlée dans son environnement. Il grandit et interpréte sa vision du monde par la culture
acquise tout au long de son développement. Il comprend mieux les concepts dans sa langue
premiére qu’a travers une langue ultérieurement acquise. Il peut étre admis qu’au Ghana la
plupart des projets venant de 1’extérieur échouent parce que la population ne comprend pas
I’objectif de ces projets. Le taux d’alphabétisation est trés bas surtout dans les milieux ruraux.
Mais souvent, les autorités utilisent 1’anglais pour expliquer 1’importance des projets

éducatifs. La situation multilingue devient alors un handicap pour certaines couches de la
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société ghanéenne. Les enfants issus de ces milieux sont touchés par les problémes
linguistiques a I’école.

Les langues ghanéennes jouent un role important en famille. Lorsque les parents ne
sont pas scolarisés, les langues ghanéennes sont le moyen de communication a la maison.
C’est a travers ces langues que 1’enfant acquiert ses premieres connaissances des choses qui
I’entourent. La mére, le pere, les fréres et les sceurs échangent leurs idées dans cette langue
qu’il entend quotidiennement. L’enfant entretient alors une relation de proximité avec la
société qui parle la langue. Les parents et les adultes de la communauté deviennent des
modeles a imiter. L enfant est libre d’exprimer ses idées a la maison et auprés de ses voisins
sans étre handicapé linguistiquement.

Vu I'importance et le réle que joue la langue maternelle au Ghana, quels sont les
dispositifs en matiére de politique linguistique pour promouvoir ['usage des langues
ghanéennes a I’école ? Pour répondre a cette question, il convient, dans un premier temps,
d’analyser le statut de ’anglais et du francais, deux langues qui cohabitent avec les langues
ghanéennes.

L’anglais au Ghana est reconnu comme la langue officielle du pays a cause de son
passé historique qui le lie avec la Grande-Bretagne. Nous avons évoqué plus haut que les
Britanniques ont imposé¢ leur langue aux Ghanéens pendant la période de la colonisation.
L’anglais n’est cependant pas la langue de socialisation des Ghanéens. Il est appris a I’école
comme matiére, ainsi il est acquis hors du contexte culturel britannique. En tant que langue
officielle, I’anglais est la langue de I’administration. C’est aussi la langue dans laquelle les
politiques de développement sont formulées. Les délibérations administratives se font en
anglais. Ceci implique que la délibération pour des problémes qui touchent les personnes
vulnérables de la société est limitée a ceux qui peuvent parler et écrire 1’anglais.

En outre, c’est la langue du Parlement. Les langues ghanéennes ne sont pas admises au
Parlement alors que certains députés parlent et comprennent mal 1’anglais. L’anglais est
réservé aux affaires internationales. Les colloques, les conférences et les réunions
internationales se déroulent en anglais. C’est la raison pour laquelle 1’Etat attache beaucoup
d’importance a son enseignement et a son apprentissage des 1’école primaire. Les interpretes
jouent un réle important dans les conférences internationales qui regroupent des locuteurs de
différentes langues internationales. L’enseignement bilingue au Ghana est donc un moyen
pour répondre a ces exigences.

Par ailleurs, I’anglais est la langue d’instruction a 1’école. La connaissance est

transmise a I’école par le medium de I’anglais. Pour comprendre les concepts a 1’école,
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I’apprenant est obligé de comprendre I’anglais. Ceci explique partiellement 1’échec scolaire
dans les institutions ghanéennes, car, selon Lezouret et Chatry-Komarek (2007 : 17), il n’est
pas simple d’apprendre a lire et a écrire dans une langue étrangére. Mais c’est 1a précisément
le sort de centaines des milliers d’enfants africains, qui doivent a la fois apprendre la langue
officielle de leur pays et apprendre a lire et écrire, donc a penser dans cette langue, qui est la
plupart du temps celle de la puissance coloniale. C’est exactement le sort de 1’apprenant
ghanéen qui doit penser en anglais qu’il ne maitrise pas bien.

D’un autre coté, I’anglais est un outil qui permet de stabiliser I’unité nationale. Les
langues sont un sujet trés sensible au Ghana. Les problémes linguistiques peuvent provoquer
un conflit entre deux groupes ethniques. Pour éviter de telles confrontations, 1’anglais est
utilisé quand deux ou plusieurs groupes ethniques sont ensemble. C’est la raison pour laquelle
le choix d’une des multiples langues comme langue nationale s’est toujours heurté a des
manifestations de la part des locuteurs des langues moins parlées.

En plus, I’anglais est la langue qui sert a la recherche scientifique, pédagogique et
linguistique. Les découvertes en science et la technologie sont publiées en anglais. Méme, les
recherches sur les différentes langues locales sont publiées en anglais. Le statut de 1’anglais
est, dans le domaine scientifique, largement dominant par rapport a celui des langues locales.

Contrairement au statut privilégié de ’anglais au Ghana, celui-ci ne fait pas partie du
vécu quotidien de la population. Tout le monde pense dans sa langue premiere quand il se
trouve seul. A la sortie des conférences et des réunions, ceux qui parlent la méme langue se
mettent a discuter dans leur langue ghanéenne. Au travail, celle-ci fait office des échanges
entre les supérieurs et les subordonnés s’ils parlent la méme langue. Il en va de méme pour les
apprenants de la méme communauté linguistique. L’anglais n’est parlé qu’en classe. Les
¢léves communiquent dans leur langue locale pendant la récréation. Quelquefois, les
interactions se déroulent en langue ghanéenne entre les éléves et les enseignants s’ils sortent
de la classe. Chaque Ghanéen est faconné culturellement par sa culture d’origine. Pour
exprimer ses sentiments, il utilise les langues locales qui donnent sens a ce qu’il dit. Il ne peut
pas trouver en anglais des expressions qui expriment mieux ses sentiments. C’est la raison
pour laquelle il a recours a la langue premiére de socialisation, qui lui est intime et familiére.

Mais, I’anglais est la langue officielle du pays et jouit de plus de priviléges que les
langues locales. En dépit de cet avantage, 1’anglais est parlé par une minorité¢ de la société
tandis que les langues locales sont largement parlées non seulement par ceux qui sont
scolarisés, mais aussi par les non scolarisés. L’anglais est accepté au niveau étatique comme

langue d’instruction et véhicule de la culture scolaire. Par contre, les langues ghanéennes sont
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véhiculaires de la culture ghanéenne et jouent un role identitaire. Elles sont alors les seules
reconnues dans le domaine culturel mais ne sont pas prises en compte dans 1’¢élaboration d’un
programme scolaire.

Le francais est enseigné au Ghana en tant que langue étrangere. Son introduction dans
le systeme éducatif ghanéen n’est pas liée a la domination européenne de 1’Afrique. Le
frangais est enseigné¢ dans les institutions scolaires pour des buts communicatifs avec le
monde extérieur. Souvent, il est propagé que I’apprentissage du frangais est une nécessité
communicative a cause de la position géographique du pays (Ministry of Education 2003 : 1).
Rappelons que le Ghana est entouré de trois pays francophones, de ce fait 1’apprentissage du
frangais facilitera la communication entre le Ghana et les pays limitrophes. Il n’est pas
question ici de revenir en détail sur I’histoire de la partition de 1’ Afrique, mais ce qu’il faut
retenir, c’est que la conférence de Berlin (1884) n’a pas pris en compte les barrieres ethniques
et linguistiques lors du partage du continent entre les puissances européennes. Les lignes
imaginaires partagent certains villages en deux. Les Ghanéens partagent les mémes langues
que leurs voisins des trois pays limitrophes. Anyi-Baulé en Cote d’Ivoire et I’akan au Ghana
sont des langues que tous les locuteurs comprennent. Farefare, Kasem et Dagare sont parlés
au Ghana et au Burkina Faso (Nsoh et al. (2001 : 49). Egalement, la langue éw¢ est parlée au
Ghana et au Togo. Les Ghanéens n’ont pas besoin d’une langue étrangere pour pouvoir
communiquer avec leurs voisins immédiats.

L’apprentissage d’une langue étrangére au Ghana est plutét une nécessité pour la
globalisation des échanges. Autrement dit, ’apprentissage du frangais va permettre aux jeunes
Ghanéens d’apprendre la culture francaise. Toutefois, il ne suffit pas d’exposer les apprenants
au systeme linguistique frangais. La communication va au-dela d’une simple manipulation du
lexique et des regles grammaticales. Le comportement non-verbal constitue un aspect aussi
important que la linguistique. Cependant, le frangais n’est pas parlé au Ghana. Son usage est
limité a I’école ou peut-&tre encore dans le secteur touristique.

Le francais est enseigné a tous les niveaux du systéme éducatif ghanéen sans
orientation spécifique. A 1’école primaire, il est enseigné dans certains établissements privés.
Au college, le francais est une matiére obligatoire, mais n’est pas enseigné dans tous les
colleges publics. La premicre raison est qu’il n’y a pas assez de professeurs de francais.
Ensuite, certains directeurs du collége ont une attitude négative envers 1’enseignement du
francais. Par conséquent, les professeurs de francais enseignent d’autres matiéres au détriment

du francgais pour lequel ils sont formés.
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Au niveau secondaire, la nouvelle réforme éducative stipule que le frangais est une
matiere obligatoire. Cependant, comme pour les colléges, certains directeurs des lycées
publics n’encouragent pas 1’enseignement du francais comme matic¢re obligatoire dans leur
institution, car, selon eux, les éléves ne réussissent pas bien a I’examen de frangais. Ils ont de
bons résultats dans les autres matiéres mais échouent en francgais. Le francais n’a donc pas un
statut privilégié au lycée.

A Tuniversité, le frangais est enseigné comme une matic€re universitaire. Les étudiants
optent pour la langue frangaise pour compléter leur cursus universitaire. A 1’Université de
Cape Coast par exemple, les étudiants de premiére année, sont obligés d’étudier le francais.
Le nombre d’étudiants diminue a partir de la deuxiéme année. Les étudiants choisissent le
francais non pas parce qu’ils souhaitent étudier le francais, mais parce qu’ils veulent entrer a
I’université. Tous n’ont pas une attitude positive envers I’apprentissage du francais. Certains
¢tudiants sortent de ’université mais n’arrivent pas a s’exprimer en frangais. Les apprenants
ne sont pas motivés car 1’apprentissage du francais perd de son importance. C’est ce qui
contribue a la difficulté de I’enseignement et de 1’apprentissage du francais au Ghana. Tout
ceci confere au francais une place moins importante que celle des langues ghanéennes et de

I’anglais, la langue officielle.

2.3. Politique linguistique du Ghana

Comme nous I’avons évoqué plus haut, la situation linguistique du Ghana est trés
précaire. Le pays est doté de plusieurs langues locales mais qui ne sont pas exploitées comme
des ressources. Au contraire, la multiplicit¢ des langues est considérée comme une
malédiction risquant de détruire 1’unité nationale. Le statut prestigieux accordé a I’anglais
aggrave la situation. Par conséquent, le pays a di faire face a de nombreux obstacles tout au
long de son histoire pour tenter de mettre en place une politique linguistique et un
aménagement de ses nombreuses langues. Apres I’indépendance, le pays cherche une langue
nationale capable d’unir tout le peuple. Le Parlement a le pouvoir de délibérer sur le choix de
la langue nationale. Toutefois, la majorité des députés ne supporte pas la politique. Selon
Verlet, (1986 :72-73), le Parlement ghanéen est, le 25 octobre 1961, le lieu d’un débat
houleux sur le probléme de la langue nationale. Le Parlement estime que la langue akan
devrait désormais €tre enseignée dans toutes les écoles au Ghana, car celle-ci favoriserait le
développement d’une lingua franca, constituerait un attribut de la souveraineté nationale,

permettrait 1’intégration nationale et aiderait a ¢liminer le tribalisme.
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Pour certains députés, les Ghanéens ne peuvent pas continuer a parler 1’anglais dans
leurs foyers, dans les lieux publics, dans les rassemblements et a utiliser un interpréte pour
traduire les paroles qu’ils adressent a leurs parents et amis. Ces derniers avancent qu’ils ne se
font pas les avocats pour le choix de la langue akan comme langue nationale parce qu’ils sont
Akans, mais parce que cette langue est largement répandue. Aussi, le choix de la langue akan
n’interdit nullement d’utiliser d’autres langues. Cette langue est parlée par plus de la moitié¢ de
la population ghanéenne. Il est difficile d’identifier un village au Ghana ou aucun habitant ne
parle la langue akan. La position de ceux qui sont pour le choix de la langue akan comme
langue nationale est justifiée par rapport a son expansion dans le pays. Mais, d’un autre coté,
le choix d’une des soixante langues dans le pays comme langue nationale peut avoir des

conséquences néfastes pour I’unité du pays.

Le choix de langue d’instruction a I’école remonte a la période de la colonisation par
les Anglais. L’un des seize principes de I’éducation élaborés sous le Gouverneur Guggisberg
en 1925 stipule que la langue ghanéenne doit étre la langue d’instruction pour les trois
premiéres années a 1’école primaire (Amenumey 2008 : 187). Bien que les colonisateurs eux-
mémes aient identifi¢ I’'importance des langues ghanéennes dans ’enseignement, la plupart
des élites ghanéennes n’ont pas accepté cette proposition. Ceux qui s’opposent a la place des
langues ghanéennes en tant que langue d’instruction a I’école soutiennent que les enseignants
n’ont pas de formation dans la plupart des langues ghanéennes. Par conséquent, beaucoup
d’éléves seraient défavorisés. Cette politique éducative qui n’est méme pas documentée ne se
met alors pas en ceuvre. Elle est révisée en 1954 mais les critiques tiennent toujours leur

position incitant le public a rejeter la politique.

“The use of the local languages could not gain popularity because
Ghanaians craved for European academic qualification, which was
obviously in English. The Accelerated Development Plan of 1951
attempted to address the situation by making it compulsory in the first
three years of basic education only as medium of instruction whilst
English was to be introduced at the fourth grade. In no time criticism of
the policy compelled its review in 1954 making English the medium of
instruction from basic one.” (Nsoh et al 2001 : 50).

La politique linguistique par rapport a la langue d’instruction a 1’école se heurte aux débats en
faveur de I’anglais. C’est ainsi que les Ghanéens rejettent eux-mémes 1’usage des langues

locales comme moyen d’instruction a I’école pendant 1’¢ére coloniale.
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Aprés I’indépendance en 1957 sous le régime de Kwame Nkrumah, la politique
linguistique stipule que la langue ghanéenne soit le médium d’instruction pendant la premicre
année a I’école primaire seulement. L’anglais remplace la langue ghanéenne a partir de la
deuxiéme année du primaire. Cette nouvelle politique linguistique s’applique aux écoles
publiques. Les écoles dites « écoles internationales » n’utilisent que [’anglais dans
I’enseignement des la premicre année. Cette situation qui tend a négliger la langue ghanéenne

comme langue d’instruction a I’école a toujours suscité des débats.

Selon Andoh-Kumi (1997 : 22), ces débats obligent le gouvernement du « Convention
People’s Party » (CPP) a constituer un autre comité pour réfléchir a la place des langues
ghanéennes a 1’école. Le comité suggére qu’une place importante soit réservée aux différentes
langues locales a I’école. La suggestion est rejetée sous prétexte que le gouvernement a
d’autres problémes plus importants a résoudre dans le secteur éducatif. C’est ainsi que le
gouvernement du « National Redemption Council » et celui du « Progress Party » rejettent
toutes les propositions des comités que ceux-ci ont ¢laborées pour I’aménagement des langues
locales au Ghana.

La réforme éducative de 1987 retient la politique de 1925 qui fait des langues locales
celles de I’instruction a 1’école primaire (Nsoh et al 2001 : 56). Celle-ci est revue en 2002 et
2007. Elle stipule que la langue ghanéenne dominante du milieu de I’apprenant soit la langue
d’instruction pendant les trois premicres années de 1’école primaire. L’anglais demeure une
matiere pendant ces trois premicres années. Celui-ci devient langue d’instruction et la langue
ghanéenne une matiére a partir de la quatriéme année du primaire. Selon cette politique,
toutes les maticres de base doivent étre dispensées en langue ghanéenne. A partir de la
quatriéme année, la langue anglaise, les études environnementales, la religion, 1’éducation
morale, les sciences intégrées et les mathématiques sont enseignées en anglais. Cependant, la
langue et la culture ghanéennes, la musique et la danse sont enseignées en langue ghanéenne.
Toutefois, la mise en place de cette politique engendre beaucoup de problémes d’ordre
politique et idéologique. Cette nouvelle politique suscite de nombreuses critiques de la part
des élites, des politiciens et de certains parents.

Le statut prestigieux que les Ghanéens accordent a 1’anglais, en tant que langue
d’instruction a 1’école, ameéne la plupart de la population a considérer leur propre langue
culture comme totalement inadéquate lorsqu’il s’agit d’offrir une éducation de qualité. La
réussite scolaire au Ghana est associée a la bonne articulation de 1’anglais. L’attitude négative

de I’¢lite ghanéenne envers 1'usage de leurs langues locales s’explique par le passé colonial
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qui bénéficie a une minorité de la population. Calvet (2002 :72) remarque que les classes
supérieures qui avaient acquis la langue dominante des colons tendent & abandonner la langue
dominée qui est la langue locale. Pour ce faire, 1’anglais, langue parlée par une minorité de
Ghanéens, occupe une place plus importante que les langues ghanéennes.

En résumé, tout ce qui concerne la langue ghanéenne comme langue d’instruction a
I’école est rejeté par les €lites. Certains postulent I’indigénisation de 1’anglais afin de le retenir
en tant que langue d’instruction a 1’école. Comme les dirigeants ne peuvent pas prendre de
décision ferme sur la politique éducative, le Ghana continue a suivre le modele européen

d’enseignement.

2.4. Représentations des Ghanéens par rapport aux langues

Le Ghana est formé d’une population hétérogéne, chacune avec ses caractéristiques
propres. Il devient alors tres difficile de généraliser la culture ghanéenne. Cependant, en ce
qui concerne les langues, chaque groupe est fier de sa langue. Comme toutes les langues
ghanéennes n’englobent pas les locuteurs sur la méme échelle, certaines ont une plus grande
reconnaissance que les autres. C’est le cas de la langue akan largement parlée dans chaque
coin du territoire. Elle est apprise volontairement par les locuteurs des autres langues. C’est
normal d’entendre des locuteurs d’un méme milieu linguistique parler akan et quelquefois les
parents 1’utilisent pour communiquer avec leurs enfants. L’importance que les Ghanéens
attachent a la langue akan lui donne un plus grand prestige par rapport aux autres langues
locales.

Par conséquent, certains locuteurs des autres langues minorées rejettent complétement
leur langue d’origine. C’est le cas des lycéens a I’internat. L’akan est la langue véhiculaire
dans les dortoirs. Ceux qui ne le parlaient pas auparavant, quittent 1’école en la connaissant. A
I’université et dans les autres établissements d’études supérieures, le méme phénomene se
produit. Presque tous les locuteurs des autres langues ont une attitude positive envers la
langue akan. En revanche, les Akans ont une attitude négative envers certaines langues
locales, comme par exemple, la langue éw¢ parlée dans le Sud de la Région Volta. C’est la
raison pour laquelle la majorité des étudiants éwés préfere s’associer aux locuteurs akans qu’a
ceux de leur propre groupe ethnique. La pratique n’est pas limitée aux institutions scolaires.
Elle est connue en ville ou les deux groupes ethniques cohabitent. C’est un phénoméne qui ne

peut s’expliquer qu’a partir de leur passé historique.
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Au sein des groupes linguistiques, il existe une sorte de polyglossie ou une variété de
la langue est institutionnalisée. La plupart des langues de la famille « kwa » par exemple, ont
plusieurs variétés. Chaque village a sa variété qui lui est propre et c’est ce qui permet aux
autres d’identifier leurs voisins. C’est ainsi que la langue éwé a plusieurs variétés selon les
villages. Il en va de méme pour la langue akan, qui se divise en plusieurs variétés, comme par
exemple, la variét¢ akwapim twi ou encore asante twi. Généralement, les variétés se
distinguent par 1’accent, le lexique et surtout I’intonation. Les langues qui sont
institutionnalisées adoptent différentes orthographes.

Le phénomeéne de la polyglossie provoque des problémes psychologiques chez les
locuteurs dont la variété n’est pas institutionnalisée. Ceux dont la variété est celle de I’école
imposent leur langue aux autres. Les conflits créés par la polyglossie n’encouragent pas
I’enseignement et I’apprentissage des langues locales.

Par ailleurs, les Ghanéens adoptent une attitude négative envers 1’apprentissage des
langues locales a 1’école. Ceux qui apprennent les langues locales a 1’école ne suscitent aucun
respect de la part des autres apprenants. De la méme manicre, les professeurs de langues
locales ne sont guére respectés par leurs colleégues. Par conséquent, peu d’étudiants
choisissent d’apprendre les langues ghanéennes. C’est la méme situation a 1’université ou ils
ne sont souvent que cingq étudiants au sein d’une promotion, surtout lorsqu’il s’agit de
langues locales minorées.

Contrairement a ce qui préceéde, les Ghanéens manifestent un grand intérét pour
I’apprentissage des langues étrangeres. Les élites encouragent leurs enfants a ne parler que
I’anglais a la maison et ailleurs. Pour ce faire, ces enfants fréquentent des écoles privées ou
I’anglais est la langue de scolarisation. De méme, les parents analphabétes souhaitent que
leurs enfants parlent I’anglais, la langue officielle. Ceci n’encourage pas 1’'usage des langues
locales a I’école. Mais souvent, la multiplicit¢ des langues ghanéennes devient un prétexte.
Comme la multiplicité des langues est davantage considérée comme un handicap que comme
un atout, certains parents ont privé leurs enfants de leur droit de naissance en faisant de
I’anglais leur langue premiére.

Ceux qui parlent I’anglais sont respectés dans la société ghanéenne. C’est une langue
de prestige au Ghana, ce qui explique que tout le monde souhaite 1’utiliser. Ceci encourage le
code mixing et le code switching entre locuteurs. D’ailleurs, 1’anglais est la langue de
I’administration et celle qui permet de trouver un travail dans le secteur publique. La réussite
en anglais a tous les niveaux donne 1’accés a 1’éducation supérieure au Ghana. Ces aspects

expliquent I’attitude inévitablement positive a 1’égard de 1’anglais.
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L’attitude positive envers les langues des colonisateurs n’est pas spécifique au Ghana.
Tous les pays de I’Afrique noire adoptent les mémes attitudes envers les autres langues
européennes. Ce sont langues de la scolarisation et elles sont considérées comme celles qui
ouvrent la voie a la connaissance. Au Togo, par exemple, la mentalité de la population n’est
pas différente de celle des Ghanéens. Certaines familles togolaises qui résident a Lomé,
surtout chez les élites, exigent de parler que francais au détriment de la langue éwé (De
Gaston 2004 : 111).

Il n’est pas question ici de critiquer 1’'usage des langues européennes en Afrique. Le
probléme est que les langues premieres des apprenants sont ignorées dans la planification de
politiques éducatives. Par conséquent, les enfants africains ont de grandes difficultés a I’école
et méme dans 1’apprentissage des langues vivantes. Apprendre une langue étrangére, c’est
s’ouvrir a d’autres cultures. Mais I’apprentissage de la langue étrangére devient plus facile s’il
est construit sur la connaissance antérieure de I’apprenant. L’usage de la langue premiére de
I’apprenant en classe de langue étrangere est donc une nécessité.

Dans la méme perspective, les Ghanéens admirent ceux qui parlent le frangais.
Certains parents obligent leurs enfants a étudier le frangais a 1’école. Dans les écoles privées,
I’apprentissage du frangais commence deés la premiére année de 1’école primaire. Mais un
argument contre 1’enseignement du francais réside dans le fait que le francais n’est pas parlé
hors de I’école comme c’est le cas de I’anglais. Pire encore, c’est I’attitude négative de
certains directeurs de collége et de lycée qui empéche 1’apprentissage du francais au Ghana,
bien que des directives officielles rendent le francais obligatoire dans le systéme éducatif
ghanéen. En somme, les Ghanéens ont une attitude plus positive envers les langues étrangeres
qu’a I’égard des langues locales. Les langues européennes ont donc un statut privilégié¢ par

rapport aux langues premiéres des apprenants.

2.5. Modes d’acquisition d’autres langues locales

Ce sous-chapitre met ’accent sur la manicre dont les Ghanéens s’approprient d’autres
langues locales outre la langue premicre. L’acquisition des langues locales se fait de maniére
non institutionnelle, sans intermédiaire d’un guide et sans aucun support extérieur. Les
locuteurs ghanéens acquierent les autres langues locales en fonction de leur besoin
communicatif provoqué par la mobilité géographique intérieure. C’est souvent le cas de ceux

qui se déplacent des milieux ruraux vers les grandes villes. L’acquisition devient une décision
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personnelle et se fait consciemment au quotidien de manicre trés informelle. L’acquisition de
la nouvelle langue par 1’adulte nécessite I’immersion totale et se fait donc dans le milieu ou la
langue est parlée. La langue akan, la plus parlée, est celle qui domine dans toutes les grandes
villes. Comme 1’apprentissage se fait de manicre non institutionnelle, ceux qui s’installent
dans les grandes villes font des efforts conscients pour apprendre 1’akan ou la langue du
milieu. Il faut noter qu’il est impossible & un locuteur ghanéen d’apprendre une langue qui
n’est pas parlée dans le milieu ou il vit. C’est le cas des enfants nés dans les grandes villes de
parents qui parlent différentes langues. Souvent, leurs parents s’expriment en anglais, par
conséquent, les enfants parlent I’anglais et la langue dominante du milieu. IIs ne parlent ni la
langue de leur pere ni celle de leur meére.

Le statut social des langues en contact détermine I’intérét du locuteur a apprendre telle
ou telle langue. Ceux qui s’installent dans la capitale ne se donnent pas la péine d’apprendre
la langue ga, langue de la capitale. Les langues ghanéennes ne constituent pas d’outils
communicatifs obligatoires pour vivre dans la capitale. Une variété de 1’anglais est parlée par
les citadins et sert de langue véhiculaire. Beaucoup de Ghanéens vivent alors dans les villes et
ne parlent pas la langue du milieu. L’apprentissage d’une autre langue par les adultes touche
donc a la spécification fonctionnelle. L’utilisation des langues est largement spécifique a des
situations de communication différentes puisque les langues répondent a des besoins précis.
Plus les besoins seront importants, plus I’acquisition est prise au sérieux. Il existe de
nombreux commer¢ants dans les grandes villes qui peuvent donner les prix de leurs
marchandises en deux ou trois langues sans avoir de compétence communicative réelle dans
ces langues. L’acquisition peut prendre donc une durée considérable en fonction de
I’importance que le locuteur accorde a la langue. L’attitude des adultes se traduit par des
actualisations souvent volontairement limitées dans les langues locales non maternelles. Ils ne
s’intégrent pas complétement a la ville et ne fréquentent que des personnes scolarisés qui
parlent I’anglais. La plupart de ceux-ci imposent I’anglais comme langue de communication
en famille puisque leurs enfants aussi sont scolarisés.

L’attitude des adultes s’oppose nettement a celle des jeunes scolarisés. Les enfants des
parents immigrés sont obligés d’apprendre la langue du milieu pour échapper aux
stigmatisations de la part des autres. Ils apprennent la langue du milieu de maniére informelle
dans I’environnement immédiat dés 1’enfance, et dans les cours de récréation a I’école. C’est
ce qui leur permet de s’intégrer au groupe de leur age. Ils parlent parfaitement les langues du
milieu avec leurs camarades et parlent soit 1’anglais soit leur langue maternelle avec les

parents, les fréres et les sceurs. Toutefois, il existe des variations selon I’age d’arrivée a la
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ville, la durée de résidence dans la ville et rarement les stratégies linguistique des parents.
Dans toutes les circonstances, les enfants apprennent la nouvelle langue plus vite que les
adultes. Comme les enfants passent beaucoup de temps hors la maison, les restrictions
parentales ne les empéchent pas d’apprendre trés vite d’autres langues. Les mécanismes mis
en place par des enfants et des adultes dans 1’acquisition d’une deuxiéme langue ghanéenne
nécessiteraient une analyse plus approfondie.

Comme les Ghanéens parlent beaucoup de langues, on assiste a un phénomene
d’alternance codique dans leurs négociations quotidiennes. L’alternance codique est le
changement, par un locuteur bilingue ou plurilingue, de codes linguistiques a I’intérieur d’un
énoncé dans des situations de communication (Cuq 2003 : 17). C’est un ensemble de
comportements complexes, systématiques et susceptibles d’étre analysés aux niveaux
psycholinguistique, communicatif ou interactionnel et sociolinguistique. Sur le plan
psycholinguistique, [’alternance est envisagée comme témoignage des processus de
production et de réception chez le bilingue. Sur le plan communicatif et interactionnel, c’est
une stratégie de communication ou bien une ressource qui permet au locuteur de combler des
lacunes. Dans le domaine sociolinguistique, 1’alternance codique reflete et marque les
frontieres entre les structures, les institutions et les groupes sociaux, les relations et
discontinuités entre communautés linguistiques et la réalité sociale de leurs membres.

Dans les discours des Ghanéens, il y a la juxtaposition de deux systémes linguistiques
dans un échange. En d’autres termes, les Ghanéens mélangent les différents systémes
linguistiques dans un énoncé. Ce phénomene qui peut étre conscient ou inconscient, peut ou
non conduire a la prise de conscience, par le locuteur, de 1’incompatibilité des différentes
structures des langues en contact.

Il est possible de retenir trois types d’alternance codique dans la société ghanéenne :
I’alternance codique intraphrastique, (I’alternance codique) interphrastique et (1’alternance
codique) extraphrastique (Thiam 1997 : 32). La premicre 1’alternance codique citée
(intraphrastique) concerne la coexistence de deux structures syntaxiques de deux langues a
I’intérieur d’une méme phrase. La suivante, se rapporte a un mélange au niveau d’unités plus
longues, de phrases ou de fragments de discours, dans les productions d’un méme locuteur ou
dans les prises de parole entre interlocuteurs. La derniére alternance de notre liste se
manifeste lorsque les segments alternés sont des expressions idiomatiques et/ou des
proverbes. Dans les grandes villes, le mélange de 1’anglais et les langues indigeénes est la

source du « pidgin english » largement parlé par des couches moins scolarisées.
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Conclusion partielle

Nous avons vu que les apprenants ghanéens sont aptes a apprendre des langues autres
que la premiére langue de socialisation. Quelles pourraient alors étre des raisons qui
constituent des obstacles pour I’apprentissage du francais dans les lycées ghanéens ? Nous
pouvons faire deux remarques concernant les modes d’acquisition des langues chez 1’enfant
ghanéen. Les conditions d’apprentissage des langues maternelles et des autres langues
ghanéennes sont les mémes. Autrement dit, les deux modes d’apprentissage ont un point
commun, [’absence d’explication de reégles de grammaire. Cependant, a 1’école,
I’apprentissage des langues étrangeres commence par la grammaire. L’acquisition de la
langue étrangere fait de la maitrise des reégles grammaticales la condition préétablie. Nous
avancons alors I’hypothése suivante : si les éléves ghanéens n’apprennent pas assez bien le
frangais langue étrangere, c’est qu’ils vivent des expériences conflictuelles en classe de
francais. Autrement dit, les conditions dans lesquelles la langue étrangére est enseignée,
constituent une source de démotivation pour les jeunes apprenants ghanéens. Selon Nguidjol
(2007 : 15), I’apprentissage scolaire de ’apprenant africain est grevé par le risque de la
dilution de ce dernier dans une structure conservatrice et dans une histoire qui n’est pas la
sienne. En plus, I’alternance des codes semble remplir différentes fonctions, étant donné que
les locuteurs s’adaptent linguistiquement aux interlocuteurs. Nous pouvons conclure que les
¢léves ghanéens pourraient réussir a apprendre le francgais si celui-ci était enseigné dans des

situations favorables et en tenant compte des enjeux en présence.

CHAPITRE 3

CONTEXTE D’ENSEIGNEMENT ET D’APPRENTISSAGE AU GHANA
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Si I’éducation est congue comme un processus par lequel la connaissance est transmise
de génération en génération, le Ghana, comme tout autre pays africain, connait son propre
mécanisme de 1’éducation avant la colonisation, I’éducation informelle. L’introduction de
I’éducation formelle au Ghana coincide avec son histoire coloniale. L’école moderne est donc
le résultat de plusieurs tentatives de faire acquérir aux jeunes Ghanéens des connaissances,
des compétences et des attitudes a I’école. La transmission des connaissances dans 1’éducation
informelle se fait a travers la langue de socialisation de 1’enfant, alors qu’a 1’école, les
connaissances sont transmises a travers I’anglais, mal maitrisé par les éléves. Le présent
chapitre couvre I’éducation informelle, coloniale, missionnaire et 1’éducation moderne ainsi

que leurs impacts sur les Ghanéens.

3.1. Impact de I’éducation informelle au Ghana

Tout d’abord, I’éducation informelle dans la société ghanéenne est de nature
polyvalente et commence trés tot dés I’enfance. La famille au sein de laquelle vit I’enfant est
le premier agent de I’éducation informelle. L’éducation transmet I’ensemble des savoirs et des
techniques dont I’enfant a besoin. Sur le plan pratique, I’enfant observe et imite les actes des
adultes. Sur le plan théorique, il les écoute dans le cadre de I’activité quotidienne ou lors des
veillées a travers les différentes cérémonies, les manifestations publiques et les rites
d’initiation dominées par une culture orale (Moumouni 1964 : 29).

En outre, les occupations majeures des Ghanéens sont 1’agriculture et 1’élevage.
L’enfant apprend trés tot a cultiver la terre en accompagnant ses parents aux champs. De la
méme manicre, il apprend a garder les troupeaux auprés des parents ou des ainés. Quant aux
autres professions (tissage, cordonnerie, travail du bois, magonnerie), les enfants vivent avec
les professionnels pour une durée préétablie.

L’objectif principal ici n’est pas de faire un compte rendu de 1’éducation informelle au
Ghana. Il vise plutot a analyser les avantages et les inconvénients de 1’éducation informelle
dans la société ghanéenne. Dans un premier temps, 1’éducation informelle est fonctionnelle.
En d’autres termes, elle répond aux situations sociales, économiques, morales, politiques,
entre autres de la société. Elle est orientée vers une profession et chaque adulte a une part de
responsabilité. Cette éducation prépare les enfants selon les demandes de la société.

Bachelard et Odunlami (1997 : 26) constatent :

« Les Africains ont beau jeu de rappeler que la pédagogie africaine
traditionnelle intégrait le jeune dans la société en lui transmettant les
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savoirs utiles a sa survie et a son groupe, et que 1’école moderne incite a
fuir le village pour devenir chdmeur en ville. »

L’idée de chomage est un concept nouveau dans la société ghanéenne, étranglée entre
tradition et modernité. Il est possible d’avancer I’hypothése que 1’éducation informelle dans la
société ghanéenne atteint son objectif. Elle forme des paysans et des artisans en nombre pour
produire des biens dont la société a besoin.

D’un autre coté, le succés s’explique par la nature indissociable d’instruction et
d’enseignement dans la conception globale de 1’éducation informelle. Autrement dit, I’enfant
s’instruit et s’éduque simultanément. D’ailleurs, dans la mesure ou I’enfant, au lieu
d’apprendre et de s’instruire dans des circonstances déterminées a 1’avance et en dehors de la
production et la vie sociale, il le fait partout et toujours. Il est nécessairement a 1’école de la
vie dans ce qu’elle a de plus concret et de plus réel (Moumouni 1964 : 34).

Contrairement a ce qui précede, les méthodes de transmission des connaissances dans
I’éducation informelle semblent lacunaires. Les enfants apprennent tout en situation réelle par
observation et imitation. C’est une méthode efficace pour 1’apprentissage des taches
spécifiques, mais moins efficace quant au transfert d’une situation a une nouvelle. Ainsi, elle
ne prépare pas les enfants aux solutions alternatives. Les connaissances acquises ne peuvent
que conduire a résoudre des problémes de méme ordre d’activité. L’éducation informelle
enferme donc la créativité et ne donne pas de place aux initiatives.

Ensuite, les connaissances sont transmises oralement et ne sont pas codifiées. La
plupart sont transmises a travers les mythes et les rituels religieux. Ces connaissances sont
difficiles a analyser avec précision, d’ou la tentation de les rejeter.

Les connaissances sont transmises par les personnes agées, considérées comme
détentrices de la sagesse. L’enfant n’a pas le droit de poser des questions sur ce qu’on lui
transmet car la tradition ne lui permet pas de douter de ce qu’on lui dit. Toute explication est
associée aux faits religieux qui sont dépourvus d’interrogation.

L’éducation informelle africaine est adaptée a la simple transmission de I’expérience
des ainés aux cadets dans le cas d’une technique relativement peu développée et
essentiellement empirique. Elle n’offre par contre ni cadre, ni support a des progres ultérieurs
par I’intégration et la généralisation graduelles de nouvelles expériences et connaissances qui,
elles, sont censées se transmettre individuellement, donc isolément (Moumouni 1964 : 38).
Quelles sont les implications de 1’éducation informelle pour la didactique des langues

vivantes ?
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L’éducation informelle constitue une source positive et négative pour 1’enseignement
et apprentissage des langues vivantes. C’est un sujet qui demande beaucoup de réflexions
sur les pratiques éducatives. L’éducation informelle ne forme pas a I’innovation, ¢’est-a-dire
qu’elle n’admet pas I’abstraction permettant de transférer des principes d’une situation a une
autre. Cela non pour des raisons d’incapacité, mais pour des raisons de choix culturels.
L’apprentissage par essai ou par erreur correspond a la logique de la découverte. Elle induit la
recherche de nouvelles solutions. En revanche, I’apprentissage par observation et imitation
reprend la logique de I’exposé. Il est possible de I’enrichir par I’explication verbale en
garantissant qu’elle assure continuité et efficacité¢ immédiate (Bureau 1988 : 26). A 1’aube de
la colonisation, un nouveau systéme de transmission se greffe a I’ancien. C’est 1’éducation
formelle véhiculée par 1’école. La famille, la société, les adultes et les ainés cessent d’étre les
seuls agents de la transmission des connaissances. L’enfant ghanéen se situe alors entre deux

cultures diamétralement opposées.

3.2. Impact de I’école coloniale au Ghana

Les écoles coloniales apportent une nouvelle dimension de la vie sociale, économique

et éducative du Ghana. Les nouveautés les plus remarquables sont :

- I’introduction du christianisme au Ghana ;

- la formation d’hommes et de femmes pour les écoles missionnaires ;

- les tentatives d’institutionnalisation de certaines langues ghanéennes (fante, twi, ga).

- ’acquisition d’habileté commerciale par les indigénes recrutés qui deviennent plus tard les
premiers hommes d’affaires indigenes.

Le bilan de I’école coloniale montre que 1’enseignement colonial réussit a fournir des
cadres pour perpétuer la domination européenne au Ghana, les bénéficiaires étudiant des
matieres qui ne correspondent pas au besoin de la société ghanéenne. Aussi, les bénéficiaires
sont soigneusement choisis : les mulatres d’abord, puis les enfants des chefs traditionnels.
Ceux-ci rejettent leur culture d’origine et prennent des noms européens. L’enseignement
colonial prend donc une dimension d’oppression culturelle et de dépersonnalisation. Les
premigres ¢élites viennent d’Europe avec une vision négative par rapport a la culture indigéne.
Par conséquent, les indigénes les détestent et ne bénéficient pas pleinement de leur acquis
d’outre mer. C’est ce qui explique partiellement 1’hésitation des indigeénes a envoyer leurs
enfants a 1’école moderne. La participation active des missions chrétiennes dans la formation
des mulatres ghanéens en Europe favorise la transformation des établissements coloniaux en

écoles missionnaires (Graham 1971).
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3.3. Apport des missionnaires dans le développement des langues ghanéennes

Les missionnaires ont largement contribué¢ a la propagation des langues vernaculaires
au Ghana. Les missionnaires réalisent que la connaissance des langues locales s’avere
nécessaire. Ils s’engagent dans 1’étude scientifique des différentes langues locales. Ils sont les
premiers a €laborer des dictionnaires, des livres de grammaire dans quelques langues locales.
L’importance accordée a langue premiere de ’apprenant dans 1’enseignement au Ghana date
de la période des écoles missionnaires. C’est 1’'usage de la langue locale qui permet aux
convertis de mieux comprendre le message spirituel des évangélistes. A 1’école, 1’étude
biblique, le centre d’intérét des missionnaires, se déroule alors en langue locale. Les
premiéres tentatives d’évangélisation se font au moyen de I’anglais, langue pourtant mal
maitrisée par les interprétes catéchistes. Cet échec est mal vécu par les missionnaires et
nécessite de repenser le médium d’instruction. Si les indigénes ne s’intéressent pas au
christianisme au départ, c’est qu’ils ne comprennent pas la langue de communication entre

eux et les évangélistes européens (Amenumey 2008 : 174).

3.4. Intervention du gouvernement colonial

Il serait injuste de penser que les colonisateurs britanniques n’ont rien fait dans le
domaine de I’éducation formelle au Ghana. Ils interviennent a partir de 1850 avec des
politiques éducatives remarquables. Sous le gouverneur Hill, une directive officielle est mise
en place pour réorienter le systéeme éducatif de la colonie. Elle vise, entre autres, a fournir une
¢ducation capable de donner aux indigénes des compétences scientifiques. C’est ainsi qu’une
Ecole Normale d’Etat est ouverte pour la formation des enseignants. Les enseignants formés
dans la nouvelle école sont envoyés dans les districts pour créer des écoles. A la téte se place
un couple britannique. La réforme échoue parce que les indigénes ne sont pas préts a payer
des taxes pour le développement de 1’éducation. Ils souhaitent une éducation gratuite comme
celle des missionnaires. Cependant, 1’Etat réussit a ouvrir une école de filles a Cape Coast. Ce
qu’il faut retenir ici, c’est 'importance accordée a Cape Coast. C’est la ville qui bénéficie de
toutes les réformes éducatives missionnaires et celles menées par 1’Etat colonial.

Le premier échec de 1’Etat colonial aboutit a d’autres initiatives, mais celles-ci sont
abandonnées. Entre 1908 et 1919, une nouvelle initiative étatique fait un progrés considérable
dans I’éducation formelle sous le gouverneur Roger. Son administration réussit a ouvrir quatre
¢coles primaires publiques a Kumasi et deux a Tamale dans le Nord du pays. Les écoles

publiques sont orientées vers les besoins du pays, ce qui aboutit entre autres a la création
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d’une école technique a Accra, déplacée plus tard a Takoradi. Pour multiplier le nombre
d’enseignants, une Ecole Normale est ouverte a Accra. Elle est laique et exclut les études
bibliques. Les enseignants-catéchistes ne sont pas admis dans les nouvelles institutions car
leur formation les limite a 1’étude biblique. Pourtant, les deux systemes se déroulent
simultanément sous les différents gouverneurs coloniaux jusqu’a I’indépendance du pays. La
politique éducative en lien avec la langue d’instruction a 1’école devient complexe apres
I’indépendance. Toutefois, le systéme éducatif ghanéen fait beaucoup de progres apres

I’indépendance dans 1’expansion des écoles a différents niveaux.

3.5. Nouveau systeme éducatif du Ghana

Le systéme d’éducation hérité de la période coloniale connait beaucoup de réformes
sur le plan des programmes d’enseignement et de la durée de la scolarisation. La plus récente
est celle de 2009. Le systeme éducatif du Ghana se divise en trois phases : 1’éducation de
base ; les lycées comportant deux stades ; et les études supérieures comportant elles-mémes
trois stades.

La réforme de 1987 introduit 1’obligation d’une éducation de base qui est gratuite. Par
conséquent, le nombre d’inscrits augmente considérablement dans les établissements
scolaires. La durée de 1’école primaire est de six ans. L’école accueille les apprenants agés de
six a douze ans. Les écoles des zones rurales sont moins bien équipées que celles établies dans
les zones urbaines. Anamuah-Mensah note a ce propos que beaucoup de parents ne sont pas
satisfaits de la qualité d’éducation dans les écoles publiques. Les problémes identifiés sont le
manque d’enseignants doués et motivés, le manque de supports pédagogiques tels que les
manuels scolaires, les cahiers, la craie, les méthodes d’enseignement appropriées ainsi que le
probléme de langue d’instruction (Anamuah-Mensah 2002: 8).

C’est ainsi qu’une grande majorité d’enfants ghanéens ne regoit, méme de nos jours,
qu’une éducation plus ou moins insuffisante. La minorité¢ des écoles privées dites de qualité
n’arrive pas toujours a continuer la formation a un niveau supérieur comme leurs camarades
des écoles publiques. Cependant, les problémes linquistiques dans les écoles publiques
obligent certains parents a envoyer leurs enfants dans le privé. C’est ce qui explique
partiellement la profusion des écoles privées dans le pays.

Le programme d’anglais a pour objectif de développer les quatre compétences de
communication chez I’apprenant : I’expression orale et écrite, la production orale et écrite.
Cela permet d’atteindre un niveau avancé afin de comprendre les autres maticres.

L’acquisition de 1’anglais dés la premicre année du primaire devient nécessaire si 1’enfant
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veut réussir. Selon le « Curriculum Research Development Division » - CRDD 2007a : ii), le
statut de ’anglais et le role qu’il joue au Ghana est important. C’est la langue officielle du
pays, celle de I’administration, du média, des professions et du commerce. En tant que langue
internationale, il est d’usage dans beaucoup de pays. C’est la langue d’instruction des la
quatriéme année de 1’école primaire. Par conséquent, le succes a 1’école dépend d’une bonne
connaissance de 1’anglais. C’est la raison pour laquelle 1’anglais occupe une place importante
par rapport aux autres matieres.

Le Ghana, comme beaucoup d’autres pays africains, est multilingue, mais les langues
locales pratiquées par les enfants dans la vie quotidienne se trouvent exclues de
I’enseignement scolaire. On pourrait formuler un certain nombre de réflexions, non pour
proposer des solutions définitives aux problémes complexes que suscite la situation
linguistique ghanéenne, mais pour lancer un débat sur les politiques éducatives antérieures.
Les missionnaires proposent la langue locale comme moyen d’instruction a I’école, mais les
Ghanéens eux-mémes pensent que 1’éducation a travers les langues locales constitue un
obstacle a une éducation effective. De la méme maniére, toutes les réformes éducatives de la
période coloniale jusqu’a la période actuelle stipulent que la langue locale doit étre la langue
d’instruction a 1’école, mais aucun texte officiel ne vient mettre en vigueur les directives.
L’usage des langues ghanéennes ne constitue pas la panacée pour résoudre les nombreux
problémes auxquels le systéme éducatif est confronté. Cependant, la premicre langue de
socialisation est la plus authentique et la plus apte a traduire 1’expérience, la pensée
rationnelle et la culture de 1’apprenant. Son statut en tant que langue d’instruction a 1’école
constitue, pour le jeune apprenant, I’outil le plus naturel pour atteindre son objectif. La
complexité des positions sociales et culturelles ne donne pas un cheminement clair.
L’opposition a I'introduction des langues locales comme langues de scolarisation se situe
traditionnellement du coté des enseignants, de certains parents et des hommes politiques
(Spaéth 2005 : 191).

La politique éducative ghanéenne constitue un probléme majeur dans le secteur
éducatif. Ce probleme est I'un des facteurs qui contribuent a la faiblesse des réformes
éducatives. Le comité chargé d’évaluer le succes et la faiblesse de la réforme de 1987
I’identifie comme un phénomeéne controversé dans le systéme éducatif (Anamuah-Mensah
2002: 8). Il existe toujours des désaccords sur la langue d’instruction a I’école primaire. Les
directeurs d’école ne prennent pas partie. Les enseignants sont libres d’utiliser les langues qui
leur paraissent appropriées. Cependant, ceux qui ne peuvent pas parler la langue ghanéenne

du milieu, n’utilisent que 1’anglais.
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L’idée selon laquelle telle ou telle langue doit étre employée dans les matiéres
scientifiques, et que telle ou telle autre langue serait davantage réservée aux mati¢res non
scientifiques est une conception sans fondement pour les Ghanéens (Spaéth 2005 : 190).
Toutes les langues se valent de moins en moins quand méme pour véhiculer des
connaissances de tout ordre. Les pays industrialisés développent leur technologie chacun avec
sa langue propre. Rien n’empéche les Ghanéens de former des technocrates avec les langues
locales. Ce qui est souhaité, c’est une réelle volonté politique des autorités dans le secteur de
I’éducation.

Les planificateurs du curriculum scolaire partent du principe qu’apres trois ans de
scolarisation, les apprenants peuvent suivre les cours en anglais. Toutefois, I’anglais n’est pas
la langue d’interaction dans les villages. Il n’est utilisé qu’a I’école et ’apprenant ne le parle
pas non plus avec ses parents a la maison. Il est impossible de supposer que I’apprenant puisse
suivre tous les cours en anglais aprés trois ans (trois a quatre heures par semaine)
d’apprentissage scolaire. Les problémes de 1’acquisition des connaissances qui agissent sur le
jeune apprenant ghanéen ne peuvent pas étre décrits avec précision parce qu’ils s’exercent
dans le cadre scolaire bien défini et réglementé. Méme s’il est possible de décrire certains de
ces problémes, 1’école n’est elle-méme qu’une institution dans un contexte plus large
d’influences dont il faut saisir tous les aspects.

L’éducation en primaire constitue la premicre phase qui prépare ’enfant a des
acquisitions ultérieures. Elle doit s’adapter aux besoins et aux valeurs de I’enfant de maniére
permanente et fonctionnelle. C’est 1’éducation initiale qui permet a I’enfant de s’adapter dans
son milieu. C’est ce qui lui permet d’acquérir des connaissances et aptitudes pratiques
facilitant la résolution de problémes sociaux, €conomiques et politiques. L’enfant doit
comprendre ce qu’il apprend a I’école, ce qui justifie I’'usage de la langue qui lui est familicre.

Globalement, la situation scolaire actuelle au Ghana dans le domaine de la langue
d’instruction apparait essentiellement multiforme. Chaque enseignant adopte sa propre
technique afin de faire acquérir a I’apprenant la connaissance. Tandis que les uns transposent
les usages traditionnels en classe, les autres cherchent a suivre a la lettre ce qu’ils ont appris
au cours de leur formation. Par conséquent, les démarches préconisées dans les programmes
scolaires du primaire sont théoriquement possibles, mais pratiquement impossibles.

Comme pour I’école primaire, le systeéme secondaire est divis€ en deux sous
systemes : le « Junior High School » (comprenant le collége le lycée inférieur) et le « Senior
High School » (le lycée supérieur). Le « Junior High School » est le premier stade du

\

secondaire et dure trois ans. C’est a partir de ce cycle que commence officiellement
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I’enseignement du francais en tant que langue étrangere. L’acceés au Junior High School est
libre a condition que I’apprenant se présente avec son bulletin scolaire du troisiéme trimestre
de primary six.

Les maticres enseignées au « Junior High School » sont celles de I’école primaire plus
trois autres. Cependant, toutes les matic¢res ne sont pas évaluées a I’examen final. Certaines
comme I’éducation physique, la recherche, le projet technique de base et I’étude biblique sont
introduites pour aider I’apprenant a atteindre un niveau avancé dans ses études. Les horaires
hebdomadaires sont inégalement distribués comme pour 1’école primaire. Les mati¢res avec
des horaires élevés sont de fait considérées comme des matieres trés importantes.

Les objectifs d’introduction de ces matiéres au « Junior High School » sont les mémes
que ceux du primaire. Les conditions de la transmission des savoirs ne changent pas non plus.
Elles restent les mémes, tant au plan du fonctionnement interne que des politiques scolaires ou
du choix de la langue de scolarisation. Toutefois, d’autres matic¢res sont introduites tel que le
frangais.

Ce qui est sujet a débattre ici est le statut du francais dans le curriculum du « Junior
High School ». Selon le rapport présidentiel sur la nouvelle réforme éducative, le frangais est
une maticre obligatoire a partir du « Junior High School » (Government of Ghana 2007 : 15).
Contrairement a cette directive, le francais est facultatif dans le curriculum. Selon les
planificateurs du programme, I’enseignement du frangais a une visée communicative. Dire
que I’enseignement du frangais au Ghana a une visée communicative est a débattre. La réalité
est que les parents d’éléves ne parlent pas frangais a la maison. La salle de classe constitue le
seul espace francophone pour I’apprenant. C’est la raison pour laquelle il semble que la durée
hebdomadaire (1h 30 minutes) d’exposition au nouveau systéme linguistique n’est pas
suffisante.

Le « Junior High School » est le stade terminal pour beaucoup d’enfants ghanéens.
Pour continuer au deuxiéme stade de 1’éducation secondaire, I’apprenant doit réussir dans six
matieres incluant trois obligatoires qui sont I’anglais, les mathématiques et les sciences
intégrées. L’anglais constitue ’obstacle principal pour beaucoup d’apprenants. Le taux de
réussite est tres faible, ainsi les jeunes entre 15 et 17 ans ne vont pas a I’école.

Le « Senior High School » est le deuxiéme stade de 1’enseignement secondaire et
comprend D’enseignement général et I’enseignement technique. Les lycées renommés se
trouvent surtout a Cape Coast et a Accra. Ceux qui atteignent moins de la moyenne ne sont
pas inscrits dans les lycées, il s’agit de la majorité. C’est ainsi que le pourcentage d’éleéves du

« Junior High School » qui entrent au « Senior High School » varie entre 25% et 35%. Par
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rapport aux écoles primaires et aux « Junior High School » , il existe moins de « Senior High
School » privés : 475 « Senior High School » publiques contre 62 « Senior High School ».
Au « Senior High School », les éléves choisissent un programme d’étude qui dure
quatre ans : les sciences physiques, les arts, I’agriculture, le commerce, I’éducation technique
et professionnelle. Chaque éléve étudie huit matiéres dont quatre obligatoires et quatre
facultatives selon le programme d’¢tude. Les maticres obligatoires sont: 1’anglais, les
mathématiques, les sciences intégrées et les études sociales. L’échec dans une des matieres
obligatoires a I’examen final constitue un frein a ’avancement des études. Ceux qui
réussissent les matiéres obligatoires, réussissent de fait 1’épreuve d’anglais, parce qu’il faut

lire et comprendre les questions dans cette langue. Selon Amua-Sekyi (2000 : 18),

“[...] whatever the subject, whatever the area of specialisation, we need to
acquire proficiency in English to function. When we examine the goals of
English language teaching in Ghana, it is clear that English is taught to enable
us to use language to communicate effectively. We need English to pursue
studies in other subjects, for further studies, for employment, for social,
recreational and administrative purposes.”
La réussite scolaire au Ghana est donc liée a une bonne maitrise de 1’anglais, langue de
scolarisation. Cependant, la condition dans laquelle celle-ci est enseignée ne favorise pas
beaucoup d’¢éleves ghanéens.

La politique éducative du pays ne permet pas a I’institution scolaire d’atteindre ses
objectifs, ceci étant li¢ au fait que la grande majorité d’¢léves inscrits au lycée maitrise mal
I’anglais langue de scolarisation. La majorité des inscrits au Senior High School échoue a
I’examen final, surtout en anglais. L’enseignement secondaire ne constitue ainsi un tremplin
vers I’enseignement universitaire que pour une minorité d’éléves. L’enseignement secondaire
se montre donc sélectif en favorisant une classe privilégiée de la société.

L’enseignement supérieur au Ghana est dispensé¢ dans les universités, les
établissements polytechniques et d’autres établissements professionnels, y compris les écoles
normales. La premicre université ghanéenne a été ouverte pendant la colonisation britannique
pour la formation des cadres administratifs du pays (Amenumey 2008 : 225). Les programmes
sont organisés selon les modeles britanniques sans prise en compte de la situation économique
du Ghana. L’organisation générale des autres établissements d’enseignement supérieur
ultérieurement ouverts suit le modele de la premiére université. Selon Effah et Mensa-Bonsu

(2001 : 3), les programmes universitaires au Ghana suivent le modele britannique tel qu’ils
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sont transposés dans le pays. C’est une association d’élites qui adopte un style commun
d’apprentissage selon un cursus dont la finalité est 1’obtention des diplomes.

L’évolution des études universitaires en Angleterre varie selon le développement
technologique du pays. Le curriculum est fagonné en prenant en compte la culture
britannique. Il en résulte que ’organisation héritée des colonisateurs est non-conforme et
inadaptable aux conditions et au contexte ghanéens, particulierement depuis les années 1980.
Cependant, ce qui se passe dans I’enseignement supérieur est transféré dans le domaine de la

formation des enseignants.

3.6. Formation des enseignants

Les institutions de formation et d’encadrement concernées par la formation et le suivi
des enseignants sont de deux ordres: la formation initiale et la formation continue. La
politique de formation des enseignants pour 1’éducation de base reste la méme pour les
différentes disciplines. Nous mettons 1’accent sur la formation des enseignants de francais,
objet de notre étude.

I1 existe au Ghana trente-huit Ecoles Normales Publiques d’Instituteurs et Institutrices
dont trois comportent un département de frangais (Mount Mary Training College de Somanya,
Wesley College de Kumasi et Bagabaga Training College de Tamale). La plus ancienne école
est celle de Somanya ouverte en 1975. Les deux autres écoles comportant un département de
francais ont ouvert en 2001 pour augmenter le nombre d’enseignants de francais, ceci étant
devenu nécessaire en raison de la multiplication des Junior High School apres la réforme de
1987. Les étudiants sont recrutés sur concours. Le concours est ouvert a tous les candidats
ayant un diplome de fin d’étude secondaire délivré par le « West African Examination
Council » (WAEC).

Comme pour 1’éducation de base et celle du secondaire, la formation initiale des
enseignants de frangais au Ghana a subi beaucoup de modifications Celle qui nous intéresse
ici est la derniére réforme, toujours en vigueur a ce jour. Selon « Vision 2020 » (Government
of Ghana 1997: 90), les méthodes d’enseignement de type « imitation, mémorisation,
répétition » ne correspondent plus au modéle d’apprentissage des langues étrangeres. Il est
alors suggéré que des méthodes actives basées sur la recherche et la résolution des problémes
soient introduites dans la formation initiale. C’est ce qui a nécessité 1’¢laboration d’un
nouveau cursus du type communicatif pour la formation initiale des enseignants de base.

Cependant, un probléme se pose pour les contenus a enseigner. Certains formateurs

sont d’avis que le programme ne donne pas de cheminement clair (Lezouret 2006). Ils pensent
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que I’aspect socioculturel de la langue étrangére constitue un obstacle, non pas seulement
pour les apprenants mais aussi pour les enseignants qui ne vivent pas dans un milieu
francophone. Que faut-il enseigner dans un programme communicatif ? S’agit-il d’enseigner
le frangais tel qu’il est parlé par les natifs dans la vie quotidienne ? Faut-il mettre I’accent sur
le frangais tel qu’il est enseigné a I’école ? Ces questions parmi d’autres ne regoivent pas de
réponses de la part des autorités, planificateurs du curriculum scolaire. En absence de
programmes précis pour la formation initiale des instituteurs et institutrices, les derniers sont
formés sans orientation précise.

En outre, la nouvelle réforme de formation initiale souligne que chaque enseignant de
base doit étre capable d’enseigner toutes les matieres de base a I’école primaire, comme en
France. Par conséquent, les étudiants de FLE en formation étudient, en plus du FLE, neuf
autres matieres, en suivant un enseignement de type bilingue. Le programme de formation
inclut I’expression orale, I’expression écrite, une grammaire explicite et la pédagogie qui est
enseignée en francais. Il y a aussi une tentative de réintroduire la littérature dans le
département de frangais. Les autres maticres sont enseignées en anglais par d’autres
professeurs qui ne parlent pas francais.

La formation initiale comporte deux phases, deux ans de formation théorique et un an
de formation pratique. Autrement dit, ’étudiant suit deux ans d’enseignement sous la
direction des formateurs - tuteurs et une année de stage pratique. Ce stage se fait dans une
¢cole primaire ou en collége. L’étudiant est placé sous la direction d’un tuteur et assiste au
cours en qualité d’observateur. Cependant, aprés quelques semaines d’observation, I’étudiant
peut intervenir dans les cours sous la surveillance de son tuteur. Les futurs professeurs du
FLE qui enseignent au niveau primaire ne pratiquent pas le FLE au cours de leur stage
pratique. Comme ils sont formés pour enseigner toutes les matiéres au primaire, certains
enseignent d’autres matieres a la place de FLE méme au collége. Ainsi, les enseignants en
formation n’accordent pas beaucoup d’importance au francais.

D’ailleurs, I’évaluation dans les trois départements de frangais a 1’école normale
suscite des critiques. La réforme en vigueur stipule que les enseignants stagiaires doivent
continuer a apprendre pendant le stage. Par conséquent, des documents nécessaires sont
préparés et distribués aux futurs enseignants avant leur départ. A I’exception du frangais, les
professeurs préparent des documents pour toutes les matieres. Ceci implique que le FLE n’est
pas enseigné pendant toute la durée de formation initiale par ces futurs professeurs de
francais. C’est ainsi qu’a la fin de la troisiéme année, les étudiants de FLE reviennent du stage

pour passer des examens dans toutes les matieres sauf le FLE. Cette politique suscite des
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critiques aupres des étudiants de FLE eux-mémes qui pensent qu’ils ne sont pas bien formés
pour enseigner le frangais.

En outre, le recrutement des étudiants en formation pose quelques problémes. Les
nouveaux recrutés peuvent étre classés en trois catégories distinctes.

- Il existe des étudiants qui sont qualifiés pour s’inscrire a I’université, mais préférent 1’Ecole
Normale pour des raisons financieres et personnelles.

- La plupart des étudiants qui entrant a ’Ecole Normale sont ceux dont les résultats ne leur
permettent pas de s’inscrire dans les universités, ils constituent la deuxiéme catégorie.

- Il y a ceux qui ont échoué¢ dans certaines mati¢res au baccalauréat et qui ne peuvent
s’inscrire ni a 'université ni a I’Ecole Normale. Comme la demande d’enseignants dans le
secteur éducatif est plus élevée que 1’offre, le secteur chargé de la formation des enseignants
intervient. Un programme de quatre semaines est alors mis en place pour cette troisiéme
catégorie d’étudiants. Selon les derniéres statistiques disponibles du Ministére de I’Education
de 2006, 14 115 étudiants se sont inscrits dans les trente-huit Ecoles Normales dont 6 002
appartenant a la troisiéme catégorie. Autrement dit, plus de 43% d’étudiants en formation ne
sont pas qualifiés mais sont recrutés pour combler le vide dans le secteur (Ministry of
Education Science and Sports 2007).

Les programmes de formation initiale sont congus par I’Institut de I’Education qui est
un département de la Facult¢ de I’Education a 1’Universit¢ de Cape Coast. C’est le
département responsable de la certification des enseignants de FLE en formation initiale. Les
examens externes sont donc €laborés et surveillés par le méme département. La section de
FLE travaille en collaboration avec 1’Ambassade de France au Ghana et la Section de
formation initiale du Ministére de I’Education. Cependant, les responsables de 1’institut
n’interviennent pas dans les cours. Chaque Ecole Normale recrute ses propres professeurs,

mais quelquefois en consultation avec 1’ Institut.

Alors qu’il existe des pédagogues qualifiés qui pourraient contribuer a mieux
structurer les programmes, la plupart du temps, le public n’est pas informé des modalités des
réformes. Le phénomeéne inquicte la population qui s’intéresse a 1’enseignement du francais a
des enfants ghanéens de la nouvelle génération. Selon un comité présidentiel, 'un des
problémes du secteur de I’éducation qui nécessite la réforme est la compétence et la qualité
des enseignants non seulement dans les institutions pré-universitaires mais aussi dans les

Ecoles Normales (Government of Ghana, 2002:103).
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Cette observation ne concerne pas nécessairement les formateurs du département de
frangais car ce sont des professeurs qualifiés et dévoués. Le probléme se situe plutdt au niveau
de la planification générale des curricula qui ne prennent pas en compte la culture d’origine
des apprenants a qui ils sont destinés. La politique visant a augmenter le nombre
d’enseignants de frangais est en bonne voie. Toutefois, cette volonté affichée ne trouve pas
d’écho dans la banalisation de la formation des enseignants stigmatisés par des facteurs dont
le plus important est I’¢limination de I’examen d’entrée a I’Ecole Normale. D’autres encore
sont la réduction du volume horaire en frangais, un suivi indifférenci¢ au cours de I’année sur
le terrain, une évaluation des compétences professionnelles déconnectée de la didactique
spécifique a I’objet a enseigner, entre autres. C’est ’ensemble de ces facteurs qui s’ajoute a la
confusion a propos du statut de frangais dans le systeme éducatif ghanéen (Lezouret, 2006 :
97). La formation continue des enseignants est dispensée a 1’Université de Cape Coast et a

celle de Winneba.

3.7. Pratiques d’enseignement de I’anglais au lycée

Le modele d’enseignement de I’anglais est ici discuté pour expliciter son influence sur
I’enseignement du frangais langue étrangere et sur la culture d’apprentissage de 1’¢leve
ghanéen. L’anglais en tant que mati¢re est normalement reparti en sept catégories distinctes
dans I’emploi du temps du département. Chaque catégorie est enseignée de manicre isolée
méme si la matiére est enseignée par le méme enseignant. C’est une approche traditionnelle
d’enseignement qui persiste toujours dans les lycées en dépit des démarches intégrées
introduites dans la formation des professeurs d’anglais. Selon Sackeyfio (1992 : 191),
I’anglais en tant que maticre est réparti en différents aspects pour faciliter la tache de
I’enseignant. Traditionnellement, 1’anglais est réparti sur I’emploi du temps avec les différents
aspects tels que la grammaire, la rédaction, le résumé, la compréhension, le lexique et
structure, la littérature et 1’oral.

Cette répartition de la matiére en catégories distinctes correspond a la forme de
I’examen final (le baccalauréat). Souvent, les enseignants ne suivent pas le programme
officiel mais cz sont les anciennes épreuves qui déterminent ce qu’il faut enseigner puisque
c’est la réussite des €leves qui compte.

Les principes d’enseignement de 1’anglais au lycée transmis en formation des
enseignants a 1’université se distinguent largement de ce qui se passe sur le terrain. Le modele
propos¢ dans la formation des enseignants prend en compte I’aspect communicatif de la

langue étrangére. Un cours de rédaction, par exemple, commence toujours par une session

51



consacrée a la composition par voie orale au cours de laquelle les éléves discutent librement
des multiples aspects du sujet. Autrement dit, une discussion est centrée sur un théme
particulier, bien connu de tous les éléves. L'enseignant met les points soulevés par les éleves
au tableau. Apres cela, il organise les points en posant des questions qui permettent d'établir
clairement ’ordre que doivent suivre les points. Par le biais de ce dispositif observable, le
professeur enseigne a ses ¢leves la nécessité d’une cohérence. Ensuite, I'enseignant aide les
¢éleves a regrouper les différentes idées analogues sous des sous-rubriques distinctes. C’est
ainsi qu’il enseigne aux éléves la logique de structuration.

Contrairement au mode¢le appris en formation, la plupart des enseignants entre dans la
salle de classe, écrit un sujet au tableau noir, demande aux ¢éleéves d'écrire un essai sur ce sujet.
Les ¢leves doivent compter uniquement sur leurs ressources propres pour réaliser leur
rédaction. De plus, ils n’ont pas le droit de discuter entre eux. Le moindre bruit est sanctionné.
Les enseignants pensent peut-étre que chaque enfant est doué¢ pour écrire de bonnes rédactions
et leur donne la chance d'exercer leur talent inné. C’est ainsi que les apprenants sont laissés a
leur sort dans la plupart des institutions ou il n’y a pas de supervision effective.

Selon Amua-Sekyi (2000 : 19), ’enseignement et I’apprentissage de ’anglais vise la
communication, mais 1’accent est mis sur la syntaxe. Par conséquent, les éléves n’arrivent pas
a écrire des compositions sur les sujets qui leur sont familiers. L’enseignement de la
grammaire suit toujours le modele traditionnel. En d’autres termes, la grammaire est congue
comme un ensemble de reégles opaques que l'enfant a besoin d'apprendre et d'appliquer dans
des phrases isolées. Les enseignants pensent que lorsque les régles sont apprises par ceeur, il y
aurait un mécanisme interne qui aiderait les éléves a se conformer aux exigences de ces
régles. C’est ainsi que les régles sont enseignées sans explication et les ¢léves les appliquent
de maniere erronée (Sackeyfio 1992 : 193). Souvent, la classe de grammaire est consacrée a
revisiter des items grammaticaux des épreuves passées en vue de préparer I’examen et non
pas pour un usage ultérieur hors du contexte scolaire. Cependant, tout au long de leur
formation, I’accent est mis sur le mode¢le intégré d’enseignement de la langue.

Plusieurs facteurs contribueraient au choix du modele d’enseignement de 1’anglais
dans les lycées ghanéens. Le plus évident est la forme que prend I’examen final (le
baccalauréat) organisé par le « West African Examination Council » (désormais WAEC). Un
échec en anglais au baccalauréat ne permet pas a I’éléve de continuer ses €tudes au niveau
universitaiire. Par conséquent, le professeur est censé préparer les ¢éléves aux exigences de
I’examen et non pas dans un but communicatif. D’ailleurs, 1’enseignement isol¢ de la

grammaire est encouragé dans le rapport du « West African Examination Council ».
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« Teaching of grammar should be the major concern of teachers of English. In
this regard, the basic topics such as the parts of speech, types of sentences,
clauses, phrases and other functions should be treated exhaustively. » (WAEC,
2006: 6)

Les enseignants travaillent dans des institutions qui sont régies par leurs propres
normes. A I’examen, c’est la grammaire qui est évaluée. Si les enseignants mettent I’accent
sur ’enseignement traditionnel de la grammaire, c’est qu’ils veulent atteindre un objectif
sanctionné par 1’école. Le probléme est plutot lié a la culture éducative au Ghana.

Par ailleurs, la plupart des enseignants d’anglais ne sont pas des professionnels. Les
titulaires d’une licence sont recrutés pour enseigner la langue par manque de professeurs.
Certains d’entre eux n’ont méme pas étudié I’anglais a ’université. Tout se passe comme si
chaque licencié était capable d’enseigner la langue anglaise. Comme ceux formés ne sont pas
surveillés aprés leur formation, 1’anglais est enseigné sous forme de régles grammaticales
dont I’¢léve a besoin pour répondre aux questions de I’examen.

La lecon de compréhension écrite débute avec une lecture du texte sélectionné par
'enseignant. Les €léves les plus brillants sont sollicités pour lire le texte a haute voix ’un
aprés l'autre. La lecture est suivie de questions posées par I’enseignant. Les bonnes réponses
sont écrites sur le tableau noir. Pour le vocabulaire, un ensemble de mots est présenté aux
¢léves parmi lesquels ils choisissent ceux qui peuvent remplacer certains mots dans le texte.
La période de la compréhension écrite se termine normalement avec une prise de notes.
Autrement dit, les éléves copient les bonnes réponses dans leur cahier d'exercices. Ces
réponses sont celles acceptées par la classe et qui ont été écrites sur le tableau noir. Cela
représente une preuve documentaire qui atteste que les enseignants ont fait leur devoir
quotidien. Lorsque le directeur de 1’établissement procede a des contrdles, ce qui est rare, il
vérifie les cahiers d'exercices des éleves. Au lycée, la préparation d’une fiche pédagogique
n’est pas obligatoire. Par conséquent, la plupart des enseignants entrent en classe avec le livre
de I’¢leve. C’est le seul support pédagogique pour la lecon car le livre de 1’éléve contient des
exercices. Cette approche est déterminée par la forme de I’examen. Pour éviter les reproches
des autorités d’établissement et ceux des parents, les enseignants n’ont pas le choix.
D’ailleurs, comme le souligne Amua-Sekyi (2000), les éléves eux-mémes n’aiment pas lire,

ce qui complique la situation et les possibilités d’en sortir.

« While formal teaching of grammar and vocabulary is necessary, a more
powerful, helpful and effective tool to aid development of competence in English
is reading. The onus on the classroom teacher is mammoth in a country with little
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or no culture of reading. The spin off from reading is abundant — vocabulary
development, ideas, competence and grammar. Unfortunately, the majority of
pupils neither have the opportunity nor the inclination to subject themselves to the
task of reading. » (Amua-Sekyi 2000: 23)

Le probléme n’est donc pas li¢ a I’enseignant lui-méme mais a un comportement général
qui ne peut qu’étre expliqué a travers I’expérience de 1’¢léve au sein de la famille. La plupart
des parents d’¢léves sont analphabétes et ne se préoccupent pas de 1’éducation de leurs
enfants. L enseignant fait de son mieux et adopte la stratégie qui permet aux €léves de réussir
I’examen final.

L’anglais au baccalauréat est divisé en deux grandes catégories : 1’oral et I’écrit. Les
¢léves cochent des cases correspondantes aux phonémes qu’on leur fait écouter. C’est une
discrimination auditive. Dans les écoles ou il y a 1’¢lectricité, I’examinateur passe une cassette
enregistrée a cet effet. Dans le cas contraire, I’examinateur prononce des mots isolés ou des
phrases isolées contenant les phonémes a identifier. Dans beaucoup d’écoles, les éléves ne
sont pas entrainés avant I’examen. C’est le cas des écoles situées dans les zones rurales. Ces
¢coles sont les plus touchées, mais il y a également des écoles situées dans les villes ou les
¢léves n’ont jamais d’entrainement avant I’examen. L’oral de discrimination auditive n’invite
pas les éléves a mettre en valeur leur compétence communicative.

L’écrit est constitué de deux grandes parties divisées a leur tour en sections. La
premiére partie est composée de trois sections a savoir, la rédaction, la compréhension et le
résumé. Tout d’abord, les éléves écrivent une rédaction de 450 mots sur un sujet a choisir
parmi cinq proposés par I’examinateur. Ils ont 50 minutes pour rédiger leur texte. Ensuite, ils
lisent un texte d’une demi-page et répondent a des questions, six a huit, selon le cas. Cette
section est composée de deux alternatives. L’¢léve fait son choix entre les deux textes
proposés, il est donc libre de répondre aux questions qui lui paraissent plus faciles. Enfin, les
¢léves répondent a une question sous forme de résumé. Ils n’ont pas le choix au niveau de
cette section. Le texte fait souvent environ une demi-page et seule une partie du contenu est
résumée. En plus, la réponse a rédiger n’est pas sous forme de texte. Il s’agit d’une question
de compréhension a laquelle 1’¢léve répond avec ses propres mots.

Ensuite, la deuxiéme partie est divisée en deux sous-parties réparties en différentes
sections. Cette partie est composée de (100) questions a choix multiples et dure une heure.
Les candidats n’écrivent pas mais cochent des cases correspondantes aux bonnes questions.
La premiere sous-partie est constituée de 70 questions concernant les régles grammaticales,

les synonymes, les antonymes, les homonymes, entre autres. La deuxiéme sous-partie est
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constituée de questions de littérature. Les questions sollicitent la mémoire et non pas une
approche critique de I’ceuvre littéraire. Elles sont au nombre de trente (30) et rien n’est
rédigée dans cette sous-partie. L’¢éleéve ne fait que cocher la bonne réponse.

On peut comprendre que le type de questionnement au baccalauréat détermine
I’approche que les professeurs d’anglais adoptent en classe. Au Ghana, c’est la performance a
I’examen qui compte. L’acquisition de la connaissance a I’école est alors largement
influencée par les exigences de certification et non pas par les besoins communicatifs. Les
¢leves mémorisent tout afin de réussir I’examen. Peu d’éléves apprennent pour un objectif
professionnel, seuls les enfants des catégories trés favorisées 1’apprennent dans cette optique.
Cette habitude d’apprentissage est transposée en classe de francais en tant que langue

étrangere.

3.8. Pratiques d’enseignement du FLE au lycee

L’enseignement du francais en tant que langue étrangere au lycée prend la méme
forme que celui de I’anglais. Quelques caractéristiques de I’enseignement du francais et la
forme que prend I’examen final (le baccalauréat) seront analysées ici. Tout d’abord, dans
certains établissements ou il existe plus d’un professeur de frangais, les différents aspects de
la langue sont dissociés. Autrement dit, un professeur enseigne I’expression orale, un autre
enseigne la grammaire, un autre encore enseigne 1’expression écrite, la civilisation et ainsi de
suite.

En revanche, dans d’autres établissements, un seul professeur enseigne tous les aspects
de la langue, mais pas sous forme intégrée. Par exemple, si c’est la grammaire, celle-ci est
enseignée de fagon explicite. L enseignement de la langue étrangere est bas¢ sur les régles
grammaticales. Le professeur explique les régles de grammaire et demande aux apprenants de
les appliquer dans des exercices oraux ou écrits.

En ce qui concerne la littérature et la civilisation francophone, elles sont enseignées en
anglais la plupart du temps car les apprenants ont la liberté¢ de répondre aux questions en
anglais. Cependant, depuis deux ans, les modalités d’examen ont été modifiées. Les questions
de civilisation et de littérature sont a choix multiples. Par conséquent, les apprenants doivent
pouvoir lire et comprendre les questions en francais avant de choisir les bonnes questions. La
plupart des écoles ont une version anglaise des livres de littérature. La discussion se fait alors

en anglais car les éléves ne peuvent pas lire et comprendre eux-mémes en frangais.
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Les enseignants qui utilisent les manuels de FLE commencent par I’explication
traditionnelle des textes. Ils s’efforcent d’abord de faire comprendre a leurs €léves le sens des
mots, puis celui des structures et enfin celui des phrases. De plus, ils essayent d’animer leurs
cours en invitant les apprenants a réemployer les mots et les structures que contiennent les
textes dans leurs propres phrases. Pour ainsi dire, le résultat n’est pas la communication, mais
une stratégie d’entrainement a une permutation d’¢éléments et d’ensembles d’éléments en vue
d’obtenir des phrases grammaticalement correctes. Cela est la réalité pédagogique au Ghana
qui nous amene a relever les formes que prennent 1I’examen.

L’examen de FLE au baccalauréat, comme celui de 1’anglais, est reparti en deux
grandes catégories : 1’oral et 1’écrit. Contrairement a ce qui se passe en anglais, 1’oral en
frangais est divisé en quatre parties : compréhension auditive, dictée, lecture et discussion. Cet
aspect de l’examen pose un grand probléme aux éléves parce que la plupart des
¢tablissements ne les entralnent pas a I’examen. Les éléves ne comprennent pas les questions

quand le texte n’est pas traduit en anglais.

«It was clear that majority of the candidates did not understand the
comprehension passage. It seemed that candidates had not done enough listening
comprehension exercises (...) Majority of candidates did not understand the
passage or did not make any effort to understand it. They thought they could get
the answers by guesswork but that did not help them. » (WAEC, 2006: 43-44)
Les questions a trous constituent la grande partie de ’examen dans toutes les matieres. La
forme que prennent les épreuves n’encourage pas les éléves a apprendre. Certains comptent
sur leurs camarades qui leur fournissent des réponses ou devinent les réponses.

En ce qui concerne la dictée, il s’agit tantdt d’une dictée a trou, tantot d’un texte entier
que les éleves doivent écrire, option retenue les deux derniéres années. Mais la encore,
beaucoup d’éléves n’obtiennent pas la moyenne, sans doute parce que ces ¢léves ne lisent pas
de textes francgais. La plupart du temps, le vocabulaire test¢ dans la dictée est tiré¢ du livre de
I’¢léve. La grammaire porte surtout sur la forme plurielle des verbes, I’accord des participes
passés et la forme féminine des noms. Comme la dictée n’est pas une question a choix
multiples, beaucoup de candidats obtiennent une note égale a zéro. Le chef examinateur
remarque a ce propos que les éléves ont écrit comme s’ils n’avaient jamais fait de dictée
auparavant. Ils ne connaissent ni alphabet ni ponctuation ou encore accent. Quelques-uns ont
écrit les ponctuations en lettre et des lettres minuscules a la place des lettres majuscules

mémes pour des noms propres. Ils avaient des problémes avec « qui», « que», « été»,
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« était » depuis, etc. La terminaison de la forme plurielle et féminine des mots était également
problématique (WAEC, 2006: 45).

Pour maitriser I’orthographe frangaise, les ¢léves devraient lire des textes en frangais.
Toutefois, les apprenants ghanéens n’ont pas 1’habitude de lire. C’est la raison pour laquelle la
plupart d’entre eux ne travaille pas bien en dictée. Le probléme n’est pas différent alors au
niveau de la lecture. A I’examen, ils se heurtent a plusieurs difficultés, comme le remarque le
chef examinateur. La plupart des ¢leéves a une difficulté a lire les textes. Ils n’ont pas lu pour
la compréhension. Ils ont lu & voix base comme s’ils lisaient pour eux-mémes. Certains
lisaient comme s’ils parlaient les langues ghanéennes sans respecter les liaisons. D’autres
prononcent les ponctuations comme s’ils dictaient un texte. C’est surprenant que les éléves ne
puissent pas lire le mot «lecon», «plus», «émotion», «joueurs», «enfantsy,
« rencontrer », « heureux », « équipe », etc... (WAEC, 2006: 45).

La derniére section est divisée en deux parties: le dialogue et I’exposé. C’est la section
la plus problématique. C’est a ce niveau que les éléves mettent en ceuvre leur compétence
communicative. En général, la discussion ne porte pas sur la civilisation francophone, mais
sur les pays francophones de I’ Afrique Occidentale et sur les organisations régionales. Elle ne
porte donc pas sur la France. Cependant, les candidats n’arrivent pas a répondre aux questions
parce qu’ils ne comprennent pas le frangais. Souvent, les examinateurs sont obligés de
reformuler les questions en anglais mais cela ne donne pas de meilleurs résultats. Le rapport
du chef examinateur atteste que les ¢éléves ne comprennent pas les questions. Les
examinateurs sont obligés de répéter les questions plusieurs fois. Certains éléves manquent de
vocabulaire pour construire des phrases. Il apparait que la plupart des éléves n’a pas étudié la
civilisation frangaise. Pour 1’exposé, les examinateurs demandent continuellement aux ¢éléves
de parler. Beaucoup d’¢éleves mentionnent le nom des pays sans article tels que, Togo au lieu
de « le Togo » (WAEC, 2006: 45-46).

La deuxiéme grande partie de 1’écrit se divise également en deux sections. La premiére
section est constituée de soixante questions a choix multiples réparties en plusieurs rubriques :
le vocabulaire, la structure et la littérature. Le vocabulaire et la structure sont composés de
quarante items et la littérature se compose de vingt items. Comme pour [’anglais, les
questions de littérature en frangais sont des questions de rappel. D’autre part, la deuxiéme
partie est consacrée a la composition frangaise et a la traduction. Pour la composition, les
¢léves écrivent un texte entre 200 et 250 mots sur un sujet choisi parmi cing propositions.
C’est encore une section tres difficile pour les éléves qui ne peuvent pas construire des

phrases correctes et complétes en francais. Souvent, quelques éléves mémorisent des
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rédactions modeles et les reproduisent a I’examen. C’est leur attitude dans les autres matiéres.
Les ¢léves mémorisent tout ce que les professeurs leur enseignent, ainsi la plupart d’entre eux
ne sont pas créatifs. C’est la remarque du rapport du chef examinateur sur un sujet de
composition : « En réponse a une lettre de votre ami(e), expliquez pourquoi vous ne pourriez
pas venir a son anniversaire ». Il y a de bons candidats qui ont rédigé des lettres intéressantes
avec des raisons pour lesquelles ils seront absents. D’autres n’ont méme pas écrit la date ou
leur nom. Il y a également des rédactions qui sont hors sujet (WAEC, 2006: 42).

Enfin, la derniére section couvre la traduction. Les éléves traduisent cinq petites phrases
isolées, du frangais vers 1’anglais. C’est la section qui parait la plus simple, mais elle pose en
réalit¢ beaucoup de problémes. Pour traduire, les éleves doivent en effet tout d’abord
comprendre les phrases en langue originale, ce qui est la principale difficulté. Le rapport du
chef examinateur évoque a ce sujet qu’il ait des candidats qui ont traduit des concepts, d’autres
ont traduit littéralement les mots. Quelques uns répétent les mots frangais ou paraphrasent le
texte alors que d’autres ont des problémes d’orthographe (WAEC, 2006: 42).

Voila la réalit¢é de I’enseignement de frangais langue étrangere dans les lycées
ghanéens. Les langues ghanéennes qui constituent les premiers outils de communication des
¢leves sont absentes dans la classe de langue. Nous verrons quels sont les manuels scolaires

utilisés dans les lycées ghanéens.

Des manuels scolaires ont été spécialement congus pour 1’enseignement du frangais en
tant que langue étrangére. Le premier manuel, congu par des auteurs ghanéens, est Arc-en-ciel
(Mallet et al. 1993). Quelques caractéristiques de ce manuel en trois tomes vont étre ici
présentées afin d’apprécier le rapport qui existe entre le contenu et les pratiques
d’enseignement en classe de FLE. Il n’est pas ici question de procéder a une analyse détaillée
du manuel, mais seulement de livrer quelques indications préliminaires sur la structure du

manuel et la place de la grammaire.

Arc-en-ciel vise un public de débutants et de faux débutants du lycée supérieur (SHS),
la plupart des étudiants n’ayant pas étudié le FLE au lycée inférieur (JHS) ou n’ayant pas de
base suffisamment solide en FLE. L’age des personnes a qui s’adresse le manuel n’est pas
spécifi¢, mais il s’agit surtout d’adolescents de 14 a 18 ans. La grande majorité¢ d’¢léves au
Ghana entre a I’école primaire a I’age de six ans et I’éducation de base (« basic education »)
dure neuf ans. Selon les concepteurs du manuel, celui-ci est élaboré pour répondre aux

besoins communicatifs des apprenants, lesquels ne sont cependant pas spécifiés. Bien que les
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auteurs aient indiqué 1’objectif général, celui-ci n’est pas différent de celui des manuels de
FLE précédents.

Le premier volume contient sept unités. Chaque unité devrait durer cinq semaines avec
sept périodes de 35 minutes par semaine. Cette répartition est faite en fonction des autres
activités scolaires, des tests et de ’examen de fin de trimestre.

Arc-en-ciel est congu pour les besoins communicatifs de toutes les catégories
d’apprenants au lycée supérieur. Le manuel va permettre de développer la compétence de
communication de I’apprenant dans les situations de communication diverses. Le manuel
fournit a D’apprenant tous les outils nécessaires a communiquer en FLE. Les quatre
compétences langagicres sont intégrées dans les cours, a savoir : la compréhension orale, la
compréhension écrite, la production orale et la production écrite. Le manuel tient compte du
nouveau programme de FLE pour le lycée supérieur et satisfait les exigences des neuf
sections importantes a enseigner a ce niveau. Selon Mallet et al. (1993 : v), les activités, les
thémes et les matériaux dans le manuel sont sélectionnés proportionnellement comme suit :

- 60% du Ghana
- 30% de I’ Afrique Occidentale francophone
- 10% des autres mondes francophones (la France, le Canada, entre autres).

Alors que I’objectif général vise la communication en situation réelle, les auteurs
d’Arc-en-ciel n’ont pas pris de position claire en ce qui concerne le choix des principes
méthodologiques. En outre, Arc-en-ciel n’est pas accompagné du traditionnel matériel
complémentaire. Il n’y a en effet ni livret méthodologique, ni livre du professeur. Il n’y a pas
de matériel pour I’¢leve tel que cahier d’exercices, cahier d’images ou cahier de tests. Le
premier tome contient une note pour l’enseignant (page 103 a 112) qui comporte des
propositions pour les démarches a suivre. Cette note n’est pas présentée sous forme de fiche
pédagogique, il s’agit plutot de consignes pour les activités de la premiére page a la page 83.
L’enseignant peut donc procéder de maniére a satisfaire ses propres objectifs spécifiques.

Arc-en-ciel comporte trois volumes de sept unités chacun. Ils sont tous structurés de la
méme maniere sauf le premier volume dont la septieme unité est consacrée a I’initiation
phonétique. En plus, chaque unité est divisée en sept rubriques. Ainsi, la premiere unité du

premier volume est structurée comme suit :

- « Regardez et écoutez »
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C’est la premicre rubrique, présentée sous forme de dialogue, de texte narratif ou descriptif ou
encore sous forme de document authentique. Ces textes sont accompagnés d’images pour
faciliter la compréhension.

- « Mots a exploiter »

Cette rubrique contient le vocabulaire extrait du texte ou du dialogue de départ. Ces mots
sont utilisés dans différents contextes que I’enseignant doit expliquer aux apprenants. Apres
I’explication, les éleves doivent utiliser les mots nouveaux dans leurs propres phrases dans
des contextes similaires.

- « Expressions utiles »

Cette rubrique comporte les structures syntaxiques du texte ou le dialogue de départ. Celle-
ci propose d’autres maniéres d’utiliser les expressions retenues. Elle est accompagnée de
diverses activités et exercices oraux.

- « Retenez bien »

C’est la rubrique réservée aux exercices grammaticaux. Selon les auteurs, Arc-en-ciel met
I’accent sur la grammaire implicite, mais, dans des cas particuliers, ils sont obligés de
présenter des régles grammaticales sous forme de tableaux (Mallet et al. 1993 : v).

- « Quoi encore ? »

Cette rubrique est consacrée aux exercices grammaticaux, a I’emploi du vocabulaire et des
expressions sur lesquels les ¢léves ont déja travaillé dans des situations autres que celle de
départ. Celle-ci se présente comme une révision des connaissances antérieures.

-« Variété ! Variété ! »

La cinquiéme rubrique permet a 1’apprenant de se divertir. Le contenu ne correspond pas
nécessairement au théme développé dans 1’unité. Cependant, le contenu linguistique est
similaire a celui des autres rubriques. L’objectif principal est de situer I’apprentissage dans un
contexte informel. Les auteurs suggérent a I’enseignant de modifier le contenu s’il le juge
nécessaire.

- « Nous et les autres »

Cette derniére rubrique permet a I’éleve d’acquérir des connaissances culturelles sur les
différents peuples, leur héritage culturel, leur mode de vie, entre autres. Cette dimension
culturelle commence par le Ghana puis tient compte de ses pays limitrophes et enfin des autres
espaces francophones. Selon les auteurs, dans 1’enseignement d’une langue étrangére, il est
important que I’apprenant se sente dépaysé afin d’acquérir la langue étrangere (Mallet et al.

1993 : vi).
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Arc-en-ciel accorde une place importante a la grammaire. Celle-ci est traitée de fagon
implicite et explicite. Tandis que certaines structures grammaticales sont reprises dans les
différentes activités afin que I’apprenant puisse les intérioriser, d’autres sont explicitement
données sous formes de régles a retenir. La grammaire prédomine dans tous les manuels de
frangais antérieurement utilisé avant I’introduction d’Arc-en-ciel. La suprématie et méme la
légitimité de la grammaire dans les manuels ne sont pas remises en question, car c’est ce qui
correspond le mieux au systéme ghanéen. Dans la pratique de 1’enseignement/apprentissage de
FLE au Ghana, une bonne connaissance des régles grammaticales est souvent pergue comme
une base nécessaire, a partir de laquelle I’apprenant deviendrait capable de manipuler la
langue. Il est alors ignoré que l’apprenant n’est pas capable de réinvestir ce qu’il sait
grammaticalement en application dans des contextes de communication réelle. Par conséquent,
les manuels de FLE au Ghana n’ameéneraient pas |’apprenant a prendre conscience du
fonctionnement du francais oral et écrit. Autrement dit, I’apprenant ghanéen n’arriverait pas a
adopter une approche réflexive et consciente de la langue qu’il étudie. Il ne pourrait pas non
plus communiquer facilement en frangais.

L’enseignement du francais vise la communication (Mallet et al. 1993 : vi). Toutefois,
par rapport au contenu de I’apprentissage et aux approches préconisées par les instances
officielles, il peut étre remarqué, d’une part, qu’il n’y a pas de lien étroit entre les
caractéristiques d’enseignement et les approches communicatives. D’autre part, les
caractéristiques d’Arc-en-ciel montrent que le support didactique est orienté vers 1’acquisition
d’éléments linguistiques aux dépens des actes de communication. L’enseignant exploite la
situation pour atteindre son but implicite. Autrement dit, 1’enseignant choisit la meilleure
approche lui permettant de préparer les ¢éléves pour I’examen. La communication dans la
langue étrangere devient alors un objectif secondaire. En conclusion, les activités en classe de
FLE au Ghana sont choisies avant tout pour que I’apprenant puisse acquérir les structures
grammaticales dont il a besoin pour réussir son examen final (« West African Senior
Secondary Examination » - WASSE). En ce qui concerne la compétence de communication,
celle-ci se développerait plus tard si ’apprenant a la chance de poursuivre son éducation au

niveau supérieur.
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Conclusion partielle

Le deuxiéme chapitre prolonge le débat au sujet de la langue de scolarisation des enfants
ghanéens. Il faut noter que les langues ghanéennes ne sont pas des langues d’instruction a
I’école. Face a I’anglais, I’apprenant ghanéen est placé en situation d’apprendre a réfléchir et
a structurer ses connaissances a travers une langue peu maitrisée. Autrement dit, les éléves
doivent traiter des activités cognitives en une langue en cours d’acquisition. Par conséquent,
le développement cognitif des éléves se heurte aux problémes linguistiques, psychologiques et
sociologiques. Nous avancons I’hypothése selon laquelle I’apprentissage en situation scolaire
au Ghana exige que l’apprenant gére parallelement le contenu de la lecon et le code
linguistique mal maitrisé. En ce qui concerne 1’enseignement, le professeur est obligé de se
concentrer sur 1’évaluation de la langue en cours d’apprentissage ou sur la construction
cognitive des connaissances. Les opérations cognitives sont subordonnées aux émotions
positives, négatives, activantes ou inhibitrices qu’éprouvent les éleves quand ils ont plus ou
moins de confiance en eux (Lefranc 2004 : 82). A I’instar de Lefranc, nous pourrons conclure
que I’enseignement/apprentissage en situation scolaire au Ghana crée une insécurité

linguistique rendant le processus d’apprentissage contre — productif.
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CHAPITRE 4
METHODOLOGIE GENERALE DE LA RECHERCHE

Les participants dans une classe de langue vivante étrangeére apportent avec eux des
caractéristiques individuelles, I’appartenance culturelle, des attentes et des émotions. Nous
nous donnons alors comme objectif de comprendre la maniére dont ces caractéristiques sont
mises en ceuvre dans I’appropriation du francais en tant que langue étrangere dans les lycées
ghanéens. Nous essayerons dans cette partie de trouver des moyens qui permettraient de

décrire ces traits et de les interpréter dans toutes leurs richesses.

4.1. Public

Un échantillon de trois lycées est déterminé dans la région centrale du Ghana car les
deux universités qui forment les futurs enseignants de frangais sont situées dans cette région.
Les étudiants stagiaires font leur stage pratique majoritairement dans les lycées de la région.
Les étudiants de I’Université de Cape Coast font quatre semaines de stage, tandis que ceux de
Winneba font une année académique (8 mois). Les stages ne sont pas limités au frangais, mais
couvrent toutes les disciplines enseignées au lycée. Le département de francais et d’autres
départements de Winneba filment certains cours des futurs enseignants. Par conséquent, les
professeurs et les éleves sont habitués a la présence d’une caméra en classe.

La région centrale est considérée comme le berceau de 1’éducation au Ghana. La
plupart des meilleurs lycées du pays sont situés dans cette région ce qui attirent une diversité
d’¢leves d’autres régions aussi bien que des enseignants. A coté de ces lycées, se trouvent
ceux de la campagne, considérés comme étant moins équipés. L’enseignement et
I’apprentissage du frangais en tant que langue étrangére ne sont pas encouragés dans la
plupart des lycées moins équipés. Le frangais n’est méme pas enseigné dans certains de ces
¢tablissements. C’est la raison pour laquelle nous nous intéressons aux lycées de la capitale

régionale ou le francais est enseigné au méme titre que les autres disciplines.

4.2. Criteres du choix de I’enseignant

Le premier critére est le statut professionnel d’un enseignant retenu pour la recherche.
L’enseignant doit étre formé au Ghana. Il doit étre titulaire d’au moins une licence : BA. DIP.
ED (FRENCH) / B. ED (FRENCH) / BA. PGCE (FRENCH) / BA. PGDE (FRENCH) ou
encore d’un diplome universitaire supérieur : M. ED (FRENCH) / M PHIL (FRENCH). Les

trois enseignants de I’échantillon ont une licence et ont tous été¢ formés au Ghana.
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Le deuxiéme critéere est la durée de I’expérience de I’enseignant sur le terrain.
L’enseignante que nous appelons Tugbe a sept ans d’expérience dans I’enseignement du
frangais dont cinq ans au collége et deux ans au lycée. Celui que nous nommons Fada a huit
ans d’expérience de I’enseignement du frangais dont quatre ans au collége et quatre ans au
lycée. Le troisiéme que nous surnommons Novi n’enseigne que dans les lycées, mais depuis
vingt-sept ans. Les trois enseignants ont eu leur formation initiale et continue dans les deux
universités au Ghana a des époques différentes. Novi est I’un des pionniers enseignants de
francais formés dans I’ancien systéme. Il a eu des stages linguistiques en France et dans
d’autres pays francophones de 1’Afrique. Il bénéficie de temps en temps de la formation
continue organisée par le Centre International d’Etudes Pédagogiques a Caen. Les deux autres
n’ont eu leurs stages linguistiques que dans les pays francophones de I’ Afrique. L’échantillon
est alors représentatif bien que la recherche ne couvre pas I’ensemble des dix régions

administratives du pays.

4.3. Taille de I’échantillon

Le nombre total d’éléves ayant pris part a I’investigation est de cent et trois auxquels
s’ajoutent les trois professeurs de francais, dont deux hommes et une femme. Les éleves de
I’échantillon sont inscrits en deuxiéme année de lycée. Ils ont déja fait trois ans de frangais au
college a quatre-vingt-dix minutes par semaine. Ils apprennent donc le frangais en tant que
langue étrangére depuis cing ans. Au lycée, la durée hebdomadaire des cours de francais est
de quatre heures quarante minutes. Nous avons retenu un lycée de filles, un lycée de gargons

et un lycée mixte.

Etablissement Fréquence Total
Gargons Filles

Kakum (nom fictif) - 41 41

Ridge (nom fictif) 14 17 31

Plage (nom fictif) 32 - 32

Grande totale 104

FIGURE 3 : REPARTITION DE L’ECHANTILLON SELON L’ETABLISSEMENT ET LE
SEXE

Les données de la recherche ont été recueillies par des caméscopes numériques. Les

microphones de ceux-ci ont été intégrés permettant ainsi d’enregistrer les images et le son
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sans microphones externes. Les appareils utilisés sont de nature portable, ce qui facilite leur

manipulation.

4.4. Techniques de collecte des données

Dans chacune des trois classes retenues, cinq séances (quarante/soixante minutes par
séance) assurées par le méme enseignant ont été¢ filmées. Les trois premieres séances n’ont
pas ét¢ analysées, de manic¢re a ce que I’enseignant et les ¢éléves se soient suffisamment
habitués a la présence de la caméra en classe. Cette démarche permet ainsi d’éviter I’impact
de la caméra qui risque de modifier ou d’influencer le comportement de I’enseignant et celui
des ¢leves. Nous avons enregistré dix heures trente minutes de séance, mais quatre heures
seulement sont analysées. Les legons ont été enregistrées par deux cameras vidéo. Elles ont
ensuite été gravées sur CD-ROM, avant d’étre transcrites manuellement.

Il aurait été possible d’utiliser d’autres méthodes, telle qu’on en trouve en
ethnographie éducative, comme, par exemple, 1’observation directe, la prise de note ou
I’observation participante. Cependant, la communication en classe de langue étrangére étant
dynamique et complexe, nous avons jugé plus pertinent d’opter pour ’enregistrement qui
présente I’avantage d’étre une technique simple, plus discréte et plus efficace. Une caméra,
placée dans une salle de classe pendant un temps assez long, arrive a se faire oublier par les
personnes qui sont filmées et n’entrave pas (ou moins) la spontanéité et I’authenticité. Les
séances filmées constituent un registre de données a partir desquelles nous pouvons faire une
analyse posée, réfléchie, triangulée. L’enregistrement a donc beaucoup d’avantages tels que la
possibilité d’effectuer une analyse compléte et exhaustive, de délibérer, de réviser les
interprétations et d’étudier les événements peu fréquents, qui sont aussi importants (Cambra
2003 : 98). L’enregistrement permet au chercheur de se placer dans la perspective de
I’enseignant et des éleves afin de comprendre les traits culturels que les acteurs de la classe
laissent ressortir de leurs comportements. Il permet de tenir compte des aspects non verbaux
tels que la proxémique et le kinésique, qui sont les aspects cachés mais les plus importants
dans la communication humaine. La technique d’enregistrement permet au chercheur d’opérer
des sélections en tenant compte du type d’interaction, de tdche et de comportement qu’il
souhaite analyser.

Nous avons retenu le modéle orthographique pour la transcription du corpus.
Toutefois, les expressions ou les termes mal prononcés sont transcrits selon le modele

phonétique. Les discours de classe enregistrés sont transcrits de maniére manuelle sous forme
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de textes accompagnés de comportements communicationnels non verbaux correspondants.
Les discours sont segmentés par rapport aux actions non-verbales qui les accompagnent.

Pour étayer nos résultats, nous avons mené un entretien avec cinq anciennes lycéennes
du Ghana en séjour linguistique a I’Université de Strasbourg. Les anciennes lycéennes ont
visioné et commenté les séances filmées, en présence de la directrice, a I’Institut Universitaire
de Formation des Maitres — Meinau, Strasbourg, le 17 avril 2009. L’entretien a duré deux
heures. Nous avons retenu également le modele orthographique pour la transcription de

I’entretien. Les parties qui nous semblent pertinentes sont manuellement transcrites.

4.5. Segmentation des activités

La segmentation consiste a délimiter les activités selon la programmation du cours. La
programmation est une démarche pédagogique qui permet a 1’enseignant d’aborder le cours
de maniére cohérente. C’est la répartition du cours en différentes activités. On peut identifier
le début d’une séance par le repérage d’éléments de révision de la lecon précédente.
L’exposition est constituée d’activités sous forme d’explications.

Le terme de «séquence» est utilisé, dans notre recherche, dans le sens des
didacticiens du groupe de recherche « Analyse de la structure hiérarchique de I’enseignement
d’une langue étrangere ou seconde », ASHILE (Germain 1999 : 171-187). L’équipe définit
conventionnellement I’unité d’observation comme une activité didactique ayant pour fonction
de faire apprendre un contenu. Elle considére trois grands ordres de critéres a savoir, le
discours, les différentes démarches didactiques et le contenu de D’activité. Sur le plan
discursif, I’équipe distingue des mots charnieres tels que « O.K. », « Bon », « Maintenant »
etc... de I’enseignant. Cependant, le probléme qui se pose est que, d’une part, certains mots
charniéres ou certains mots de structuration ne servent pas toujours a délimiter effectivement
ce qui correspond a une activité didactique. D’autre part, certaines activités didactiques
peuvent parfois ne pas étre annoncées, ni par des mots charniéres, ni par des ¢léments de
structuration. Il n’est donc pas possible de recourir exclusivement a des marques langagiéres
pour délimiter les unités d’observation.

Par ailleurs, il arrive parfois que ce qui marque une activité didactique distincte est un
changement de place ou un geste significatif de la part de I’enseignant, comme, par exemple,
le déplacement de 1’enseignant vers le tableau, sa position devant la classe pour s’adresser aux
¢leves, le déplacement vers un éleve, vers le bureau pour prendre son livre, etc... Il y a de
fortes chances pour que le déplacement de 1’enseignant indique un changement d’activité

didactique. D’ailleurs, certains modes de regroupement des apprenants déterminent le type
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d’interaction ou d’activité. Les éléves se déplacent pour ces activités mais celles-ci ne
renvoient pas nécessairement a une activité didactique distincte.

Enfin, un changement dans le contenu enseigné peut étre la marque du début d’une
activité didactique distinctive. Parfois, 1’enseignant, tout en poursuivant avec des exercices
pratiques de méme nature, passe de I’enseignement d’un point de grammaire a 1’enseignement
de mots de vocabulaire. Le changement de contenu ne peut donc a lui seul constituer la
segmentation. Pour I’ASHILE, la segmentation en activités didactiques consiste a enseigner le
contenu selon trois critéres. Tout d’abord, ce que les participants doivent faire afin de
structurer leur discours. Ensuite, la démarche didactique est repérable a partir de marques
non-verbales et enfin, le changement de contexte.

La segmentation telle qu’elle est retenue par Cambra (2003 : 103), ne coincide pas
avec celle de ’ASHILE, inspirée des modeles de Fanselow (1987) ou encore de Spada et
Frohlich (1995). Pour Cambra, un segment est tout d’abord une unité curriculaire telle qu’elle
a lieu effectivement. C’est une activité ou une tache d’apprentissage qui se réalise en une
séquence d’actions dans le but d’atteindre un ensemble d’objectifs d’apprentissage. Elle met
en application des contenus, selon une démarche ordonnée, et prend appui sur une
organisation matérielle. En deuxiéme lieu, une séquence est une unité thématique pendant
laquelle les participants parlent de facon soutenue sur quelque chose ou sur un ensemble de
questions li¢es. Enfin, une séquence est une unité caractérisée par une configuration de rdles
organisationnels et interactionnels des participants.

Nous tenterons de proposer ici une définition opératoire de la segmentation en nous
inspirant des critéres retenus par I’ASHILE et de ceux de Cambra (2003 : 103). La
segmentation, dans notre recherche, renvoie a une combinaison de critéres d’ordre
pédagogique, de contenu et d’activités didactiques. Ces caractéristiques délimitent un segment
du cours en s’appuyant sur les indices que I’enseignant introduit dans son discours. D’une
séquence a ’autre, ’enseignant informe implicitement les éléves avec des formules telles
que : « Bon, nous allons maintenant continuer... », « Maintenant, nous allons enchainer ... »,
« Ok, je vous demande maintenant... », etc. Si les formules qui marquent la segmentation ne
sont pas des indices autonomes, elles sont cependant utilisées pour atténuer certains faits
appartenant a la méme séquence.

Apres avoir examiné les transcriptions, nous constatons que les lecons suivent presque
toutes le méme modéle. Chaque legcon commence par une révision de la lecon précédente que
nous nommons la mise en train. L’enseignant entame ensuite la lecon du jour avec des

questions et des réponses, c’est ce que nous appelons 1’exposition. L’étape suivante est
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I’explication des éléments nouveaux, suivie de I’application ou les éléves réutilisent les
¢léments grammaticaux ou le vocabulaire appris dans leurs propres phrases. C’est aussi
I’étape de I’évaluation ou les éleves répondent aux questions a 1’oral ou a I’écrit. La derniére

séquence est la conclusion ou I’enseignant donne les devoirs a faire a la maison.

La segmentation est présentée comme suit :

MISE Mise en train
EXPO Exposition
EXPL Explication
APPL Application
EVAL Evaluation

FIGURE 4 : DIFFERENTS SEGMENTS DU COURS

Chaque segment du cours est représenté par les quatre premicres lettres.

4.6. Code de transcription

Pour pouvoir faciliter la référence aux différents segments analysés, nous leur avons
attribué des codes spécifiques. Chaque extrait analysé comporte trois éléments essentiels tels

que le titre, la numérotation et les participants.

Le titre
Les différents extraits a analyser sont codés selon le méme mode¢le. Ils comportent une
en-téte contenant un code d’identification avec les éléments ci-dessous :
- le nom du chercheur
- le nom de 1’établissement
- le nom de I’enseignant(e)
- le titre de la legon
- la date d’enregistrement
Par exemple, YIBOE-RIDGE-TUBBE-ARTICLE DEFINI-OCT 2008 correspond a :
YIBOE- le nom du chercheur,
RIDGE- le nom fictif de 1’établissement,
TUGBE- le nom fictif de I’enseignant(e),
ARTICLE DEFINI- le titre de la legon,
OCT 2008- la date de I’enregistrement.
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La numérotation

Turn : représente le numéro de I’échange ou le tour de parole.

Les comportements communicationnels

Verbal : ¢’est la transcription linguistique, c’est ce qui se dit verbalement.

Paraverbal : c’est le ton de la voix (agacée, joyeux, timide, la pause, I’intonation, ...).
Kinésique : c’est tout ce qui est geste, mimique, ... mais qui ne reléve pas de la voix.
Proxémique : c’est tout ce qui concerne 1’utilisation de I’espace, le mouvement dans la picce.
Les participants

P : représente le professeur.

El, E2, E3 etc. représentent le premier éleve, le deuxieme ¢leve, etc.

Einc : représente 1’¢léve inconnu. L’identité de ces éléves n’est pas connue parce qu’ils ne
sont pas captés par I’appareil quand il prend la parole.

GC : représente le groupe classe, tous les éleves.

4.7. Choix des segments analysés

Les segments de la legon analysés sont déterminés par les questions de recherche et les
théories de référence. Les segments retenus sont associés aux approches d’enseignement et
aux modeles de communication en classe de la langue étrangére. Nous retenons également les
comportements non verbaux qui contribuent a la co-construction du sens, les rites
interactionnels, etc... Aussi importants que soient les différents comportements verbaux et
non verbaux, la recherche ne pouvait pas tout analyser et le chercheur a fait un choix qui
correspond a I’objectif principal de la recherche. Nous cherchons a mettre en place une
théorie de I’enseignement des langues étrangéres a partir des ressources culturelles familiéres
aux apprenants. Les segments a analyser se relévent alors étre des stratégies mises en ceuvre
par I’enseignant et 1’¢éléve dans la co-construction du savoir et du savoir-faire dans la langue

étrangere. Nous souhaitons respecter I’anonymat du public de référence, par conséquent, les

différentes séquences analysées ne fait pas de différence entre lycée mixte et lycée unisexe.

4.8. Limitations

Ce qui rend la transcription plus difficile est le probléme de phrases
incompréhensibles. Beaucoup d’énoncés prononcés par les ¢€léves sont syntaxiquement
incorrects et il n’est pas toujours facile d’en saisir le sens. C’est ainsi qu’une lecon de 40
minutes exige en moyenne 25 heures de transcription. Par conséquent, les six lecons du

corpus représentent environ 300 heures de transcription, soit un corpus écrit de 300 pages.
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En ce qui concerne le facteur humain, il arrive souvent qu’un mot soit oublié ou toute
une phrase. Le texte écrit est alors parfois completé par des mots qui n’étaient pas dans le
discours oral. De méme, il arrive que certains mots soient inconsciemment omis. Le chercheur
devait visionner et écouter les mémes cours plusieurs fois afin de corriger les erreurs. Outre
les difficultés de transcription, d’autres sont de nature technique. Différents caméscopes
¢taient utilisés, mais certains n’étaient pas compatibles avec les logiciels de transcription.

Au-dela de ces aspects spécifiques, le plus grand probléme reste celui de la
constitution de I’échantillon. Beaucoup de directeurs d’école avec lesquels nous avons pris
contact ne nous ont pas permis de filmer les classes. Il n’était donc pas possible de faire de
choix au hasard. Cette démarche, complexe, a pris beaucoup de temps. Malgré les difficultés

associées a la transcription, le corpus écrit qui en résulte constitue des données fideles.

4.9. Méthode d’analyse des données

La maniere dont les données ethnographiques sont recueillies varie selon 1’objectif de
départ. Notre démarche d’analyse correspond au modele ¢laboré a partir des principes des
théoriciens de 1’approche ethnographique en éducation tels que Cambra (2003 : 109-110).
L’analyse des données est basée sur les différents comportements verbaux et non verbaux
retenus au cours de la transcription des séances filmées. Par conséquent, nous puisons des
concepts issus de I’ethnographie de la communication. Ceux-ci sont enrichis par des outils
anthropologiques, sociologiques, psychologiques, didactiques, interactionnistes, linguistiques,
entre autres, pour des raisons spécifiques. L’objectif d’une ethnographie de la communication
est de porter un regard critique sur les faits culturels en se donnant des outils conceptuels
indispensables pour une observation clairvoyante des récurrences comportementales. Ces
outils doivent aussi permettre de vérifier et d’évaluer les observations prises ici comme des
comportements humains. Les faits communicatifs sont symboliques ; c’est la raison pour
laquelle il s’aveére important de les éliciter par des approches d’investigation qui permettent de
comprendre la communication groupale. L’analyse est répartie en deux différentes activités
regroupées en catégories : une analyse séquentielle et une analyse interprétative.

L’analyse séquentielle est de nature syntagmatique, narrative, et décrit le déroulement
des activités de classe en suivant la maniére dont elles sont produites. Cette étape nécessite
une lecture attentive des transcriptions en fondant la compréhension sur les indices de
contextualisation des participants. L’analyse tient compte non seulement de 1’organisation des
activités, mais aussi et surtout, de ce que chaque acteur dit et la maniére dont il se comporte

dans le déroulement du cours. C’est le résultat de 1’organisation et de [’articulation des
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énoncés qui constitue le texte a analyser. Il est donc présenté sous forme descriptive et
narrative, de sorte que le lecteur ait I’impression de suivre le cours lui-méme. L’analyse
séquentielle présente les activités de classe de manieére cohérente en les situant dans un
contexte naturel. Elle donne aux comportements divers une vision globale bien ordonnée en
reproduisant moment par moment la scéne de la classe. La premicre étape de 1’analyse
termine par une reconstruction de la signification des actions, une expression théorique de
I’enchainement des faits décrits. Le modele théorique exige une synthése des faits
remarquables en un tout structuré et significatif en produisant un modele explicatif.
Autrement dit, les faits différenciés sont reconstruits de maniére ordonnée en terme théorique.

L’analyse catégorielle ou paradigmatique permet de regrouper les éléments de méme
nature repérés dans les différentes séances sous différentes catégories. Elle situe les
différentes catégories dans des contextes ou elles sont produites. C’est ce qui permet la mise
en relation des faits catégorisés qui sont ensuite ordonnés de manic¢re compréhensible. Cette
partie constitue I’interprétation des différents comportements relevés dans 1’analyse. Il est

nécessaire de reproduire a nouveau la voix des acteurs telle qu’elle est manifestée.

4.10. Choix de la grille d’analyse

Nous situons 1’analyse du corpus dans une approche ethnographique de la
communication. Par conséquent, nous nous servons des outils qui cherchent a comprendre ce
qui se passe dans la classe de langue étrangére. Les grilles d’analyse de Hymes (1972, 1984)
nous semblent pertinentes a cet égard. C’est a partir des composantes des grilles évoquées,
celles de Bachmann, Lindenfeld et Simonin (1991) et celles de De Salins (1992) que nous

avons construit une grille opérationnelle.

4.11. Vers une grille opérationnelle
Notre grille est classée en six grandes catégories comportant chacune des variables

dépendantes. Ces ¢léments dépendent d’autres éléments pour donner un sens complet.

Analyse de I’usage de la parole

Quelles sont les composantes pertinentes du modéle SPEAKING mises en ceuvre ?

Il s’agit d’identifier :

- les participants, la finalité, les actes, la tonalité, les intrumentalités, les normes de
I’interaction et d’interprétation, le genre de discours;

- les différentes langues en contact;
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- les relations qui s’établissent entre les composantes.

Prise de la parole

I1 s’agit d’identifer :

- les attitudes générales de la prise de parole, est-ce qu’il existe des roles spécifiques pour
chaque participant ? Est-ce que la prise de parole est une activité difficile ? Est-ce que la
prise de parole est régie par des normes ?

- les attitudes a I’égard des différentes langues en contact, quelle est I’attitude adoptée vis-a-

vis chaque langue ?

Acquisition de la compétence

- Existe-t-il un modéle traditionnel d’aquisition du langage ?

- Comment sont transmises les habiletés linguistiques dans la culture d’accueil ?
- Est-ce que les €léves ont des styles particuliers lorsqu’ils s’expriment ?

- Sont-ils autorisés a utiliser ces styles en classe ?

Place de la langue dans I’éducation

- La classe a-t-elle un but réel d’apprentissage de la langue étrangere?

- Quel est le role du langage dans 1’acquisition des connaissaances ?

- Quelles sont les méthodes mises en ceuvre en classe de langue étrangere ?
- Est-ce qu’elles correspondent a celles de la socialisation des éleves ?

- La classe a-t-elle une philosophie du contrdle social ?

- Quelle est la place du langage dans ce contrdle ?

Généralisation typologique

Peut-on avancer certaines généralisations typologiques par rapport au :
- modele d’enseignement dans une culture donnée

- mod¢le d’enseignement selon les aires culturelles

- mod¢le selon des caractéristiques socio-culturelles ?

Reconnaissance des forces de rééquilibrage :
I1 s’agit d’identifier :

- les rites d’interaction,
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- les valeurs sociales,

- si I’interaction comporte des ¢léments de contenu et de relation,
- si le mode digital est supporté par le mode analogue,

- si la ponctuation des séquences est verbale ou non-verbale ou les deux,

- si I’une des ponctuations est discordante.

4.12. Application

Les différentes composantes de cette grille sont présentées de maniére isolée, mais ne
peuvent €tre analysées que de maniere intégrante. Dans une situation de communication, elles
constituent un fond sociologique commun et déterminent les comportements. Selon le concept
retenu, plusieurs composantes de la grille peuvent étre évoquées pour expliciter le
comportement communicationnel des acteurs. Selon Goffman (1974 : 9), lors des contacts,
I’individu tend a extérioriser une ligne de conduite (verbale et non-verbale) qui lui sert a
exprimer son point de vue sur la situation, et, par la, ’appréciation qu’il porte sur les
participants et en particulier sur lui-méme. Qu’il ait ou non I’intention d’adopter une telle
ligne, I’individu finit toujours par s’apercevoir qu’il en a effectivement suivi une. Et, comme
les autres participants supposent toujours chez lui une position plus ou moins intentionnelle, il
s’ensuit que, s’il veut s’adapter a leur réaction, il lui faut prendre en considération
I’impression qu’il a pu susciter chez les autres. Un acte de communication retient donc au sein
de lui des ¢léments entremélés qui ne peuvent qu’étre compris dans sa totalité. Les faits
culturels dans cette étude ne sont pas analysés dans une perspective de 1’analyse du discours,
non plus dans une perspective de 1’analyse des représentations sociales. C’est une analyse a
dominante ethnographique. Elle vise plutdt a relever les comportements culturels de
I’enseignant et les ¢léves dans la co-construction du savoir, des savoir-faire et du savoir-étre.
En outre, I’ethnographie de la communication, issue de 1’anthropologie sociale et culturelle,
se donne pour objectif d’étudier toutes manifestations sociales au sein du groupe humain. Elle
se nourrit des concepts de toutes les disciplines sociales permettant 1’analyse des relations

humaines en situation de communication (De Salins 1992 : 12).
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Conclusion partielle

Pour comprendre ce qui se passe en classe de francais langue étrangere dans les lycées
ghanéens, nous avons choisi d’utiliser des outils méthodologiques issus des méthodes
ethnographiques de la communication, anthropologiques et sociolinguistiques. Le choix de
ces méthodes s’explique par le fait que 1’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére
se fait par et dans la langue cible. Le processus de transmission des connaissances peut étre
mieux interprété dans des situations naturelles, nous avons donc choisi de filmer des séances
de cours de frangais langue étrangére. L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere
étant un processus social, la méthodologie devrait permettre d’identifier les traits culturels qui
caractérisent les comportements communicatifs des partenaires en classe de langue étrangere.
Les techniques adoptées dans la recherche sont fiables et objectives permettant ainsi de

diminuer le degré de subjectivité dans I’ interprétation des comportements observables.
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DEUXIEME PARTIE

CADRE THEORIQUE
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CHAPITRE 5

NOTION DE COMMUNICATION

Cette partie théorique et réflexive explicite et délimite le champ de la réflexion, tout en
expliquant les approches et les prises de position adoptées au cours de 1’étude. C’est ainsi que,
dans ce chapitre, le choix du cadre théorique est justifi¢ par rapport aux travaux antérieurs en
communication. Ensuite, la notion est définie par rapport a la didactique des langues et
d’autres disciplines scientifiques. Le chapitre se termine avec une définition opératoire de la

communication.

5.1. Positionnement du cadre théorique

Dans la société humaine, les rituels de communication s’interprétent au moyen de la
culture d’origine (Hall 1984). Pour mettre a jour les formes que prennent les rites de
communication en face-a-face, il s’avére trés important de chercher dans les différents
domaines des théories appropriées. Toutefois, la multiplicité des théories ne permet pas de
faire facilement un choix pour cette étude parmi les nombreuses propositions valables. Celles
retenues sont donc explicitées des perspectives d’autres disciplines afin d’inclure le plus
possible de notions.

Les travaux sur les faits culturels et sur les modes de communication révelent les
relations entre le comportement communicationnel de I’individu et son appartenance
culturelle. Considérant la langue et la société comme bases de communication, Caune (1995 :
19), dégage des caractéres communs entre langue, société et culture. Au plan fondamental,
langue, culture et société sont vécues par les hommes d’une maniére inconsciente. Toutes les
trois sont héritées et ne peuvent étre changées par la seule volonté individuelle. En outre, ce
que I’individu voit et peut changer, ce sont les dénotations et les désignations données par la
langue, la forme et la nature des institutions sociales, les modalités d’expression et de
relations autorisées par la culture. Les conditions d’existence et de production de la
communication se modifient ; le pouvoir de cohésion de la collectivité, représenté par la
langue et la culture, demeure. De plus, tout comme la langue, la culture est une identité a
travers les diversités individuelles. Tout comme la langue, la culture n’existe que par
I’expression individuelle dont elle est a la fois le fondement et le produit.

En matiére d’enseignement et apprentissage, on ne fait jamais rien d’autre que
d’enseigner sa culture. Chaque société est caractérisée par des manieres d’enseigner et des

maniéres d’apprendre propres a elle. Ce sont des héritages historiques, des traditions, mais

76



aussi d’identités collectives, de fagcon de vivre ensemble, qui ne favorisent pas 1’introduction
arbitraire de techniques pédagogiques extérieures (Jaillet 2005 : 22). La culture, méme si elle
est elle-méme un produit humain, fagconne, en méme temps qu’elle les rend possible, les
activités d’un esprit spécifiquement humain. Dans cette perspective, apprendre et penser sont
des activités situées dans un cadre culturel, et elles dépendent toujours de 1’utilisation de
ressources culturelles (Bruner 1996 : 18).

Aujourd’hui, I’objectif principal de I’enseignement/apprentissage d’une langue vivante
en contexte scolaire est la communication. Celle-ci n’est pas limitée a la communication
verbale. La communication fait appel a tout le registre communicationnel en classe de langue.
En d’autres termes, la communication couvre tout fait culturel dont le plus important est le
comportement culturel de 1’enseignant et 1’éléve. Cet aspect de la communication est utilisé
inconsciemment par 1’individu mais porte plus de sens que la communication verbale. Le
regard que I’individu porte sur la réalité est fagonné par sa culture d’origine.

A partir de ces quelques lignes, il s’avere essentiel d’emprunter certains concepts a
I’anthropologie, 1’ethnographie de la communication, la sociologie, la psychologie et a
d’autres disciplines connexes comme la didactique des langues vivantes. Par conséquent, les
travaux du College Invisible (1972), ceux des ethnographes de la communication, ceux de la
pragmatique, etc. constituent la base de I’ancrage théorique de notre recherche. L’étude se
nourrit donc d’un cadre théorique transdisciplinaire. C’est ce qui amene a la définition du

point de vue anthropologique.

5.2. Perspective anthropologique

En anthropologie, la communication passe non seulement par la parole mais aussi par
des gestes, des postures, la mani¢re d’occuper 1’espace, entre autres, dans un contexte donné.
La communication devient donc un comportement social soumis a des rites et a des
contraintes, et pouvant dysfonctionner et donc faire I’objet de diagnostics et de remédiations.
Dans chaque société, les individus communiquent différemment avec les étres et les objets a
valeur communicative. Le répertoire des comportements et ces objets varient d’une société a
une autre. C’est la croyance parmi les Ghanéens que les dieux manifestent leur existence dans
certains objets : les roches, les riviéres, des lianes. Ils communiquent sous différentes formes
avec les dieux représentés par ces objets. C’est le role de I’anthropologie d’étudier ces
différentes formes de communication (De Salins 1998 : 29).

Les travaux du College Invisible illustrent le point de vue anthropologique. La

communication est per¢ue non comme un phénomeéne spécifique et limité¢, mais comme un
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concept intégrateur, permettant de penser autrement les rapports entre I’individu et la société,
entre la société et la culture. Dans cette perspective plus large, Winkin définit la

communication comme

« [...] Pensemble des actes qui, au jour le jour, mettent en ceuvre les
structures qui fondent une société, c’est-a-dire sa culture. L’ensemble des
actualisations de la culture dans les mille et un gestes de la vie quotidienne
constitue la communication. » (Winkin 1998 : 113).

Ce point de vue rend abstraite la communication comme la performance de la culture.
La notion est alors ¢largie par les chercheurs du Collége Invisible dont I’axiome est « on ne
peut pas ne pas communiquer » (Watzlawick et al 1972). En d’autres termes, n’importe quel
¢lément de temps, de lieu, de cadre au sein de la vie de I’individu est susceptible d’étre un
¢lément de communication. La communication ne se limite pas a la transmission
intentionnelle d’informations verbales. La culture comporte certaines attentes, et si celles-ci
ne se réalisent pas, cela s’interpréte de maniére significative. Dés lors, le message,
I’interaction, les gestes ne constituent pas les seuls moyens de communication. Elle inclut
aussi le systeéme et le contexte qui la rend réalisable. Le silence aussi est donc un mode de
communication humaine.

La définition de la communication reste toujours moins ouverte du point de vue
anthropologique. Winkin propose alors une vision plus ¢largie en identifiant cinq principes.
En premier lieu, la communication est un phénomene social. Chaque acte de transmission de
message est intégré a une matrice beaucoup plus vaste, comparable dans son extension a la
culture. C’est cette matrice qui regoit le nom de communication sociale. Elle constitue
I’ensemble des codes et des régles qui rendent possible et maintiennent dans la régularité et la
prévisibilité les interactions et les relations entre les membres d’une culture donnée. Chaque
individu est pergu comme un acteur social, un participant a une unité qui le subsume.

En plus, la participation a la communication s’opere selon de multiples modes,
verbaux et non verbaux, qui peuvent faire 1’objet d’approches spécifiques : paralinguistique,
proxémique, kinésique. La plupart du temps, les activités communicatives sont des activités
de controle, de confirmation, d’intégration, ou la redondance joue un rdle essentiel. C’est
donc moins le contenu que le contexte, I’information que la signification que I’individu en
communication sociale cherche a cerner ;

Par ailleurs, I’intentionnalit¢ ne détermine pas la compréhension; lorsque deux
personnes parlent dans une langue donnée, elles participent a un systéme qui était la avant

elles et qui leur survivra. Autrement dit, 1’acte réalis¢ dans I’ici et le maintenant de
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I’interaction n’est qu’un moment dans un mouvement beaucoup plus vaste ; celui de la culture
comme flux d’informations.

Ensuite, la communication sociale se laisse appréhender par I’image de 1’orchestre ;
les membres d’une culture participent a la communication comme les musiciens participent a
I’orchestre. Mais il n’y a pas de chef et pas de partition : ils se guident mutuellement les uns
les autres.

Enfin, I’observateur fait nécessairement partie de 1’orchestre, méme s’il vient d’une
autre culture, la seule maniére d’étudier la communication en actes est 1’observation
participante, a la fagon des anthropologues (Winkin 1998 : 114).

Les travaux des anthropologues ont nourri la sociolinguistique et imposé¢ a la
didactique des langues la notion de compétence de communication attribuée a Hymes (1984).
Cette compétence désigne I’adéquation d’un message (verbal ou non-verbal) échangé entre
des sujets dans une situation sociale donnée. D’ou la synergie entre ces travaux et la
pragmatique du langage ordinaire et I’importance actuelle du courant interactionniste. En ce
qui concerne notre recherche, celle-ci se situe dans une approche pluridisciplinaire nécessitant
une confrontation d’idées d’autres disciplines connexes. Nous évoquons alors la définition

des ethnographes de la communication.

5.3. Perspective ethnographique

La communication du point de vue ethnographique se rapproche de la conception
selon laquelle il y aurait des liens entre la communication, I’homme et la société. Ce postulat
fait 1’objet des recherches de I’anthropologie linguistique anglo-saxonne (Sapir 1949), qui
s’intéressent au langage en tant que systéeme de pensée ou d’action. L’usage de la langue
prédomine sur sa structure dans cette approche. Hymes (1974) serait le concepteur de I’idée
d’une ethnographie de la parole. De nouvelles recherches sont consacrées a 1’étude de la
parole en tant que phénomene culturel. Trois principes de base constituent la toile de fond de
la nouvelle discipline. Le point de départ n’est pas la langue mais une communauté
linguistique ayant en commun un code verbal et non-verbal, tous deux régis par des regles de
communication. L’approche consiste a étudier les fonctions de la communication en
observant la facon dont la communauté se sert de leurs ressources verbales et non-verbales,
selon le contexte. Ensuite, c’est examiner la parole en tant qu’activité sociale. Enfin, il faut
tenir compte de ['usage de la langue tout autant que de sa structure et procéder a un examen
de la situation de discours. Dans cette approche, le sens d’un message est toujours situé dans

son contexte naturel (Baylon et Mignot 1994 : 251).
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C’est de I’ethnographie de la parole qu’est née 1’ethnographie de la communication
grace a la collaboration des anthropologues tels que Hymes, Goffman et Gumperz. Selon
Bachman et al (1991 : 53), I’ethnographie de la communication a pour but d’établir une
théorie de la communication en tant que systéme culturel. C’est une théorie qui se veut a la
fois synchronique et diachronique et décrit les pratiques langagicres des diverses
communautés socio-culturelles. Elle prend en compte la situation spatio-temporelle et le
fonctionnement de la parole dans la vie sociale de la communauté. C’est de la nouvelle
orientation que résulte le lien entre la communication et la culture : communication est
culture.

La notion de compétence de communication serait plus tard mise en opposition a la

compétence linguistique de Chomsky.

« L’objet premier de la linguistique est un locuteur-idéal, appartenant a un
communauté linguistique complétement homogene, qui connait parfaitement sa
langue et qui, lorsqu’il I’applique en une performance effective sa connaissance
de la langue, n’est pas affectée par des conditions grammaticalement non
pertinentes telles que la limitation de mémoire, la distraction, le déplacement
d’intérét ou d’attention, 1’erreurs (fortuite ou caractéristique. » (Chomsky, 1971 :
12)

Hymes met en cause la division du monde du langage opérée par Chomsky entre
compétence et performance. Hymes prend pour objet d’étude les variétés et les styles dans les
facons de parler de communautés linguistiques réelles posées non seulement comme
différentes les unes des autres, mais aussi comme chacune constitutivement hétérogene. Pour
Hymes, la compétence de communication reléverait de facteurs cognitifs, psychologiques et
socioculturels dépendant étroitement de la structure sociale dans laquelle vit I’individu et
reposerait donc, en simplifiant quelque peu, non seulement sur une compétence linguistique
mais aussi sur une compétence psycho-socio-culturelle. Selon lui, pour communiquer, il ne
suffit pas de connaitre la langue, le systéme linguistique : il faut également savoir s’en servir
en fonction du contexte social et culturel, selon qu’on s’exprime en situation formelle ou

informelle, dans un contexte de stress ou de détente, entre égaux ou avec des supérieurs, etc...

«Nous devons donc expliquer le fait qu’'un enfant normal acquiert une
connaissance des phrases, non seulement comme grammaticales, mais aussi
comme étant ou non appropriées. Il acquiert une compétence qui lui indique
quand parler, quand ne pas parler, et aussi de quoi parler, avec qui, a quel
moment, ou, de quelle maniere. Bref, un enfant devient a méme de réaliser un
répertoire d’actes de parole, de prendre part a des événements de parole et
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d’évaluer la facon dont d’autres accomplissent ces actions. Cette compétence, de
plus, est indissociable de certaines attitudes, valeurs et motivations touchant a la
langue, a ses traits et a ses usages, et est tout aussi indissociable de la compétence
et des attitudes relatives a ’interrelation entre la langue et les autres codes de
conduite en communication. » (Hymes 1984 : 74)

Il développe plus tard le modele « SPEAKING » qui présente les différentes
composantes de mani¢re systématique sous la forme mnémotechnique. Chaque lettre
correspond a un élément constitutif de 1’interaction humaine. La forme mnémotechnique
anglaise est utilisée en tant que telle en francais.

S : « Setting » renvoie au cadre spatio-temporel de I’événement communicatif.

I1 est constitué¢ du lieu (situation géographique), du temps (moment de la journée, I’heure...),
et de la scéne psychologique (salle de classe, conversation quotidienne, cérémonies
diverses...). Chaque communauté linguistique s'attend a ce que les locuteurs fassent de bons
choix lexicaux appropriés dans chaque énoncé. Lorsque le choix ne correspond pas a la
situation, cela constitue une entrave délibérée aux normes. L’interprétation de 1’énoncé peut
donc avoir des implications pour le sens qui en résulte.

P : « Participants », renvoie aux participants.

Ce sont les individus impliqués dans la communication. Pour chacun d’eux, il faut des
renseignements sur leur rdle, leur statut et la relation qu’ils entretiennent avec leur co-
locuteur. Dans chaque société, certains roles sont attribués aux agents spécifiques dans des
situations particuliéres. Quand le role n’est pas joué¢ par celui a qui il est habituellement
attribué¢ cela peut constituer un échec par rapport aux normes de la société. Le statut d’un
participant renvoie aux renseignements sur son age, son statut social, politique, économique,
certains traits psychologiques, etc. Quel que soit le contexte, un énoncé est interprété par
rapport au statut du locuteur. Un énoncé peut €tre interprété différemment quand il est
prononcé par deux personnes de statut différent. En outre, la nature de la relation et la manicre
dont elle est ressentie par les participants déterminent 1’interprétation de ce qui est dit. Un
énoncé peut étre interprété comme la manifestation d’une forme de respect ou d’indiscipline
selon la relation entre les interlocuteurs.

E : « Ends », représente les finalités de ’interaction.

Ce sont les intentions des locuteurs et leurs motivations. C’est le but que les interlocuteurs
désirent atteindre. C’est la finalit¢ de I’interaction qui permet de juger de ’efficacité d’un
énoncé. Une communication qui n’atteint pas son objectif peut étre interprétée comme un

échec.
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A : « Acts », renvoie a ce que font les participants pour réaliser leurs objectifs.
C’est I’ensemble de stratégies discursives et communicatives, les actes de paroles et leurs
réalisations, les comportements kinésiques, proxémiques qui entrent en jeu dans I’interaction.
Le choix des structures de 1’énoncé contribue aussi a la compréhension de ce qui est dit. Les
réalisations phonétiques différentes, les formes syntaxiques et les répétitions affectent
¢galement I’interprétation de 1’énoncé.
K : « Keys », c’est la tonalité des échanges.
La tonalité est constituée du ton, de I’intonation, du registre, de la prosodie etc... La tonalité
évolue et prend différentes formes dans une communication. Elle peut prendre une forme
sérieuse, ennuyante, humoristique etc... Les formes sont exprimées a travers la
communication verbale et non-verbale.
| : « Instrumentalities », ce sont les différents canaux qui aident a la communication.
Ce sont les moyens de communication pertinents dans une situation spécifique. On peut
identifier la vue, ’odorat, le toucher, I’ouie, le golt, la voix, les codes, les sous-codes de la
communication, par exemple, 1’oral, I’écrit. Le choix du canal ou du code concerne la justesse
et ’acceptabilit¢ de ce moyen de communication (niveau de langue, registre, alternance
codique etc..).
N : « Norms », renvoie aux normes.
Ce sont les régles, les conventions qui président a I’organisation de toute communication.
Elles déterminent le rituel de la société, I’ordonnancement des tours de parole, en fonction des
statuts et des rdles des interlocuteurs, ou en fonction de la situation, des conditions et des
circonstances des échanges. Chaque société interpréte la communication non-verbale a travers
son filtre culturel. Ce qui est accepté dans une culture peut étre interdit dans I’autre. Les
normes permettent aussi d’interpréter les énoncés.
G : « Genre », c’est le genre auquel se rattache la communication étudiée.
Le genre concerne le type de discours (le théatre, la poésie, la fiction, le cours, le sermon, le
jeu, les débats...). Le genre du discours est identifié¢ par les idées qu’il contient. Chaque
locuteur souhaite que 1’énoncé de son interlocuteur se conforme au genre du discours.

Le mod¢le permet de montrer comment les différentes composantes agissent I’une sur
I’autre dans I’interprétation de 1’énoncé. C’est ce qui permet de dégager les fonctions de la
communication. On identifiera la diversité des stratégies discursives, leurs structures et leurs
finalités. Les comportements communicationnels seront observés dans leur cadre naturel

permettant ainsi une analyse minutieuse et objective du corpus.
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Le modele intégré de Hymes (1984)

Le modele SPEAKING ne fait que recenser les composantes de 1’événement
communicatif étudié. C’est la raison pour laquelle apres la description, il faut corréler, estimer
et évaluer I'impact de ces composantes entre elles dans le cadre de référence (Salins 1992 :
58). Ce modele sera modifié plus tard car il lui manque une dimension intégrante. C’est ce qui
donne naissance au nouveau mode¢le intégré de Hymes en 1984.

Les modifications du mod¢le précédent sont influencées par les composantes majeures

des fagons de parler d’une communauté représentées dans la figure 5.

Facons de parler

MOYENS DE LA PAROLE | VOIX

N

ATTITUDES, VALEUR ,\/ECONOMIE DE LA
CROYANCE PAROLE

FIGURE 5 : MODELE D’ANALYSE DE L’INTERACTION D’APRES HYMES (1984 :
194)

Les composantes sont interprétées comme suit :

- Moyens de parole : correspond aux actes de paroles et aux actes de communication. La
grammaire-source, la grammaire du discours et le style de performance relévent avant tout de
ces niveaux d’organisation. L’organisation des composantes de la parole (et de la
communication) en style, stratégie et situation reléve aussi avant tout des moyens de la parole.
- La voix : correspond au niveau de la performance ou au domaine de I’acteur individuel.

- L’économie de la parole : correspond a la scene ou la situation.

- Les attitudes, valeurs ou croyances : correspond aux normes d’interprétation et d’interaction.
- Le cercle correspond a la communication englobant toutes les composantes.

Pour Hymes, les quatre composantes ne sont pas des ¢éléments exclusifs, mais des
points de vue, des lentilles qui convergent sur I’ensemble. Du point de vue des moyens de la
parole, il faut donc tenir compte des voix, des attitudes et de 1’économie de la parole.
Cependant, le centre de gravité est différent de ce qui se passe quand on considére I’ensemble
du point de vue des types de voix, tout en tenant compte des moyens de la parole, des
attitudes et I’économie de la parole qui sont alors resitués autour de cet autre centre de gravité.
Le cercle central qui unit les quatre compartiments, c¢’est la compétence elle-méme, ou les
capacités en tant que compétence. Les relations de styles et de stratégies dans des situations

sont des exemples de capacités en tant que compétence (Hymes 1984 : 194).
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Hymes se propose de passer d’une méthodologie corrélationniste a une méthodologie
de type intégré. Pour De Salins (1992) apres 1’observation empirique des moyens de la parole
et I’établissement d’un corpus des moyens verbaux habituels du groupe en question, il faut
s’interroger sur les aptitudes des participants en situation de communication. Ces aptitudes
comportent a la fois la compétence linguistique et la performance en situation. Différentes
dimensions d’évaluation permettent aux chercheurs de tester le degré des aptitudes. Celle de
Hymes est constituée de quatre parameétres :

- la grammaticalité qui indique la compétence linguistique ;

- ’appropriété qui évalue la compétence sociologique des énoncés ;

- la disponibilité qui permet d’¢liciter la compétence culturelle ;

- I’occurrence qui permet de calculer la fréquence d’emploi de ces énoncés dans la culture
¢tudiée (De Salins 1992 : 59).

Le modele constitue une grille pour une analyse fonctionnelle de la communication. Il
a pour objectif de décrire de maniére succincte I’emploi du langage dans la vie sociale. Le
modele ne s’occupe pas seulement des structures mais aussi et surtout cherche a identifier les
normes qui régissent I’usage de la langue dans une communauté linguistique donnée.

Selon la conception des anthropologues, la communication est un phénomene central
dans les comportements des individus en société. Dans les relations humaines, tout
comportement est porteur de signification, laquelle a une interprétation culturelle. Le code
linguistique d’une société donnée est un héritage partagé par le groupe concerné et marque
leur identité. La communication devient alors 1’interaction entre 1’individu et les phénoménes
de son environnement. L’acquisition de la langue premicere est donc un processus par lequel
les sujets inteégrent des régles communes pour la création et la compréhension des messages.

L’application la plus remarquable de la théorie dans I’enseignement et 1’apprentissage
des langues étrangeres remonte a I’¢laboration des approches communicatives. Le processus
d’enseignement des langues étrangeres est réorienté. Ce qui est important en classe de langue
étrangere, ce n’est pas de mettre I’accent sur les structures grammaticales de la langue
étrangere mais c’est d’aider I’apprenant a communiquer. C’est le point de départ de la notion
de compétence communicative reprise plus tard par Canale et Swain (1980), Widdowson
(1981), Moirand (1982), Berard (1991). Le modé¢le SPEAKING est appliqué aux recherches
dans le domaine de 1’ethnographie de la communication. Celle-ci, elle-méme, fait référence a
la culture ou les hommes échangent des signes selon des codes qui sont des langages. Cet
¢largissement, baptisé¢ sémiologie, court a la rencontre des sciences de I’information et de la

communication. Elle est congue comme 1’étude de 1’échange, de la production et de la
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circulation des signes en général au sein d’une culture (Bougnoux 2001 : 28). Le point de vue
sémiologique pourrait contribuer a la notion de communication. Par conséquent, il est discuté

dans le sous-chapitre suivant.

5.4. Perspective sémiologique

En sémiologie, la communication est comprise comme un systéme multicanal ou
interviennent, outre les codes verbaux, les codes kinésiques (les gestes), proxémiques (gestion
sociale de I’espace), et techniques que I’homme fabrique (écritures, langues informatiques,
etc). La communication est pour les sémiologues la production de signification en message.
La signification envisagée non comme un concept statique, mais un processus actif, le résultat
d’une interaction dynamique entre objet et sujet. A leurs yeux, chaque catégorie de texte
littéraire, filmique, théatrale, entre autres, possede son propre langage, qu’ils cherchent a
déchiffrer (Mesure et Savidan 2006 : 168).

La sémiologie utilise I’épreuve de la communication pour délimiter les classes de
signaux et les classes de messages qui constituent des significations et les signifiés d’un code.
C’est également par la communication qu’elle identifie les traits pertinents des signifiants et
des signifiés. Pour que la communication s’établisse, la reconnaissance par le récepteur d’un
désir de communication est essentielle. Si cette intention n’est pas reconnue, par mauvais
fonctionnement du canal, par méconnaissance du code utilisé de la part du récepteur ou pour
tout autre motif, la communication avorte (Baylon et Mignot 1994 : 57-58).

Dans certains cas, le désir de communiquer de I’émetteur, sans étre évident, est
pourtant reconnu comme réel par un ou des récepteurs. Les gestes, les expressions, les
attitudes, volontaires ou non, sont souvent pergus comme porteurs de messages intentionnels.
D’autre part, les symptomes névrotiques, méme s’ils ne sont pas produits consciemment, sont
reconnus par les psychanalystes comme symboles par lesquels le sujet parle a son insu. Dans
le domaine de la communication humaine, le désir de communiquer et le recours a un code
peuvent étre plus ou moins conscients. La communication n’en est pas moins réelle et
importante. En d’autres termes, « intention » et « conscience » n’iraient pas forcément de pair.

En didactique des langues, 1’évolution des conceptions de la communication implique
de s’intéresser non seulement a 1’émetteur, au canal, au message et au récepteur mais aussi a
I’interprétation, et aux effets produits sur celui-ci. On assiste dorénavant sur le réle actif du
récepteur, car la communication humaine dépend largement de son activité interprétative. A
son tour, le récepteur peut devenir émetteur et c’est donc finalement la conception de la

communication comme un échange spirale que 1’on retient.
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D’un point de vue sémiotique, pour que les échanges puissent se développer entre
deux personnes, il faut évidemment que chaque interlocuteur reconnaisse ce que dit 1’autre.
Autrement dit, les échanges des interlocuteurs doivent avoir valeur de message : c’est ce qui
est connu en sémiologie comme « la notion générale de médiums de communication ». Selon
Vayer et Roncin (1986 : 23), les différentes composantes des moyens de communication sont
étroitement intriqués ; ils évoluent avec 1’age et 1’éducation ; ils jouent des roles différents
selon les situations mais ils ont également des valeurs différentes en relation avec la culture au
sein de laquelle ils se sont développés. Sont considérés comme moyens de communication : le
regard, les expressions faciales, le comportement vocal, le comportement kinesthésique, le
comportement tactile, le comportement territorial, le comportement vestimentaire et
ornemental, pour ne citer que ceux-la.

La sémiologie comme cadre théorique s’explique alors par la nécessité d’inscrire les
comportements linguistiques dans ce domaine afin de leur donner une interprétation
compléte. Elle permet de construire un cadre dans lequel les faits de 1’enseignant et 1’¢leve
peuvent étre expliqués de maniére globale. Comme les faits culturels en question s’établissent

en classe de langue étrangere, la notion est discutée du point de vue didactique.

5.5. Perspective didactique

La définition de la communication du point de vue didactique met 1’accent sur les
stratégies et les enjeux mis en ceuvre dans 1’enseignement/apprentissage de langues vivantes.
Les didacticiens des langues recherchent des stratégies pour favoriser des situations de
communication en classe de langue. La didactique des langues dépasse la simple mise en
ceuvre de documents dits authentiques, qu’on pourrait croire a elle seule capable de simuler
une situation de communication authentique. La didactique des langues actuelle favorise des
activités qui permettent une communication la moins artificielle possible en classe, au-dela
des rituels propres a la communication en situation d’enseignement et d’apprentissage :
simulations globales, jeux de rdles, travaux collectifs, par exemple. On préconise de varier les
supports (manuels, images, son, TICE ...) et on privilégie le recours aux médias, symbole de
communication par excellence. Les progressions ne sont plus établies sous forme strictement
linguistiques, mais en actes de communication inspirés du niveau-seuil. La définition de la
didactique des langues évoque certaines théories de la communication qu’il faut expliciter.

Une situation de communication implique un acte qui consiste a transmettre une
information (message) dans une situation spécifique (contexte) a I’aide d’un systéme d’unités

(signaux, signes, symboles). L’information est émise a partir d’une source (émetteur,
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destinateur, allocutaire). Elle est destinée a une cible (récepteur, destinataire, allocutaire). Le
message passe par un canal (téléphone, radio, télévision, journal ...) et a généralement des
fonctions (au nombre de six au moins en ce qui concerne les langues humaines). La
communication peut étre verbale. Elle s’effectue alors au moyen d’une langue et obéit a des
régles de fonctionnement a un code donné, oral (voix) ou visuel (écrit). Elle peut étre non-
verbale et utilise des gestes spécifiques, des signaux, des impulsions tactiles sonores, visibles,
¢lectroniques, etc. (Baylon et Mignot 1994 : 57-58).

Les pratiques éducatives sont des actes de communication; enseigner c’est
communiquer. La communication pédagogique correspond a des usages particuliers de
langages, de systemes de communication connus et étudiés dans d'autres contextes. Plus
précisément, elle se présente comme un systeme hétérogéne, mélant des formes d'expression
différentes. La communication dans une séquence d'enseignement peut étre l'utilisation du
tableau noir, la projection commentée de diapositives, I'analyse de documents graphiques
imprimés, entre autres.

L'enseignant utilise la parole; le véhicule fondamental de I'éducation et de la
formation reste encore le langage verbal, sous la forme parlée ou écrite. Quand il parle,
l'enseignant change de ton, module ses inflexions vocales, il bouge et se déplace. L'enseignant
utilise donc a des fins expressives et communicatives un nombre important d'indications non
linguistiques au sens strict que les ¢€léves, destinataires n'ont d'ailleurs aucune peine a
interpréter. Il s'agit, par exemple, de variables intonatives et suprasegmentales de la langue
orale (intonation, courbe mélodique de la voix, rythme de la parole, etc.), d'attitudes
corporelles (le mimo-postural ), de 1'occupation de 1'espace qu'étudie la proxémique, etc...
L'enseignant fait souvent usage de documents sonores et/ou visuels (schémas et graphiques,
photos, diapositives, cinéma ou vidéo) ou encore de programmes informatiques (logiciels et
multimédia).

La communication audio-visuelle est ce que I'on désigne souvent par le terme de
communication médiatisée. Ceci signifie que ces modes de communication utilisent deux
types de médiatisation. Dans un premier temps, ils constituent une forme particuliere de
traitement de l'information et c'est dans ce sens que les pédagogues parlent parfois de
médiatisation des contenus d'enseignement. Dans un deuxiéme temps, ces systémes
sémiotiques nécessitent un certain nombre d'opérations techniques pour leur production et
pour leur diffusion. Le cas du cinéma ou les dispositifs discursifs (le langage
cinématographique) et techniques (les techniques cinématographiques) médiatisent les

contenus a transmettre et concourent a leur présentation et a leur structuration est un bon
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exemple. Les deux dimensions majeures des médias pédagogiques constituent un systéme
sémiotique de représentations et un dispositif technologique qui permettent de définir le
concept de dispositif techno-sémiotique.

Les différentes formes de langages audio-visuels en tant que communication en classe
de langue ¢étrangére n'est pas sans conséquence pour les pratiques communicatives.
L’interprétation des images projetées n’est pas toujours facile. Les cultures en contact n’ont
pas nécessairement le méme modele d’interprétation de la réalité. De plus, quand le rythme de
la parole n’est pas adapté a celui de ’apprenant, il n’arrive pas a comprendre. Enfin, quand le
contexte est mal défini, la communication devient incompréhensible.

Communiquer c’est a la fois écouter et agir. L’apprenant ne peut pas ne pas se
comporter et son comportement affecte toujours les autres, qu’il parle ou qu’il se taise, qu’il
agisse ou qu’il soit immobile. La communication existe toujours méme lorsqu’elle n’est pas
planifiée ou consciente. En classe de langue, les partenaires communiquent constamment et
pas seulement en utilisant I’écrit, ’oral ou le paralangage. Les éléments du contexte, I’espace,
le temps, les objets sont autant d’¢léments utilisés simultanément.

L’enseignant et I’apprenant sont a la fois et en permanence émetteur et récepteur de
communication. En tant qu’émetteurs, ils n’ont quelquefois pas conscience de 1I’impression
qu’ils produisent. En tant que récepteurs, ils peuvent ne pas percevoir ou mal interpréter la
communication de I’autre s’ils ne sont pas suffisamment attentifs aux signes non verbaux ou
si leur jugement est altéré par des a priori, des préjugés ou d’autres facteurs d’influence. C’est
ce qui explique la raison pour laquelle les médias doivent correspondre a la culture premiére
de socialisation de I’apprenant.

Chaque discipline congoit une notion donnée d’une perspective pratique. Toutefois, la
définition des didacticiens entretient des points de convergence avec les autres disciplines. En
outre, la classe de langue étrangére est un lieu caractérisé par des effets psychologiques.

Ainsi, I’étude n’ignore pas la perspective psychologique de la notion de communication.

5.6. Perspective psychosociologique

Dans une situation d’enseignement/apprentissage d’une langue seconde et étrangére,
les partenaires se heurtent aux effets psychologiques. Ces effets sont explicités ici pour
faciliter la compréhension de ce qui se passe en classe de FLE au Ghana.

La psychosociologie, s'intéresse essentiellement a la communication interpersonnelle :
la communication duelle, triadique ou groupale. La communication est alors considérée

comme un systéme complexe qui prend en compte tout ce qui se passe lorsque des individus
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entrent en interaction et fait intervenir a la fois des processus cognitifs, affectifs et
inconscients. De ce point de vue, I’on considere que les informations transmises sont toujours
multiples, que la transmission d'informations n'est qu'une partie du processus de
communication et que les différents niveaux de sens circulent simultanément.

Pour la psychologie sociale, la communication constitue 1'une des modalités
fondamentales de la conduite humaine. Les individus se sont seulement influencés par des
contextes sociaux auxquels ils réagissent, mais ils réagissent en permanence avec d’autres
personnes qui se caractérisent comme des interlocuteurs (partenaires/adversaires). La
communication est alors définie comme « le mécanisme par lequel les relations humaines
existent et se développent » (Fisher 1989 : 126).

La psychologie sociale envisage la communication comme un fait social. Elle admet
que I’échange d’information ne se fait pas de manicre séquentielle comme le laisse supposer
le schéma mathématique de I’information, mais plutot sur la base d’interactions permanentes
simultanées qui emprunteraient plusieurs canaux différenciés : les attitudes, la posture, la
voix, le ton, les gestes, les mimiques, le langage, le vétement, etc... De plus, les individus en
situation de communication développent des systeémes d’attentes réciproques, déterminés par
la personnalité, le statut, le role, les motivations, les besoins et les enjeux personnels de
chaque interlocuteur. Toutes ces variables rendent les phénomeénes de communication
infiniment complexes et justifient qu’une discipline comme la psychologie sociale en fait son
objet d’étude (Raynal et Rieunier 2001 : 332).

La communication se développe dans tous les domaines de la vie sociale, la famille, la
communauté, 1’école, les lieux de travail, entre autres. Elle a pris une nouvelle dimension
grace aux transformations sociales et a 1’appropriation de nouveaux outils et supports. Le
développement considérable des moyens de communication constitue pour les sciences de la
communication la construction de différents modéles d’analyse de la communication. Les
enjeux retenus dans les modéles actuels de I’activité communicative comprennent : 1’aspect
cognitif, relationnel, social, culturel, affectif, pour ne citer que ceux-la. Ces parametres
permettent de comprendre et d’améliorer les phénoménes communicatifs.

En classe de FLE, les jeunes apprenants sont confrontés a des problémes
psychologiques liés a la prise de parole. C’est la raison pour laquelle les psychologues ont un
role crucial dans la mise en place de mécanismes contre la menace. Toutefois, la
communication a pour outil la langue. Pour ce faire, la perspective psychologique est suivie

de celle des sciences du langage.
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5.7. Perspective des sciences du langage

Selon Cuq (2003 : 47), en sciences du langage, la notion de communication a été
I’objet d’une premicre théorisation par Jakobson (1973), reprenant la théorie de la
représentation de Karl Biihler et la théorie mathématique de I’information des ingénieurs
Shannon et Weaver. Il congoit la communication comme un transfert d’information. Son
fameux schéma s’attache ainsi a montrer la circulation d’un message entre un émetteur et un
récepteur, via un canal, au moyen d’un code. Méme si le message se référe a quelque chose,
au monde, au contexte, une telle conception de la communication est peu dialectique ou
dynamique. Elle correspond a un modele fondé sur I’image du télégraphe ou du ping-pong.
Elle s’oppose aujourd’hui a une autre conception de la communication ou 1’information
s’¢labore, s’échange et se négocie entre des partenaires dans le cadre d’une interaction
sociale. La communication est de fait un objet que se partagent nombre de spécialistes dans le
domaine. Elle qualifie I'une des raisons d’étre du langage : la fonction de communication ou
référentielle chez Jakobson.

Le mod¢le de Jakobson (1973 : 214), a apporté des perfectionnements utiles au niveau
des fonctions du langage en essayant de dépasser le modéle triadique des chercheurs
antérieurs qui se limitaient a trois fonctions : émotive (dans laquelle le destinateur marque sa
trace), conative (qui marque 1’orientation vers le destinataire), et référentielle, dénotative ou
cognitive (qui traduit le contenu informationnel du message). Jakobson y ajoute les fonctions
phatique (qui refléte les conditions de la communication), métalinguistique (qui refléte la
conscience que le locuteur a de son code), et poétique (qui s’attache a la forme du message).

En science du langage, la communication ne tient pas seulement compte des
caractéristiques physiques de 1’information a transmettre, mais tout a la fois de la compétence
linguistique du récepteur et de sa capacité a comprendre les énoncés produits par 1’émetteur.
Mais, la représentation par le récepteur est aussi prise en compte. La représentation entre en
jeu du fait qu’une bonne communication en classe de FLE ne doit pas étre trop ¢loignée de la
représentation de I’enseignant et de I’éléve. La communication devient alors un phénomeéne
social. C’est ce qui amene a la définition de la notion de communication du point de vue des

sciences sociales.

5.8. Perspective des sciences sociales
Les comportements communicatifs sont des faits sociaux et s’interprétent
différemment selon le filtre culturel de chaque société. La définition du point de vue des

sciences sociales fournit alors une extension des définitions antérieures.
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Le terme polysémique de la « communication » pose probléme en sciences sociales
parce qu’il est utilisé sous d’innombrables acceptions et met 1’accent sur un aspect particulier.
Cependant, toutes les définitions soulignent la primauté de la communication comme un
« processus social », d’ou il est possible de dégager la définition suivante.

La communication désigne toute interaction sociale a travers un message. Cela sous-
entend une relation entre un émetteur qui envoie un message a un récepteur a travers un canal.
La nature du canal intervient de maniére significative dans cette interaction, de méme que le
nombre d’émetteurs et de récepteurs. Il va de soi que certaines différences subsistent, selon
qu’il est question de communication envoyée d’une ou de plusieurs sources, que le message
est intentionnel, ou non, qu’il s’adresse a un ou plusieurs récepteurs, qu’il est compris ou non.
Le contexte dans lequel I’acte se déroule : familial, voisinage, lieu de travail, pour ne citer que
ceux-la, font également partie des facteurs non négligeables avec lesquels on doit compter,
sans oublier la culture au sein de laquelle I’acte se déroule, et qui influe sur la signification du
message (Mesure et Savidan 2006 : 168).

La célebre phrase controversé : «il est impossible de ne pas communiquer »
(Watzlawick et al 1972 : 45), tente de mettre en valeur que la communication est un processus
social permanent qui intégre divers modes de comportement : la parole, le geste, la mimique,
le regard, I’espace individuel, entre autres. Par ailleurs, il convient de préciser que si la
communication est souvent considérée comme une activité humaine, elle ne se limite pas aux
pratiques des étres humains ; les animaux communiquent aussi (Mesure et Savidan 2006 :
168).

En outre, Lamizet et Silem (1997 : 143), soulignent que les théories sociologiques de
la communication rendent raison de la dimension institutionnelle de la communication en
faisant une manifestation majeure du lien social. La communication en tant que forme du lien
social, y est pensée comme une logique de représentation (approche anthropologique) ou
comme une logique de pouvoir (théorie de I’influence).

Enfin, la dimension sociale de la définition nécessite une extension dans des domaines
spécifiques. L’enseignement et [’apprentissage de francais langue étrangere se situent dans
une institution scolaire. C’est la raison pour laquelle 1’¢tude consideére la définition du

domaine des sciences de 1’éducation comme €tant importante.
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5.9. Perspective des sciences de I’éducation

En sciences de 1’éducation, la communication est considérée comme un processus
complexe, et temporel, spontanément et (ou) méthodiquement établi entre deux ou plusieurs
personnes, et visant un échange d’informations entre les différents partenaires du systéme ou
du quasi-systéme ainsi constitué. Les partenaires mettent en jeu simultanément, et de fagon
intriquée, des aspects cognitifs, affectifs, conatifs, conscients et (ou) inconscients, implicites
et (ou) explicites, univoques et (ou) équivoques, toujours chargés de valeurs, méme quand ils
se référent a des faits, donc plus ou moins idéologiques dans la mesure ou ils supportent et
traduisent les « modeles » de 1’environnement social. Les phénoménes de communication
peuvent €tre abordés y compris dans les situations éducatives, a travers des approches plus ou
moins macrosociales, privilégiant les dimensions organisationnelles et (ou) institutionnelles —
par exemple les mass médias — et des approches microsociales privilégiant les aspects
affectifs et relationnels (Mialaret 1979 : 108).

Une perspective énergétique mécanique ou biologiste s’attache a I’effet de force,
tandis qu’une perspective plus herméneutique (interprétation) questionnera I’effet du sens
d’un tel processus. La communication supposant une communicativité, une relativite parité de
« partnership », pour permettre 1’échange, s’oppose a un certain sens a la logique
traditionnelle de D’information: émetteur - récepteur ou maitre - éléve, trop souvent
instrumentalisée jusqu’a devenir réifiée. Si la transmission des connaissances telle qu’on se la
représente classiquement fait surtout appel a la logique linéaire de I’information, les aspects
relationnels commandant les motivations dans la situation éducative et les échanges
intéressant I’expérience et les valeurs dépendent essentiellement du systéme et de I’état des
communications (Mialaret 1979 : 109).

La communication renvoie toujours a un processus social et qu’en ce sens la
communication interindividuelle parait bien constituer la base de toute interaction, mais sur le
plan de I’analyse, il est possible de placer I’enseignant et I’¢léve au centre de la recherche, en
tant que sujet émetteur/récepteur des messages. Deés lors, ’accent est mis sur les
caractéristiques strictement individuelles telles que le comportement, le systéme cognitif, le
traitement du discours, la méthode du décodage, et ainsi de suite. C’est la raison pour laquelle

il s’avere nécessaire d’introduire la notion de communication interpersonnelle.

92



5.10. Communication interpersonnelle

La communication interpersonnelle, considérée comme la base de tout acte de
communication, comprend des interactions ou les partenaires exercent une influence
réciproque sur leurs comportements respectifs lorsqu’ils se trouvent en contact. Toutes les
rencontres sont concernées, indépendamment du type d’information échangg¢, de 1’intimité ou
de la confiance des partenaires. Le moyen de communication le plus répandu entre les
individus est la conversation, mais on aurait tort de réduire au langage les formes de
communication possibles : les expressions corporelles, les mimiques, la gestuelle, le rire, le
silence y entrent pleinement. La communication interpersonnelle n’est donc pas limitée a
I’interaction verbale, le non-verbal y joue un role trés important. Une interaction est riche
quand elle met en jeu a la fois la spatialisation, le positionnement du corps, 1’expression du
visage qui caractérise chaque culture.

Les différentes perspectives de la communication déja évoquées entrent en jeu et
étayent le point de vue interpersonnel. La communication en classe de langue étrangére prend
alors une dimension complexe car ce sont moins 1’enseignant et les éléves qui comptent que
les rapports qui s’instaurent entre eux. Dans une communication interpersonnelle, il n’est pas
toujours possible qu’il y ait une absence totale de malentendu de part et d’autre. Méme s’il
existe une prémisse de codage commune et partagée, le probléeme de compréhension n’est pas
a éviter totalement. Quand deux étre humains entrent en communication, la réponse de chacun
d’entre eux serait un stimulus pour une nouvelle intervention de la part de 1’autre. Par
conséquent, le contexte scolaire de I’enseignement et de 1’apprentissage de FLE pourrait
constituer des situations conflictuelles entre les acteurs de la classe.

Certaines caractéristiques émergent dans le systéme interpersonnel. D’abord, les
possibilités de recevoir, de transmettre et d’évaluer des messages sont partagées et par
conséquent, la communication se compose d’éléments potentiellement équivalents. Ensuite, la
source aussi bien que la destination du message sont connus des partenaires. Par conséquent,
la correction de I’information est possible. A chaque moment précis, 1’individu choisit
spécifiquement 1’un ou I’autre de ses moyens d’expérience pour interpréter les messages. Par
conséquent, il ne peut pas interpréter I’information qui peut étre interprétée par 1’autre moyen.
De cette relation de complémentarité et du fait qu’il est impossible d’interpréter correctement,
a chaque instance, une information, il s’ensuit que 1’individu ne peut jamais se percevoir lui-
méme parfaitement dans une relation avec I’autre. Il existe toujours une différence entre sa

vision de lui-méme et la reconnaissance qu’il recoit de I’autre (Bateson et Ruesch 1988 : 316).
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La communication interpersonnelle est structurée selon la relation que I’individu
entretient avec 1’autre. Les comportements de deux €léves en communication ne sont pas les
mémes que ceux entre un ¢éléve et ’enseignant. Un grand nombre de rapports sociaux sont des
rapports préétablis, fixant par avance 1’identité sociale, les rdles et le style de communication
des protagonistes. Cependant, certains sont plus ouverts si les interlocuteurs se rencontrent
pour la premiére fois et ne se connaissent pas. C’est la source des rapports de force.

Le rapport de places peut étre défini par référence a trois grands axes, chacun d’eux
s’inscrivant dans une polarité antagonique. Le premier est la symétrie ou 1’asymétrie. Dans la
relation symétrique, les interlocuteurs se situent comme pairs. Ils ont des statuts similaires,
autrement dit, ils sont amis ou collegues de méme statut. C’est le cas des €léves apprenants
d’une langue étrangere. Ils se mettent sur une échelle d’égalité en ce qui concerne leur
compétence linguistique du code étranger. Au contraire, dans la relation asymétrique, les
positions, les attitudes et les messages sont différents. La relation asymétrique peut étre
analysée a deux niveaux : I’axe hiérarchique et I’axe de complémentarité. Dans le rapport
hiérarchique, (connu aussi comme vertical), il existe une « position haute » et une « position
basse » comme le cas de I’enseignant/éléve. A I'inverse, dans le rapport de complémentarité,
les positions s’ajustent mutuellement sans impliquer de hiérarchie et de relation de pouvoir
comme c’est le cas entre client et vendeur.

Le deuxiéme axe qualifi¢ d’horizontal, définit le degré de familiarité entre les
protagonistes de la relation. Il s’inscrit dans une polarité¢ distance/proximité. La proximité
caractérise les relations de familiarité, de solidarité, d’intimité. La distance, par contre,
marque la relation aux inconnus, aux étrangers et a ceux dont 1’écart de statut est important
comme le cas d’un patient et de son médecin. Le troisiéme axe traduit le degré de
convergence ou de divergence entre les protagonistes. La polarité peut s’exercer au niveau des
opinions (accords/désaccords) des intéréts (coopération/compétition), des positions
(consensus/conflit), des affinités (attirance/répulsion) et des sentiments
(sympathie/antipathie).

Chacun des rapports peut étre défini par la position de la relation sur les trois axes. La
relation entre amis est le plus souvent une relation symétrique, non hiérarchique, proche et
convergente. Une relation ne demeure toujours stable, figée ou exempte d’ambivalence. Par
exemple, le rapport enfant/parent qui est souvent une relation asymétrique, hiérarchique,

proche et convergente évolue avec 1’age de I’enfant (Marc 1998 : 120).

94



La classe de langue est un groupe constitué par I’enseignant et les éléves. Quelles sont
les caractéristiques de la communication groupale ? C’est le théme principal du sous-chapitre

suivant.

5.11. Communication de groupe

La classe de langue est considérée comme un groupe avec ses propres structures et ses
propres activités. La communication qui s’y déroule peut étre congue comme celle du groupe.
La communication groupale met en jeu plus de deux personnes avec un objectif bien défini.
Dans une communication groupale, le message est ciblé vers la compréhension et la culture
d’interprétation propre du groupe. C’est ainsi que le groupe classe peut étre considéré comme
une catégorie bien définie avec un objectif commun. D’une visée plus large, la
communication groupale est considérée comme une culture de masse axée sur la publicité.
Les effets de cette communication se situent alors entre la communication interpersonnelle et
celle du groupe. Comme pour les autres types, elle se présente aussi de maniére complexe,
déterminée par la taille du groupe, 1’objectif du groupe et le statut des membres du groupe.

La communication dans le groupe renvoie a 1’interaction entre un certains nombre de
personnes qui sont capables d’envoyer et de recevoir des messages entre elles. La
communication groupale implique alors plus de deux personnes. Elle peut étre une situation
ou un émetteur s’adresse a une catégorie d’individus bien définie, par un message ciblé sur
leur compréhension et leur culture propre. Plus le groupe est large et hétérogéne plus
I’interaction entre les membres devient structurée. Dans une classe ou les éleéves se situent a
peu prés au méme niveau, il reste une solidarité, une sorte de cohésion entre eux et la
communication obéit a un certain équilibre.

Toutefois, la communication de groupe est apparue avec les formes modernes de
cultures, axées sur la culture de masse dont la publicité ciblée est la plus récente et la plus
manifeste. En outre, les effets de la communication de groupe se situent entre ceux de la
communication interpersonnelle et ceux de la communication de masse. La communication de
groupe devient alors complexe et multiple car elle est liée a la taille du groupe, la fonction du
groupe et la personnalité des membres du groupe. Aux parameétres du statut viennent s’ajouter
les effets de la dynamique propre du groupe, de sa structure, de 1’identité collectif, des
rapports de force, pour ne citer que ceux-la. La prise de décision du groupe dépend alors de la
cohésion et la structure du groupe, son positionnement et ses opinions au sein de I’ensemble

du corps social, I’existence d’individus trés déterminés qui peuvent faire basculer la décision.
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D’un point de vue didactique, la communication en classe est une communication de
groupe. La communication pédagogique est médiatisée par des savoirs et des contenus
culturels. Elle n’est pas un objet en soi ; ’apprenant vient a I’école pour acquérir quelque
chose. L’enseignant se place dans une situation asymétrique sur le plan cognitif mais dans une
situation symétrique sur le plan affectif. Il est dans une situation de supériorité mais dépend
de ses ¢leéves en méme temps que les €léves dépendent de lui. Ce qui rend son travail difficile
c’est qu’il doit opérer une négociation entre sa supériorité et la dépendance des ¢éleves. Afin
de réussir, ’enseignant doit se doter d’outils lui permettant de réguler la participation de
chaque éléve sans pour autant suspendre le facteur affectif. Ainsi, les échanges ne sont pas
régis par une pression, un pouvoir ou une séduction. L’argument de I’autorité et de I’attitude
agressive doivent également étre évités. Le statut de I’enseignant devient moins important que
sa maniere efficace de démonstrations. L’enseignant doit savoir vivre en méme temps la
difficulté qu’il y a a apprendre. Autrement dit, I’enseignant doit se mettre a la place des
¢léves. La communication en classe de langue étrangére ne doit pas, par contre, devenir un
lieu de discours. L’enseignant ne doit pas passer tout son temps a parler aux ¢€léves sous
prétexte d’explication. Il doit prendre en compte les décalages linguistiques afin de se situer
au niveau des éleves. C’est ce qui nous ameéne a une définition opératoire de la

communication.

5.12. Définition opératoire de la « communication »

Vu la nature polysémique de la notion de communication, une tentative est faite ici de
donner une définition opératoire du terme. Pour éviter des risques de produire une définition
lacunaire, des points convergents des définitions des différentes disciplines évoquées dans ce
chapitre sont pris en considération.

La communication en classe de FLE est une interaction, d’une part, entre 1’enseignant
et les éleéves, d’autre part, entre les ¢léves eux-mémes. Elle ne se limite pas a la forme verbale
de la langue, mais tient compte de tous les faits communicationnels y compris les faits
paraverbaux, proxémiques et kinésiques. Ce n’est pas seulement un message, un canal et une
réception ; c’est aussi une interaction sociale entre personnes. Chaque participant fait un effort
de prendre connaissance des messages, de faire surgir le message, de respecter les régles
mises en jeu, entre autres. Selon le cas, I’émetteur (I’enseignant/I’¢éléve) doit prendre en
compte les attentes de son / ses locuteur(s). L enseignant doit se mettre au niveau des éleéves,

dialoguer et s’assurer que le message est bien compris.
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En classe de langue vivante, une grande charge pése sur I’émetteur aussi bien que sur
le récepteur. L’émetteur est aussi responsable, en plus du contenu du message, de sa forme,
des conditions de son émission et des modalités de sa réception. Le récepteur, pour sa part,
doit étre attentif afin de bien interpréter le message de I’émetteur. La communication en classe
de langue devient donc un processus circulaire ou tous les acteurs sont actifs. Les roles des
différents acteurs sont interchangeables mais ne sont pas prédétermingés.

La communication en classe de langue étrangere est donc constituée du destinateur, du
contenu, du référent, de la situation, du contexte, du message, du canal, du code, du
relationnel, du social, et du destinataire. Communiquer en classe de langue étrangére, c’est
principalement faire passer le message en tenant compte des autres constitutifs de la
communication et entretenir le lien social.

La communication en classe de langue est un fait social et obligatoire : « On ne peut
pas ne pas communiquer », pour reprendre I’axiome de Watzlawick et ses collegues (1972). 11
n’y a pas d’échec de communication en classe de langue étrangere. Le silence en classe de
langue est un message a décoder au moyen de la situation et du contexte. C’est un fait culturel
qui ne s’interpréte pas d’une maniére universelle. L’interprétation des comportements non
verbaux se situe donc dans I’ensemble de 1’expérience culturelle des co-locuteurs.

La communication en classe de FLE est intentionnelle mais peut étre consciente ou
inconsciente. Elle est également caractérisée par des traits observables et non observables. La
classe de FLE au Ghana, est un liecu de communication stressée, de communication
assourdissante, de communication normée, entre autres. Les partenaires sont conscients de
leurs statuts respectifs, lesquels réglent dans une large mesure leurs comportements
interpersonnels. Chaque participant escompte un comportement spécifique de 1’autre et sait
que I’autre attend de lui un certain comportement.

De cette définition, il y a une tentative de schématiser la communication en classe de
langue vivante. Nous nous sommes inspiré du systéme de communication d’aprés Shannon et
Weaver (1975 : 69).
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FIGURE 6 : SCHEMA DE COMMUNICATION EN CLASSE DE LANGUE VIVANTE
(Yiboe 2010)

Dans le schéma, I’émetteur ou le récepteur représente soit I’enseignant, soit 1’¢leve. Ils
n’ont pas un rdle fixe dans la prise de parole. L’initiative peut étre prise par chacun d’entre
eux. Le récepteur est donc aussi actif que I’émetteur. Au cours de 1’interaction, le récepteur
devient I’émetteur et vise versa.

Le message est adapté a leur niveau d’information afin qu’ils puissent le comprendre.
Dans le cas contraire, il y a blocage de compréhension. Le blocage peut étre manifesté par des
gestes, des mimiques, le silence, entre autres. L’émetteur doit étre en mesure d’interpréter le
non-verbal afin de reprendre le message par le code verbal. Selon Hall (1979 : 88), ce n’est
pas le code linguistique qui fait probléme, mais le contexte qui porte en lui des divers degrés
de signification. Sans contexte, le code est incomplet car il ne renferme qu’une partie du
message. Dans certains cas, le récepteur demande des précisions pour mieux comprendre le
message.

Lors de la réception, le message peut étre déformé inconsciemment. Les interlocuteurs
deviennent ennuyeux par ce qu’ils ne se comprennent pas ; c’est la source des effets affectifs.
Ce probleme surgit parce que l’attention de 1’émetteur est fortement influencée par son
intention tandis que le récepteur retient surtout ce qui concerne son souci et qui correspond a
son niveau d’information. Il interpréte les faits au moyen de sa vision du monde,

antérieurement construite.
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« Il est arrivé a tout le monde de penser avoir fait bonne impression pour découvrir
plus tard le contraire. Dans de telles circonstances, nous prétons attention a ce qui
importe peu, ou bien écartons un comportement que nous aurions di observer. Les
enseignants et les professeurs d’université font souvent ’erreur de préter plus
d’attention au sujet qu’ils traitent qu’a leurs étudiants, qui eux-mémes prétent
souvent trop d’attention a leur professeur et pas assez au sujet. » (Hall 1979 : 88).

L’interprétation faite par le récepteur porte a la fois sur le verbal et le non-verbal qui
I’accompagnent. Autrement dit, elle porte sur le message explicite et sur le message implicite
(le gestuel, I’intonation, le regard etc.) qui est mis en jeu.

Un autre paramétre qui contribue a I’interprétation est le contexte constitué par la
situation, le niveau d’information, le référent, entre autres. Le contexte détermine la totalité de
la nature de la communication et représente les fondements sur lesquels viennent s’appuyer
tous les autres comportements. La situation représente ce qui doit étre percu et ce qui doit étre
ignor¢.

En outre, il est essentiel que 1’émetteur évalue le niveau d’informations accumulées de
son interlocuteur dans le processus de communication. Evaluer le contexte d’une
communication implique, pour I’enseignant, de déterminer la quantité d’informations dont les
¢léves sont susceptibles de disposer sur un sujet donné. Il apparait ainsi que tous les acteurs de
la classe, selon la culture a laquelle ils appartiennent, communiquent & un certain niveau de
I’échelle des contextes. L’une des principales stratégies de la communication lorsque
I’enseignant s’adresse aux éléves consiste a définir la teneur adéquate et appropriée du
contexte (Hall 1984a :76).

Le centre d’intérét est influencé par le statut social des acteurs de la classe. Ceux qui
sont au sommet de 1’échelle s’intéressent a d’autres choses que ceux qui sont en bas de
I’échelle. Le processus de communication en classe et ailleurs comporte donc plusieurs
parametres. C’est la raison pour laquelle lorsque deux ou plusieurs personnes se rencontrent,
les malentendus peuvent surgir. Toutefois, ils ne peuvent pas ne pas communiquer. Ils
s’expriment en dépit des expériences inégalement vécues. En classe de langue étrangere, les
apprenants procédent par des opérations d’inférence pour interpréter les propos de
I’enseignant.

L’inférence est le processus qui, a partir d’un certain nombre d’informations connues
appelées prémisses, permet d’en tirer une conclusion. C’est donc un processus de déduction
qui fait appel a la logique, laquelle s’efforce de dégager et de formuler des schémas

d’inférence (Bracops 2005 : 93). En situation d’apprentissage, les enseignants utilisent
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I’approche déductive pour faire réagir les apprenants. Cependant, certains schémas
d’inférence sont capables de produire la réalité alors que d’autres n’y arrivent pas. La réalité
se définit comme une qualité se rapportant a des phénomenes que 1’individu reconnait et
comme ayant une existence indépendante de sa volonté. La connaissance de la réalité
s’affirme par la certitude que ses manifestations sont réelles. La réalité concerne I’ensemble
des liens sociaux et son essence consiste dans les régles qui déterminent la causalité complexe
des rapports sociaux. L’approche d’inférence ne pourrait produire la réalité que si elle prenait

en compte les phénomenes culturels.

« Percevoir le monde n’est donc pas une chose si simple, il ne suffit pas
d’avoir des organes propres a la perception. Ceux-ci sont soumis a notre
cerveau qui ne décode que les éléments auxquels il est sensible par sa
socialisation [...] D’un événement donné, nous percevons un objet
« construit », sur lequel nous faisons des opérations d’inférence. Ces
opérations d’inférence sont, elles-mémes, fonction de notre expérience et de
notre culture, si bien que nous ne pouvons jamais étre certains de détenir
une vérité sur quoi que ce soit [...] » (De Salins 1992 : 21)

Il apparait que les éleves comprennent des choses qui ne leur sont pas dites ou ne les
comprennent pas telles qu’elles sont dites. Ce cas se présente sous au moins trois perceptions
différentes (Baylon et Mignot 1994 : 132). La premic¢re est formée des indications que
I’enseignant a I’intention de transmettre d’une maniere non explicite. La deuxiéme est le cas
ou I’¢leve attribue a 1’énoncé pergu du sens non-dit qu’il croit intentionnel, mais auquel
I’enseignant n’a jamais pensé. Ceci reléve du dysfonctionnement de la communication. La
derni¢re catégorie comporte les renseignements, souvent exacts, que 1’¢léve tire de 1’énoncg,
mais que I’enseignant ne veut pas lui donner. L’inférence se rattache alors a I’ellipse, a la
présupposition ou au sous-entendu que nous n’allons pas traiter ici par manque de temps. Tout
ce qu’il faut retenir a ce stade est que I’inférence concerne des conclusions déductives, que
I’¢léve en classe de langue étrangére tire en fonction de sa compétence logique et de sa
connaissance antérieure.

D’une culture a I’autre, le méme phénomene peut prendre un sens tout a fait opposé du
fait d’une vision différente du monde. La transmission de la connaissance ne s’effectue donc
pas par le biais d’une méme approche dans les différentes cultures. Les cultures ne se trouvent
pas toujours sur le méme niveau de capacité. Les unes préferent 1’abstraction tandis que les

autres procédent de maniére concréte. C’est un phénomeéne perturbant qui pourrait avoir des

implications pour la classe de francais langue étrangere.
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Au niveau de I’interaction, c’est le comportement de deux individus qui réagit 1’un sur
I’autre et exerce des influences mutuelles. Les comportements sont déterminés par les regles
de la culture d’appartenance. Il est donc possible que des réactions identiques existent chez les
partenaires en classe de langue. Au Ghana, par exemple, la plupart des éléves dans une classe
partage la méme culture avec 1’enseignant. Ainsi, chaque locuteur reconnait le statut social de
son partenaire et celui du sien. L’enseignant ghanéen connait alors les attentes des éleéves
ghanéens qui apprennent le francais en tant que langue étrangeére. De la méme maniére, les
¢léves qui apprennent le frangais savent les attentes de 1’enseignant.

En plus, le type de relation que I’individu entretient avec son interlocuteur influence
I’interaction. Plus les relations sont intimes, plus 1’individu se sent a 1’aise dans la
communication. Le statut social joue alors un role important dans la communication.
Toutefois, il ne constitue pas un blocage a la communication en classe de langue. Il peut avoir
un effet sur la communication sans rendre 1’interaction unidirectionnelle, d’ou les fleches dans
les deux sens.

Ce schéma est valable pour toutes communications interpersonnelles. Les paramétres
qui constituent le schéma sont les mémes qui entrent en jeu lors de I’interaction entre deux ou
plusieurs interlocuteurs. La communication en classe de langue vivante est une interaction
groupale ou I’enseignant laisse parler les éléves. Son rdle de leader est de gérer la parole et
d’animer la communication. Le schéma, tel qu’il se présente, peut étre donc étre appliqué a

toutes communications humaines.

Conclusion partielle

Les différentes interprétations de la communication ont éclairci plusieurs points.
D’une part, la communication est considérée comme un fait, une science partagée par
plusieurs disciplines, mais ne la définissent pas de maniére unique. Si toutes les disciplines
s’accordent pour la définir comme un processus, les points de vue divergent lorsqu’il revient
de qualifier ce processus. Ainsi, le sens retenu ici est celui qui sert a expliciter les
comportements communicationnels en classe de FLE au Ghana. Toute interaction est ciblée

vers la compréhension et celle de la classe langue ne devrait pas étre une exception.
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CHAPITRE 6

DIMENSIONS SYSTEMIQUES ET CULTURELLES DE LA COMMUNICATION

Dans ce chapitre, nous allons évoquer les notions essentielles sur lesquelles repose la
pragmatique de la communication ¢élaborée par I’Ecole de Palo Alto. De plus, nous tenterons
d’établir une application possible par rapport a la communication en classe de langue
étrangere. Tout d’abord, nous présentons brievement la notion de systéme telle qu’elle est

comprise dans notre recherche.

6.1. Définition de systeme

La notion de systéme est trés générale et sa définition se situe dans le champ de son
application. D’une perspective pragmatique, nous identifions avec le Collége Invisible selon
lequel un systéme est un ensemble d’éléments en interaction tels qu’une modification
quelconque de 1’'un d’eux entraine une modification de tous les autres (Bertalanffy 1973 : 53).
Le systéme constitue alors une totalité qui obéit a des régles précises et qui maintient son
organisation interne malgré des confrontations entre les ¢léments constitutifs. I1 fait également
appel aux éléments perturbateurs qui lui donnent sa stabilité.

L’école peut étre étendue a un systeme et la classe de langue étrangere a un sous-
systéme régi par ses régles spécifiques. En ce qui concerne les relations humaines, les objets
qui constituent les ¢léments du systéme seront des individus en relation ou I’enseignant et les
¢léves dans notre cas, leurs comportements en général en classe, c’est-a-dire leurs actions,
leurs réactions, leurs attitudes, leurs roles, etc... La notion d’interaction est donc une notion
centrale dans une approche systémique. L’interaction implique une communication, mais
celle-ci est a entendre dans un sens plus large intégrant le verbal et le non-verbal. Il y a alors
une convergence entre la communication systémique et la perspective anthropologique,
ethnographique, sociologique, psychologique discutée dans le chapitre précédent.

Selon Marc et Picard (2006 : 23), un systéme ne se spécifie pas seulement par ses
caractéristiques internes, mais aussi par le milieu dans lequel il se situe, appelé le contexte.
Par contexte, il faut entendre le cadre spatio-temporel tel qu’on le retrouve chez Hymes
(1984). C’est I’ensemble des ¢léments du milieu dont les attributs affectent le systéme ou qui
sont affectés par lui. Le contexte ne se réduit pas cependant a un cadre matériel, mais c’est
tout autant un cadre symbolique, un ensemble de normes culturelles et sociales, une institution

au sens anthropologique du terme. Le contexte est donc I’ensemble des regles qui régissent
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telle ou telle situation d’interaction (Marc et Picard 2006 : 24). Ce point de vue est toujours
plus large et pourrait étre appliqué a d’autres domaines.

Le systémique appréhende les faits de la communication en classe de FLE non pas comme le
va-et-vient d’un sens préalablement constitué¢, telles que la construction du message,
I’émission et la réception. La communication est considérée plutét comme 1’¢élaboration
commune d’un sens obtenu par la collaboration des deux acteurs (Winkin 1981 : 31). La
communication est retenue comme caractéristique fondamentale commune. C’est I’ensemble
des interactions verbales ou non-verbales qui relient I’enseignant et les éléves en classe de
langue étrangere. Par conséquent, la nature des comportements des acteurs de la classe ne
peut qu’étre comprise qu’en analysant la nature de leurs interactions sociales. La
communication est retenue en tant qu’un processus social permanent intégrant de multiples

modes de comportements : le geste, le regard, la mimique, I’espace individuel, entre autres.

6.2. Axiomes de la communication systémique

Les principes de la communication systémique sont les bases des axiomes de
Watzlawick et al (1972). Celles-ci seront explicitées par rapport a la communication en classe
de langue étrangere.
- L’impossibilité de ne pas communiquer

Tout comportement a valeur de message, et tout message a valeur de communication.
Donc, on ne peut pas ne pas communiquer. Chaque individu produit des signes qui lui
échappent puisqu’il se sert du verbal et du non-verbal. Les deux modes forment un ensemble
constituant un mode d’emploi pour décoder le sens du message. La compréhension d’un
message dépend alors du type de relation entre le locuteur et I’interlocuteur. C’est ce qui
conditionne la maniere de dire et de comprendre des messages (Watzlawick et al 1972 : 45).

Autrement dit, la communication en classe de FLE peut étre analysée sous trois
aspects : la syntaxe, la sémantique et la pragmatique. La premicre a pour objet la transmission
d’informations. Elle traite des problémes du codage, des canaux de transmission, de la
réception d’un message, etc... La deuxiéme s’intéresse au sens d’un message et a la facon dont
ce sens est produit et compris. La troisieme s’occupe du fait que la communication affecte le
comportement. Elle se centre uniquement sur le langage verbal, sa structure et sa
signification. Elle prend en compte toutes les émotions qui émanent du non-verbal et
constituent un mode communicatif (Marc et Picard 2006 : 24). Les acteurs de la classe sont
confrontés non seulement a I’émission et a la réception du message, mais aussi a

I’interprétation des non verbaux qui les accompagnent. Il y aurait une perturbation en classe
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de langue étrangere si certaines variables sont consciemment ou inconsciemment ignorées par
les acteurs. Pour que la communication en classe réussisse, I’interprétation du message
nécessite également 1’aspect du contenu et la relation.

- Contenu et relation

Toute communication présente deux aspects : le contenu et la relation, tels que le
second englobe le premier et par la suite est une métacommunication. Lors d’une
communication, tout message transmet une information, mais induit également un
comportement. Toute interaction suppose une négociation et définit par suite une relation.
L’information, c’est le contenu de la communication : elle a valeur d’indice. La relation ¢’est
la manicre dont on doit entendre le contenu : elle a valeur d’ordre. La relation est donc une
communication sur la communication ou une métacommunication. Une relation stable est
spontanée et donne priorité aux messages. Par contre, une relation perturbée est une relation
qui pose probléeme et parasite le contenu qui passe en arriere plan et finit par perdre toute
importance (Watzlawick et al 1972 : 49).

Dans la plupart des cas, les deux niveaux sont en adéquation. En cas de discordance
entre les deux, la communication est perturbée. Ce type de communication est dit paradoxal.
Parmi les paradoxes principaux, on trouve 1’injonction paradoxale et la double contrainte. Par
injonction paradoxale, il faut entendre un ordre contenant en lui-méme une contradiction. Les
relations enseignant-¢léve impliquent souvent des comportements paradoxaux. En classe de
langue étrangere, le professeur incite les €éleves a exprimer leurs points de vue. Cependant, il
insiste sur le code mal maitrisé par les éleves. Les ¢éléves sont pris alors dans une double
contrainte (Bateson 1980 : 22). Quelles stratégies adopte 1’enseignant en classe de FLE pour
échapper a cette double contrainte ?

D’une autre perspective, le discours de I’enseignant transmet non seulement des
connaissances, mais aussi quelque chose sur la relation entre lui et les éléves. Lorsque
I’enseignant pose certaines questions en classe, ce n’est pas pour menacer les €léves. Il se peut
qu’il désire favoriser une atmosphere de réciprocité entre lui et les éléves. La relation
s’exprime souvent par le non-verbal tel que le sourire, le regard et des gestes corporels.
L’interprétation de ce qui est transmis est largement influencée par la représentation culturelle
que les acteurs de la classe ont des faits sociaux. La maniére dont le discours est ponctué

contribue également a I’interprétation de la relation.
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- Ponctuation de la séquence des faits

La nature d’une relation dépend de la ponctuation des séquences de communication
entre les partenaires. Une interaction vue de I’extérieur peut étre considérée comme un
¢change interrompu de messages. Mais vue de I’intérieur, on s’apercgoit que chacun ponctue
ces messages a sa fagon. Il existe donc un probléme de dépendance, de prééminence ou
d’initiative. De nombreuses conventions culturelles admises structurent notre vie sociale avec
de telles ponctuations (Watzlawick et al 1972 : 53).

La ponctuation des séquences désigne deux choses, c’est la maniére dont les
partenaires d’une interaction découpent leur communication et le regard que chaque
interlocuteur porte sur son comportement et celui de son interlocuteur. Le découpage de la
séquence des faits diverge souvent d’un interlocuteur a ’autre et des différends peuvent étre
ainsi expliqués. Egalement, le regard que les partenaires d’une interaction porte sur leurs
¢changes, le point de vue qu’ils ont sur leur déroulement fait partie de la ponctuation. C’est
parce qu’un méme comportement peut étre interprété de facon différente et il peut s’ensuivre,
selon le cas, une situation génante, ambigué ou conflictuelle (Marc et Picard 2006 : 46).

En classe de langue, c’est 1’enseignant qui trouve les manicres de relancer des
échanges pour que ceux-ci se prolongent harmonieusement. Une bonne ponctuation des
séquences aura tendance a maintenir une continuité¢ des échanges entre les partenaires. Les
mauvaises ponctuations des séquences conduisent a 1’interruption des échanges. Le concept
fait référence a la manicre dont les partenaires abordent la relation. Trois cas sont possibles,
tout d’abord, la confirmation de I’enseignant permet a 1’éléve de sentir qu’il existe. Par
ailleurs, les désaccords n’impliquent pas le déni de I’existence de I’apprenant. Enfin, lorsque
I’enseignant ne tient pas compte du point de vue de I’¢éléve, et parle pour lui, celui-ci a
I’impression de ne pas exister. Lorsqu’on observe notre modele de 1‘interaction en classe (p.
96), on remarque que le propos de I’enseignant est un stimulus et celui de 1’apprenant est une
réponse qui devient & son tour un stimulus pour I’enseignant. La ponctuation est structurante
et leur présente des repéres tant au niveau communicationnel qu’au niveau des conventions
culturelles. Une communication bien ponctuée contribue a [Iinterprétation de la

communication analogue.

- Communication digitale et communication analogique
Les étres humains usent de deux modes de communication : digital et analogique. Le
langage digital posséde une syntaxe logique trés complexe et trés commode, mais manque

\

d’une sémantique appropriée a la relation. La communication digitale est de nature
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symbolique. Ces symboles sont les mots que 1’on emploie pour désigner les choses, les mots
qui relévent d’une convention sémantique propre a une langue donnée. La communication
digitale possede une syntaxe logique souple, précise et pratique, qui se préte facilement a
I’abstraction. Elle définit le contenu de la relation (Watzlawick et al 1972 : 57).

Par contre, le langage analogique possede bien la sémantique, mais pas la sémantique
appropriée a une définition non équivoque de la nature des relations. Toute communication
non-verbale est une communication de nature analogue. C’est une communication riche de
sens et directement compréhensible quelquefois entre cultures différentes. L’expression de
nos sentiments, qui est la base de nos relations interpersonnelles, est un exemple de
communication analogue. Il est, de plus, difficile de mentir dans le domaine analogue. La
communication analogue définit la relation. Elle est intuitive et signifiante mais manque de
souplesse, et peut s’avérer ambigué par manque de discriminant. Le sourire de 1’enseignant
peut exprimer 1’accord ou le désaccord selon le contexte. Il peut étre traduit mais il y a risque
de distorsion et perte d’information. La méme conception est valable pour le silence de 1’éléve
en classe de langue étrangére. Il revient a I’enseignant de savoir I’interpréter afin de pouvoir
réagir de manicre appropri¢e. Comme 1’enseignant et les éléves n’ont pas le méme statut, la
responsabilité revient au professeur afin que la communication soit symétrique ou

complémentaire.

- Interaction symétrique et complémentaire

Tout échange de communication est symétrique ou complémentaire, selon qu’il se
fonde sur I’égalité ou la différence. Une relation symétrique est une relation d’égalité qui
minimise la différence. Une relation complémentaire, au contraire, maximise la différence
avec deux positions, I’'une est dite haute, 1’autre basse. Chacun toutefois se comporte d’une
manicre qui présuppose et en méme temps justifie le comportement de ’autre. Il existe des
relations complémentaires entre le couple enseignant-apprenant. La symétrie et la
complémentarité sont des concepts de base de I’analyse transactionnelle et renvoient
naturellement a 1’antagonisme et a la complémentarité d’une approche complexe (Watzlawick
etal 1972 : 65).

Le modele symétrique de la communication permet de mettre 1’accent sur les efforts
déployés par les interlocuteurs pour instaurer et maintenir 1’égalité entre eux. Cette égalité
s’établit par des messages en « miroir ». Autrement dit, tout comportement de I’un entraine un
comportement identique chez I'autre. En classe de langue étrangére au Ghana, la

communication symétrique n’est pas possible a cause du statut social de I’enseignant.
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Par contre, dans le modéle complémentaire la relation est fondée sur la reconnaissance
et ’acceptation de la différence. Ce modele s’applique dans les situations scolaires au Ghana.
L’enseignant et les ¢leves adoptent des comportements contrastés, s’ajustant 1’un a [’autre.
Les ¢leves répondent aux comportements de I’enseignant en obéissant aux injonctions qu’ils
comportent. Il s’agit d’une relation supérieure — inférieure ou 1’apprenant répond aux
questions de I’enseignant. Il y aurait de transaction symétrique si 1’apprenant répond aux
instructions de 1’enseignant par d’autres instructions. Dans ce cas, il y aurait conflit, rupture
de I’échange ou remise en cause du modele interactionnel (Marc et Picard 2006 : 46).

Les axiomes demeurent la base de toute communication humaine. L’avancement des
recherches permet au groupe de réorienter son approche vers le constructivisme.
L’¢épistémologie constructiviste apporte progressivement une modification de certains aspects
de I’épistémologie systémique. Les systémes humains ne sont plus considérés comme ayant
seulement une tendance a I’homéostasie, mais comme ayant des potentialités évolutives dans
des directions imprévisibles.

C’est le passage théorique de la premiére cybernétique. Des lors, les systémes sont
considérés comme étant en évolution, constamment en mouvement, influencés par les autres
systémes avec qui ils sont en interaction. Dans la premiére cybernétique, le thérapeute était vu
comme étant a extérieur du systéme, I’observant de fagon neutre. Dans la deuxiéme
cybernétique, le thérapeute est per¢u comme faisant partie de la réalité observée en participant
a la co-construction de la réalit¢ de ce systtme. Dans ce nouveau systéme de famille et
thérapeute, la fonction du symptome n’est plus de maintenir I’homéostasie dans le systéme
mais d’indiquer un état de crise et un désire d’évolution. De cette nouvelle épistémologie nait
le constructivisme. Le role du thérapeute est considéré alors comme celui d’introduire dans le
systéme des ¢éléments d’une plus grande complexité, d’introduire de nouvelles informations,
de lui apporter d’autres choix possibles, d’autres alternatives, de fagon a remettre en marche
le processus évolutif.

L’ approche systémique se distingue des autres approches par sa fagon de comprendre
les relations humaines. L’individu n’est pas analysé¢ de maniere isolée. Ainsi, I’approche
accorde une importance aux différents systemes dont elle fait partie : la famille, la société et
I’école dans le cas de cette étude. Ces facteurs ont une influence a la fois sur les intentions de
la personne analysée, celles des autres, celles de la société, voire le systéme. L’approche
s’intéresse aux regles de vie, aux processus de rétroactions, aux buts cherchés, aux
mécanismes d’équilibre et aux pressions vers le changement. Ainsi, les modalités de

communication, la congruence, le niveau de différenciation et d’engagement au sein du
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systéme sont analysés en s’intéressant au niveau de remise en question, a la flexibilité des
roles et a leur degré d’adaptation a 1’état éventuel du systéme. La prise en compte de ces
facteurs s’aveére importante du fait que I’histoire de la famille agit sur I’individu. Ce dernier
porte des valeurs, des émotions et comportements véhiculés par sa culture de socialisation.
L’objectif principal de Bateson et ses collégues est de chercher dans quel systéme humain,
dans quel contexte humain, tel ou tel comportement peut avoir du sens. Les composantes du
systéme deviennent alors des facteurs indissociables du comportement humain.

Diverses applications sont possibles a l’intérieur du paradigme de la thérapie
systémique. L’approche sensibilise le chercheur a I’importance de I’influence des différents
contextes sociaux sur le comportement communicationnel de 1’enseignant et 1’¢léve en classe
de langue étrangere. Autrement dit, la théorie met ’accent sur ’impact du rapport entre la
culture d’appartenance et les rites de communication de I’enseignant aussi bien que ceux de
I’¢leve en situation d’enseignement/apprentissage. Aussi, la théorie systémique peut
s’appliquer a comprendre le systéme scolaire au sein duquel se trouve la classe. L’école
comme une institution humaine possede ses propres regles, sa structure propre a elle, ses roles
déterminés, ses finalités et une histoire. Les observations conduisent les chercheurs a établir
une hiérarchie dans les apprentissages : percevoir le signal, réagir par réflexe conditionné,
apprendre a apprendre, accéder au systéme global qui ordonne I’ensemble. Pour comprendre
la connaissance elle-méme, il faut aussi bien comprendre des codes digitaux fondés sur des
oppositions que des codes analogues. On assiste & un univers hiérarchisé dans le premier cas
et & un univers de correspondance dans le deuxiéme cas. En tout état de cause, 1’individu doit
jouer le role social écologique de toutes les interconnexions (Baylon et Mignot 1994 : 209).
L’extension de I’approche systémique explicite les autres modes de communication élaborés

par la deuxieme génération du Collége Invisible.

6.3. Kinesie comme dimension culturelle de la communication

Le College Invisible ne limite pas la communication interpersonnelle aux faits
linguistiques. Pour ce courant, le geste est un élément indissociable de la communication. Les
chercheurs se donnent comme objectif la mise en évidence de 1’extraordinaire synchronisation
nécessaire a I’accomplissement d’un geste simple pour les individus. Winkin observe que la
communication est donc pour ces chercheurs un processus social intégrant de multiples modes
de comportement : la parole, le geste, le regard, le mimique, entre autres. Pour lui, il ne s’agit
pas de faire une opposition entre la communication verbale et la communication non-verbale.

La communication est un tout intégré (Winkin 1981 : 24).
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C’est la base du modeéle orchestral de la communication. Dans ce modéle, 1’individu
joue plusieurs instruments simultanément : la parole, le geste, I’espace, le temps, le silence,
pour ne citer que ceux-la. Ces facteurs sont des vecteurs communicatifs importants dans toute
communication humaine. Les différents modes peuvent étre sollicités en complémentarité
mais également en substitution pour rendre la communication plus efficace. De telles
associations, il est possible de prendre le signe que le corps peut se comporter comme une
véritable mémoire puisqu’il est susceptible d’incorporer ainsi la parole. Pour Winkin,
I’analogie de 1’orchestre a pour but de faire comprendre comment on peut dire que chaque
individu participe a la communication plutét qu’il n’en est 1’origine ou 1’aboutissement
(Winkin 1981 : 25). Autrement dit, dans une communication 1’individu active simultanément
I’ensemble de ses registres communicationnels. Le principe de Watzlawick, « on ne peut pas
ne pas communiquer » vient d’étre renforcé par Birdwhistell. L’individu est né dans une
société et s’associe aux autres. Ce n’est pas lui qui initie nécessairement la communication.
Toutefois, tout aspect de sa vie forme partie de la communication. La communication couvre
alors un spectre aussi vaste que la culture et la société¢ dans laquelle 1’individu est né. En
rapprochant cette idée de 1’opposition faite de la langue (compétence) et la parole
(performance), la communication devient la performance de la culture. De ce point de vue,
I’individu partage les régles de fonctionnement de sa culture avec les autres.

La méthodologie de Birdwhistell et ses collégues suppose que le chercheur doit
observer les comportements des interlocuteurs maintes fois afin de pouvoir les analyser. C’est
la raison pour laquelle ils ont tourné des films. L’avantage est qu’ils peuvent revoir un
comportement s’ils en ont besoin. Le modéle orchestral permet aussi de répondre a certaines
questions posées par notre recherche.

En classe de FLE, comment les partenaires maintiennent-ils I’engagement entre eux ?
Comment se présente la situation lorsqu’il n’y a pas d’engagement ?

Quels sont les comportements non verbaux qui expliquent qu’ils sont ensemble méme s’ils ne
disent rien ?

Toutes les cultures ont un systéme significatif de communication gestuelle qui précede
ou accompagne le discours et peut méme le remplacer pour véhiculer certains messages. Le
comportement gestuel est un axe fondamental pour la compréhension de la dynamique de la
communication (Baylon et Mignot 1994 : 145). Le mod¢le orchestral constitue la base de la
proxémique de Hall. L’extension du modele explique mieux les comportements culturels dans

la communication. C’est ce qui nécessite son enchainement avec la proxémique.
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6.4. Proxémie comme dimension culturelle de la communication

La proxémique étudie toutes les relations spatiales comme mode de communication.
La discipline se rattache particuliérement a 1’anthropologue américain Hall. En observant la
communication et I’interaction entre personnes appartenant a des culturelles différentes, Hall
(1971, 1979, 1984a, 1984b), distingue trois composantes principales qui constituent autant de
clés pour comprendre et déchiffrer le comportement de 1’étranger : le temps, 1’espace et le
contexte de la communication. La proxémie se distingue de la kinésie par le fait que la
proxémique ne se préoccupe pas au départ de 1’observation et de I’enregistrement des faits
gestuels et des mouvements corporels. Elle traite de ’architecture, de I’ameublement et de
I’utilisation de 1’espace. Elle cherche a déterminer comment les individus établissent les
distances.

La proxémique est définie comme la distance physique qui s’établit entre des
personnes dans une communication. La proxémique décrit la dimension subjective qui
entoure 1’individu et la distance physique a laquelle les individus se tiennent I’un des autres
selon des regles culturelles subtiles. La proxémique interpréte donc la signification
symbolique de 1’espace dans diverses cultures. En d’autres termes, la proxémique étudie les
distances et les contacts socialement autorisés. Considérés comme contact sont : les poignées
de mains, les baisers, les étreintes, les accolades, pour ne citer que ceux-la.

Ces distances et contacts s’établissent entre des personnes prises dans une interaction.
L’interaction ici a I’acception d’un échange d’informations entre deux ou plus de deux
personnes dans un systéme. D’ou elle est acceptée comme une action réciproque qui suppose
I’entrée en contact de deux ou plusieurs personnes.

La différence entre les distances est déterminée par 1’image que 1’individu se fait de
’autre. Il est normal qu’un individu moins fort s’¢loigne de son adversaire dans une dispute.
Contrairement, on s’approche d’une personne qui se montre chaleureuse et aimable. Les
distances d’interaction varient également selon les statuts des interlocuteurs. Dans la culture
ghanéenne, on se place plus loin d’un supérieur que d’un pair. Il est possible alors d’établir
une connexion entre la distance sociale et la distance spatiale. La distance choisie dépend des
relations inter-individuelles, des sentiments et des activités des individus concernés (Hall
1971 : 158).

La fagon dont I’individu occupe I’espace en présence d’un autre est un facteur qui
marque son identité. C’est un phénomene culturel qui différe d’une culture a 'autre. Ce
phénomeéne peut étre considéré comme des habitudes culturelles socialement acquises dans la

société d’origine. Cette surface invisible autour de 1’individu est une zone émotionnellement
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forte. Elle constitue une haie de sécurité¢ autour de 1’individu. C’est une distance que Hall
(1971 : 25) appelle « une bulle ». Pour Hall, la dimension de cette bulle personnelle varie
selon les cultures. Il souligne que la bulle est plus ample dans les pays occidentaux que dans
les pays méditerranés et pratiquement inexistante dans les pays arabes.

Ces expériences lui permettent de mettre en place quatre catégories principales de
distances individuelles en fonction de la distance qui sépare les individus. Il identifie : la
distance intime estimée entre 15 et 45 centimetres. Elle s’accompagne d’une grande
implication physique et d’un échange sensoriel élevé. La distance personnelle est estimée
entre 45 et 135 centimétres et sert dans les conservations particuliéres. La distance sociale,
estimée entre 1,20 et 3,50 metres caractérise 1’interaction avec des amis et des collegues de
travail. Enfin, la distance publique supérieure a 3,50 meétres est réservée aux situations de
discours aux groupes. Pour justifier la classification de la distance en quatre catégories, Hall
pose les questions suivantes : pourquoi quatre zones et non six ou huit ? Pourquoi mémes des
zones ? Comment savons-nous que cette classification est valable ? En fonction de quels
critéres I’avons-nous I’établie ? (Hall 1971 : 158).

Pour Hall, tout systtme de communication implique une théorie observée. Par

conséquent, il met en avant I’hypothése suivante :

« La conduite que nous nommons territorialité appartient a la nature des animaux

et en particulier a ’homme. Dans ce comportement ’homme et 1’animal se

servent de leur sens pour différencier les distances et les espaces. La distance

choisie dépend des rapports individuels, des sentiments et des activités des

individus concernés. » (Hall 1971 : 158).

Il explique que ’homme occidental organise ses activités et relations sociales selon une
distance déterminée a laquelle il ajoute les notions de personnage public et de rapports
publics. Les relations et les comportements publics des Américains et des Européens sont
différents de ceux pratiqués ailleurs. C’est la raison pour laquelle il est obligatoire pour les
Américains et les Européens de traiter les étrangers selon certains modes déterminés. D’ou la
classification en distance intime, personnelle, sociale et publique que I'individu entretient
avec autrui.

Les rapprochements et les prises de distance entre les interlocuteurs sont des traits
significatifs reflétant 1’état de leur relation. La culture ghanéenne comme toute autre culture
est marquée par ces traits dont leur interprétation n’est pas universelle. L’enseignant et les
apprenants sont des interlocuteurs en classe de frangais en tant que langue étrangere.

Comment se comportent ils par rapport aux rapprochements et aux prises de distance en
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classe de FLE? Quelle influence la distance peut avoir sur le comportement des acteurs en
classe de FLE au Ghana ? En ce qui concerne la proxémie, quelle interprétation les apprenants
donnent-ils aux images dans les supports pédagogiques de FLE congus par des auteurs
frangais? La réflexion sur ces questions implique 1’explication des autres notions relatives a la

proxémique.

6.5. Temps comme dimension culturelle de la communication

Hall montre qu’outre 1’espace interpersonnel, le temps est aussi une dimension de la
culture cachée. « Le temps parle. Il parle plus simplement que les mots. Le message qu’il

porte se transmet a haute voix et clairement » (Hall 1984b : 18).

Comme pour I’espace, le temps est structuré selon les différentes cultures. Mais
comment le temps peut-il étre structuré, utilisé, exprimé consciemment et inconsciemment
dans les différentes cultures. L’individu ne crée pas le temps en créant les intervalles dans la
vie. Le temps existe indépendamment de la vie de I’individu pour le modeler, le mesurer et le
désigner par le moyen des expressions. Son existence est manifestée, selon les cultures, de
modeles différents d’appréhension. Chaque culture a une structure et une signification
différentes du temps. Le temps nous modele, mais il est seulement plus difficile pour nous de
réaliser que nous modelons notre vie en construisant des systemes temporels (Hall 1979 : 95).

Le concept du temps est polyvalent et I’interprétation est sujette a la vision que
I’individu porte sur les faits. Il s’aveére important donc de revisiter les différents temps tels

qu’ils sont congus par Hall.

Le temps biologique, c’est le temps inné, fonctionnant de maniére autonome chez
I’individu. Nous acceptons que le temps, succession de périodes et de rythmes, était au
commencement de la vie. Avec le développement de la vie, les cycles naturels extérieurs
furent intériorisés et commencerent a fonctionner de maniére autonome, indépendamment de
leur origine (Hall 1979 : 28). Par conséquent, chacun a une perception du temps. C’est 1’objet
d’¢étude des psychologues pour pouvoir déterminer la manic¢re dont I’individu percoit le cours
du temps dans différents contextes, cadres, état émotionnel ou psychologique. C’est ce qui
constitue le temps individuel. Par ailleurs, le temps physique c’est un temps qui appartient au
monde de la science physique. Hall I’explique par 1’opposition de deux points de vue : celui
de Newton et celui d’Einstein. Pour Newton, le temps est absolu tandis qu’Einstein prouve

que le temps est relatif. Einstein démontre par exemple que toute horloge qui s’approchait de
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la vitesse de la lumiére, se retrouve elle-méme ralentie. Dans cette perspective, le temps peut
étre considéré comme un instrument de mesure. Il existe aussi le temps métaphysique, c’est
un temps occulte mais non pas mystique. Il fait partie du vécu passé de chaque individu. C’est
une distorsion temporelle ressentie par I’individu dans I’impression du passé que I’on ne peut
expliquer. Il s’oppose au temps sacré lequel est mythique réversible, conscient et susceptible
de se revisiter. C’est un temps difficilement concevable dans les cultures européennes et nord-
américaines. Il peut étre considéré comme un temps magique qui n’évolue pas. Ces
différentes notions temporelles influencent I’interprétation de la temporalité. En classe de
FLE, la temporalité pourrait constituer une source de difficulté pour les éléves. Ces notions
seraient utiles pour 1’analyse de notre corpus.

Le micro-temps, c’est le systéme temporel propre au niveau de systéme primaire dont
il constitue un produit. Les régles associées au micro-temps sont appliquées de fagon
inconsciente. C’est un systéme spécifique a chaque culture. Les deux aspects importants du
micro-temps liés a la présente recherche sont la monochronie et la polychronie. Il se met sur
la méme échelle d’importance que la synchronie, rythme propre a chaque culture. C’est un
phénoméne qui se manifeste dés la naissance de I’enfant. La vie d’un nouveau-né est
synchronisée par la voix de sa mere. Ce fait culturel se manifeste selon un rythme différent
dans chaque culture. Il joue un réle important dans la communication et pourrait permettre
d’identifier sa fonction en classe de FLE.

Le temps profane, c’est le temps qui domine les aspects explicites de la vie. C’est le
systéme explicite du temps calendaire. Autrement dit, le temps profane indique les secondes,
les minutes, les heures, les jours, les semaines, entre autres.

Les différents temps sont schématisés dans la figure 7.
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LES DIFFERENTS TYPES DE TEMPS.

Carte du temps
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FIGURE 7 : LA CARTE DU TEMPS SELON HALL (1979 : 27)

6.6. Monochronie et polychronie

L’organisation sociale du temps est rattachée au rythme de la vie en société. C’est
cette organisation qui conduit Hall (1984 :58) a classer les différentes cultures en deux
catégories distinctes : le temps monochronique et le temps polychronique. Le temps
polychronique est caractérisé par la diversité et la simultanéité des activités. Autrement dit,

I’individu fait plusieurs choses a la fois. Au contraire, le monochronisme est marqué par la
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tendance a faire une seule chose a la fois. Le temps dans le syst¢éme monochronique est percu
de fagon linéaire alors que dans le systéme polychronique le temps est plutét cyclique. Il
n’existe pas de distinction nette entre le polychronisme et le monochronisme. Les deux termes
sont alors relatifs. Une société peut étre polychronique par rapport a une autre, mais
monochronique par rapport a d’autres. Les Frangais sont peut-étre polychrones par rapport
aux Américains et aux Allemands. Toutefois, ils peuvent étre considérés monochrones par
rapport aux Africains. Par ailleurs, certaines cultures fonctionnent de maniére a la fois
polychronique et monochronique. Les Francais sont considérés intellectuellement et
philosophiquement comme monochrones, mais polychrones par rapport aux activités
quotidiennes et dans leur relation avec les autres en particulier. Les Japonais, ils sont
polychrones entre eux et dans le contexte de la vie quotidienne mais monochrones dans leurs
relations avec les cultures occidentales. Le temps monochronique est dominant dans les pays
occidentaux dans I’ensemble, notamment aux Etats-Unis, en Allemagne et dans les pays
nord-européens. En revanche, le temps polychronique est dominant dans les pays asiatiques,
africains, latino-américains, pour ne citer que ceux-la. La valeur que les deux systémes
attachent au temps est nettement distincte. Le temps est considéré comme une richesse dans
les sociétés monochroniques. Une perte de temps n’est pas acceptée dans les cultures
monochroniques. C’est la raison pour laquelle le travail est payé a I’heure. On attache
beaucoup d’importance aux travaux journaliers, ainsi tout est planifi¢ et les employés
connaissent leur tache journaliere. L’heure est respectée et le retard n’est pas toléré.
Toutefois, dans les cultures polychroniques, les individus ne sont pas conscients de la notion
de perte du temps. L heure n’est pas respectée et le retard est toléré. Tout se fait sans rendez-
vous.

Les deux notions sont liées a la fagon dont les différentes cultures organisent leur
temps, voire les activités. Le temps s’organise d’au moins deux manieres différentes
lesquelles déterminent la structuration des événements. Les deux systémes d’organisation sont
logiquement et empiriquement tout a fait distincts. « Comme I’huile et I’eau, ils ne se
mélangent pas ». Chacun des systemes est caractérisé par des avantages et des inconvénients.
Dans une culture monochrone, les individus tendent a attribuer un caractére sacré a
I’organisation. Dans certains cas, la monochronie n’est pas aussi efficace qu’elle pourrait
I’étre. C’est parce que la vie est parfois imprévisible. En outre, dans une culture monochrone,
les systémes temporels sont imposés de maniere arbitraire et nécessitent ainsi un
apprentissage conscient. Les structures sont pourtant profondément intériorisées et solidement

ancrées dans la culture. Ainsi, elles sont percues comme les seuls moyens d’organiser les
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activités humaines. Toutefois, les structures ne sont pas inhérentes aux rythmes biologiques
des individus. Elles ne sont pas non plus des faits naturels, c’est au contraire une création de

I’&tre humain (Hall 1984 : 58).

6.7. Rythme

L’aspect le plus important du temps li¢ a la monochronie et la polychronie est le
rythme. Le rythme joue un roéle constitutif dans 1’organisation de la culture d’une société
donnée. Il est 1I’élément essentiel qui lie les membres d’une société entre eux. C’est
vraisemblablement 1’¢lément qui lie avec le plus de force les étres humains appartenant a une
méme culture. Tout comportement humain est caractérisé par le rythme. Autrement dit, tout
geste, tout mouvement corporel est porteur de rythme. Ceci comprend outre les mouvements
corporels, les échanges verbaux. C’est un fait culturel qui différe d’une culture a 1’autre. La
différence de rythme contribue a identifier un étranger et peut étre a la base des difficultés
relationnelles.

Les styles de communication verbale, et plus particuliecrement les rythmes de
communication, sont représentatifs des sentiments. Un silence dans la communication peut étre
considéré comme un blocage pour certaines cultures alors que pour une autre, il s’agit d’une
simple pause permettant 1’assimilation des informations. De méme, le ton de la voix est
également sujet a diverses interprétations. Si certaines cultures considérent le changement de
ton comme un manque de maitrise de soi, d’autres 1’interprétent que 1’interlocuteur prend son
role a ceoeur. Quelles sont les conséquences pour la didactique des langues vivantes, plus
précisément la classe de FLE au Ghana ? La culture ghanéenne semble se fixer en divers points
de « I’échelle de vitesse de communication », ou ses membres communiquent le plus aisément.
Il est assez mal venu de transmettre un message de type rapide a des €éléves aptes a recevoir des
messages de type lent. Le contenu de deux types de message peut étre le méme, un apprenant
ne recoit cependant que des messages correspondants a la « fréquence » qui lui est propre (Hall
1979 : 78). C’est un aspect essentiel que la théorie permet d’expliciter chez 1’apprenant aussi
bien que chez I’enseignant en classe de FLE dans les lycées ghanéens.

Le temps est un héritage culturel, c’est la raison pour laquelle les diverses cultures
I’expriment de manieres différentes. Chaque culture valorise ou dévalorise la durée, la tolere et la
rejette selon les circonstances, les personnes impliquées et le type d’échanges. Le rythme est
alors 'une des variables importantes a observer dans la notre recheche. Toutefois, la

communication en classe de FLE est animée non seulement par rythme adopté par les
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partenaires, mais aussi par le contexte. C’est la raison pour laquelle la notion de contexte est

discutée par la suite.

6.8. Contexte de communication

Le systéme de sélection programmée entre 1’individu et le monde permet de trier des
informations, d’en reconnaitre certaines, d’en abandonner d’autres (Hall 1979 : 73). Le travail
de Hall s’inscrit dans une dimension sémiotique de la culture, inspiré du mod¢le linguistique
et accorde une importance primordiale au contexte dans une situation de communication. Le
contexte pris comme cadre de référence qui donne sens a la communication entre les
interlocuteurs. C’est ce qui I’ameéne de montrer que les variations culturelles s’expriment a
travers les contextes de communication. Les mots et les phrases prennent un sens différent en
fonction de leur contexte (Hall 1979 : 73).

En d’autres termes, le contexte est l'ensemble d'informations qui constituent un
événement. Le contexte est alors étroitement lié a la signification de I’événement. Les
¢léments qui concourent & donner une signification a un événement existent dans des
différentes proportions différentes selon les cultures. Les différentes modalités culturelles de
recueil d’informations sont classées a partir d’un concept binaire : culture a contexte riche et
culture a contexte pauvre.

Dans une communication a contexte riche, la majeure partie de I’information se trouve
dans le contexte physique ou se manifeste par différents signes portés par la personne.
Autrement dit, le contexte riche est celui ou la plupart des informations sont déja dans la
personne, pendant que peu d’informations sont transmises dans la partie explicite, codée, du
message. Le message, que le destinataire est supposé décoder, est composé de la
communication, des antécédents et des réactions programmées du destinataire. Les actions en
contexte riche sont enracinées dans le passé, lentes au changement et extrémement stable. Ces
cultures sont douées d’une force d’unification et de cohésion et elles sont durables et
résistantes au changement. La communication dans ce contexte est économique et rapide. Par
contre, dans un contexte pauvre de communication, une grande masse d’informations est
transmise dans le cadre explicite. La communication en contexte pauvre n’unifie pas et peut
changer rapidement et facilement. Ce contexte appartient au domaine technique et rend tout
explicite. Souvent, le contexte influence la communication sans que les acteurs en soient
vraiment conscients. Lorsqu’un individu appartenant a une culture a contexte pauvre
communique avec son interlocuteur relevant de culture a contexte riche, le premier

privilégierait le message explicite. Si son interlocuteur répond par des gestes, des silences et
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des actes, cela peut provoquer des malentendus. Selon Bruner, (1996 : 29), la signification
d’un fait, d’une proposition ou d’une rencontre dépend toujours de la perspective — ou du

cadre de référence — selon lequel il est interprété.

L’interprétabilité des discours et des comportements de I’enseignant est au centre du
processus d’enseignement et 1’apprentissage de la langue étrangere. L’éléve ne peut
qu’interpréter ce qui se relie & son niveau d’information. On trouve un probléme
d’intercompréhension lorsque 1’intention communicative de I’enseignant est en décalage avec
sa réalisation. Quelquefois, I’intention communicative est en accord avec sa réalisation mais
le sens peut ne pas étre transparent pour 1’éleéve ou I’enseignant. Une distorsion entre la
production langagi¢re de 1’enseignant et la réception de [’¢éléve peut provoquer un
malentendu. Il suffit d’une mauvaise qualit¢ d’écoute ou de production et d’une erreur
d’interprétation (Bousquet 1996 : 154). Dans les deux cas, il y a «illusion de
compréhension » (De Hérédia-Péprez 1986 : 54). Le malentendu se distingue de la simple
incompréhension par I’existence d’interprétations divergentes qui provoquent le report dans le
temps de la négociation du sens. Selon Frangois (1990 : 276), celui qui parle en second
reprend quelque chose du discours de I’autre et le déplace, surprend I’autre et se surprend lui-
méme. Pendant un temps plus ou moins long, 1’échange se poursuit néanmoins. On ne peut
pas parler de malentendu s’il y a négociation du sens. Le phénomene est toujours soulevé par
I’¢léve ou I’enseignant.

La distinction des contextes suppose une hiérarchisation des cultures. Cependant, la
pauvreté et la richesse du contexte ne s’associent pas a la complexité d’une culture. Le
contexte pauvre et le contexte riche ne déterminent que la compréhension du sens des
comportements et des conduites culturelles. Il existe des cultures complexes a contexte pauvre
et des cultures complexes a contexte riche. Comment se manifeste la notion de contexte en
classe de langue étrangere ? Quelles sont les implications pédagogiques pour I’enseignant de
FLE au Ghana ? Les réponses ne se justifient que par rapport a la culture d’appartenance et

c’est ce qui nécessite la discussion des systémes de communication primaire.

6.9. Systemes de communication primaire (SCP)

Outre les composantes essentielles de la culture, Hall (1984b) met en place une théorie
d'ensemble de la culture qui définit ses unités de base et les liens fondamentaux de ces unités
avec la biologie universelle. Il détermine ce qu'il appelle les dix systémes de communication

primaires (SCP). Les systemes de communication primaires constituent des unités de base,
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qui s'inscrivent toutes comme les véritables piliers de la culture et répondant a trois critéres.
Chaque systéme doit :

- avoir pour racine I’activité biologique, parallelement a d’autres formes de vie plus évoluées,
la continuité avec le passé est essentielle ;

- étre susceptible d’étre analysé en termes propres sans références aux autres systémes, étre
organis¢ de telle maniére qu’il comprenne des composantes isolées pouvant étre regroupées
dans des unités plus complexes, et, paradoxalement ;

- étre constitué de telle maniére qu’il refléte le reste de la culture et soit reflété par elle (Hall
1984b : 56).

En d’autres termes, les dix systetmes de communication primaires doivent étre
enracinés dans le biologique de tout étre vivant et avoir subi une sophistication le long de
1'échelle phylogénétique. Ensuite, ils doivent posséder une autonomie propre. Finalement, les
SCP doivent rester obligatoirement en interaction les uns avec les autres. La culture et les
comportements humains ont pour piliers de base : l'interaction, I'association, la subsistance, le
role des deux sexes, la territorialité, la temporalité, 1'acquisition des connaissances, le jeu, la
défense, et enfin l'exploitation. Certains de ces systemes peuvent avoir un impact sur
I’enseignement et ’apprentissage du code étranger en situation scolaire. Nous allons les
définir ici, mais ceux qui sont pertinents a notre recherche seront discutés par rapport a la
culture ghanéenne dans le chapitre sept (7).

Tout d’abord, la défense constitue des stratégies que les étres adoptent face aux
agressions de I’ennemi et d’autres circonstances qui menacent leur survie. Les stratégies sont
le développement dans la technologie, la médecine, la politique, la religion, entre autres. Les
stratégies sont en fonction du développement technologique et la croyance de la culture.
Tandis que les pays développés ont recours a la médecine moderne, la médecine traditionnelle
est privilégiée dans les pays en voie de développement. Toute comme la médecine, qui est une
défense contre la maladie, la stratégie, utilisée par ’homme contre ses congénéres ennemis,
est également partie intégrante de la culture (Hall 1984b : 73).

En outre, la survie de I’homme dépend de D’exploitation des ressources de
I’environnement. Ce processus varie d’une culture a une autre. Comme pour la défense, le
développement technologique contribue a I’exploitation effective des ressources. La
technologie contribue a la transformation des matiéres brutes en maticres finies. Les minerais
sont exploités et ’homme s’en sert dans la mise en place des moyens de transport. Les objets
ont un lien étroit avec le reste de la culture. On assimile souvent a I’ensemble de la culture

d’un peuple I’évolution ou 1’absence d’évolution des objets qu’il utilise. Chaque systéme de
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communication primaire posséde un aspect matériel auquel il est étroitement li¢ (Hall 1984b :
76).

En plus, chaque société s’organise selon un modele propre a elle. Elle se compare au
corps des organismes complexes formés de cellules dont la plupart ont une fonction
spécifique, et que les premiéres associations se sont produites entre des cellules qui se sont
constituées en colonies. L’association commence donc 1a ou deux cellules se joignent (Hall
1984b : 57).

Ensuite, la subsistance c’est 1’ensemble des besoins alimentaires et des activités
¢conomiques dont la société a besoin pour vivre. Chaque société posséde son propre principe
de production qui assure le fonctionnement des membres de la société. La production est
caractérisée par une sélection. Pour saisir la relation entre la subsistance et les autres systémes
de communication primaires, il n’est que de citer les comportements et les caractéristiques
aux repas. Le travail, bien sr, fait toujours I’objet d’un classement et il est tres étroitement 1i¢
aux schémas d’association existants. Ce qui se trouve au sommet de 1’échelle des valeurs dans
une culture, peut se trouver tout en bas dans une autre (Hall 1984b : 60).

D’ailleurs, les roles des deux sexes c’est la différenciation entre les fonctions
spécifiques associées aux hommes et aux femmes. Pourtant, ces fonctions ne sont pas
identiques dans toutes les cultures. C’est ce qui remet en cause la perception que la
physiologie de I’homme détermine son rdle. Toutes les cultures différencient I’homme de la
femme et habituellement, lorsqu’un schéma de comportement est associé a 1’un des deux
sexes, ’autre I’abandonne (Hall 1984b : 61).

De plus, la territorialité c’est le terme technique par lequel les éthologistes désignent la
prise de possession et 1’'usage de la défense d’un territoire par ses occupants. L’homme
entreprend ses activités dans un espace qu’il défend contre ses adversaires. L’espace est
occup¢ de différentes manicres selon les cultures. La territorialité se retrouve dans chaque
moment de la vie (Hall 1984b : 64).

La temporalit¢ marque les cycles de vie des €tres. Le temps est un aspect essentiel 1i¢ a
la nature. La vie est faite de cycles naturels qui sont a ’origine de la temporalité. La vie est
faite de cycles et de rythmes, dont certains sont en relation directe avec la nature tels que le
rythme cardiaque et respiratoire, le cycle menstruel, etc... Ces processus, en divisant la
société en groupes d’ages assez précis, font intervenir a la fois le temps et I’association (Hall
1984b : 65).

Pour pouvoir résoudre les problémes, ’homme a besoin d’acquérir des connaissances

pour sa survie. Chaque connaissance est régie de lois internes. Les sociétés ont leurs stratégies
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propres dans 1’acquisition de la connaissance. C’est un mécanisme d’adaptation a
I’environnement de 1’individu. Des cultures différentes apprennent a apprendre de manicre
différente. Certaines apprennent de mémoire et machinalement, sans référence a la « logique »
telle que nous la concevons, tandis que d’autres apprennent par la démonstration, mais sans
que le professeur demande a 1’éléve de faire quoi que ce soit durant « I’apprentissage » (Hall
1984b : 67).

Le jeu, comme les autres SCP, est culturellement marqué. Bien que le jeu constitue
une compétition dans certaines cultures, il n’est qu’un moyen de divertissement dans d’autres.
Il y a un lien étroit entre le jeu et ’acquisition des connaissances. Les jeux sont caractérisés
par des régles que les participants doivent respecter. C’est une occasion de se débarrasser du
stress. Les liens entre le jeu et le SCP de défense sont également trés étroits : on utilise
souvent I’humour comme bouclier pour protéger des points faibles ou vulnérables (Hall
1984b : 71).

La classe est un lieu d’interaction, base de toute vie humaine. C’est un endroit clos
pour ’apprenant qui vit dans I’incertitude, I’anxiété, voire la peur. Comment 1’enseignant gere
t-il cette situation ? Est-ce qu’il adopte une attitude agressive ou tolérante envers les éleves ?
Et les ¢léves, comment se défendent-ils contre I’agression de I’enseignant ? Est-ce que les
jeux sont organisés en classe, et comment ? Chaque culture adopte sa stratégie dans
I’acquisition des connaissances. Est-ce que la stratégie d’enseignement / apprentissage en
classe refléte celle de la culture de ’apprenant ? Les réponses sont explicitées par d’autres
notions liées aux SPC, et c’est ce qui nécessite I’étude de la grande triade.

L’interaction c’est la base de la vie humaine et son absence est une preuve de mort. La

forme la plus développée de I’interaction est le discours.

« L’interaction avec I’environnement est signe de vie : le contraire est preuve de

mort. L’une des formes d’interaction les plus développées est le discours, que

viennent appuyer les gestes et le ton de la voix. » (Hall 1984b : 57).

« Communiquer, c¢’est entrer dans 1’orchestre ». Autrement dit, I’on ne communique pas
si on dissone, ou si sa musique s’harmonise mal avec les partitions des autres et les codes en
vigueur (Bougnoux 2001 : 20). Cependant, la classe de FLE arrache I’enfant ghanéen a la
sphére domestique primaire pour I’introduire dans un espace transitionnel. Comment
I’apprenant ghanéen peut-il communiquer en classe de langue étrangere sans 1’influence de la

culture primaire ?
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6.10. Grande triade

Les dix systémes de communication primaires s’organisent a leur tour sur des niveaux
différents : le formel, I’informel et le technique. La classification des systémes en trois
niveaux est influencée par les travaux antérieurs d’autres chercheurs tels que Freud (1940),
Sullivan (1947), Sapir (1953), pour ne citer que ceux-la. Hall considére I’homme comme une
machine dotée d’ingénieux outils et dirigée par les grands centres du cerveau. Cependant, les
travaux de Freud donnent une autre dimension au comportement humain. L’étre humain n’est
pas considéré comme un étre entierement rationnel et dominé par la logique. Il est défini
plutdt comme un étre qui existe simultanément sur deux plans différents. Freud insiste sur le
sens des actes plutdt que sur des paroles, dans le processus de signification, reléguant ainsi les
mots au second plan. Pour Freud, les mots cachent plus de choses qu’ils n’en révelent, d’ou sa
conception de I’inconscient. Si la conception freudienne de 1’inconscient était réellement
révolutionnaire, elle a longtemps bloqué les recherches en ce domaine, en affirmant que
I’inconscient est inaccessible par 1’analyse directe (Hall 1984b : 80).

C’est ce qui fait réagir Sullivan (1947), psychologue américain. Pour lui, I’inconscient
est I’ensemble des facettes dissociées de la personnalité se trouvant hors du controle
conscient. Sullivan pense que ’homme posséde un moi idéal avec lequel il s’accorde, bien
que ce moi ne se réalise pas dans la vie quotidienne. Ceci constitue un schéma du
comportement (dynamismes visibles et invisibles) par lequel I’individu s’intégre a ses
semblables. Hall explique que si les schémas, tels qu’ils sont congus par Sullivan, sont
dissociés ou cachés, pour I’individu en question, ils sont visibles pour un observateur entrainé
et peuvent donc faire I’objet d’une analyse scientifique.

Dans leur effort de saisir la nature de ’homme, les psychologues cherchent dans
I’anthropologie le moyen d’en savoir davantage, alors que les anthropologues cherchent dans
les théories psychanalytiques pour définir la culture. Les recherches aboutissent a une
conception bipolaire de la culture : la culture patente, visible et facilement analysable, et la
culture latente, qui n’est pas visible et difficile a observer. Selon Hall (1984b: 81), des
anthropologues comme Kluckholm parlent de culture explicite, telle que la loi dont I’individu
peut parler de maniére spécifique, et la culture implicite telle que la réaction vis-a-vis d’un
phénomene, considéré comme inné. Freud fait une distinction entre conscient et inconscient,
tandis que Sullivan parle de conscience et hors conscience. L’analyse bipolaire s’étend dans le
domaine de la science politique et de la gestion qui adoptent les termes formels et informels
pour décrire les schémas du comportement humain, les méthodes de gestion et la structure des

organisations. Cependant, Hall et Trager découvrent que le comportement humain s’organise
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a trois niveaux : le formel, I’informel et le technique. Leur hypothése de départ est : « Tout
comportement a I’intérieur d’une culture a des bases biologiques. » (Hall 1984b : 85). C’est
ainsi qu’ils soutiennent que les aspects formels, informels et techniques ont également leur

origine dans I’organisme physiologique de I’homme.

Le formel

Pour mieux expliquer le formel, il est nécessaire de partir des mots que Hall (1984b)
associe aux termes : injonction, tabou et cohésion. L’injonction est un « ordre formel d’obéir
sur le champ». La définition montre qu’une connaissance formelle s’effectue par un
processus bipolaire : « oui-non » ou « bien-mal ». Les modé¢les d’enseignement des activités
formelles sont 1’injonction et la remontrance. L’adulte dominateur modéle I’enfant a 1’aide
des schémas qu’il n’a jamais contestés. Il corrigera 1’enfant en disant : « Ne fais pas ¢a » ou
« C’est défendu » (Hall 1984b : 86).

Du point de vue sémiotique, Jaillet (2005 : 45), explique que la connaissance formelle
se transmet en fonction de notions déontiques qui font référence aux notions de droit et
d’obligation. Pour lui, la connaissance formelle serait I’ensemble des usages caractéristiques
non écrits des regles d’une culture.

Selon Hall (1984b : 88), vous enfreignez les tabous ou pas. Le mot tabou est aussi
déontique et s’appuie sur les aspects de la culture a accepter tels qu’ils se présentent.
S’inspirant des travaux de Goody (1979), Jaillet (2005) introduit les termes « conditions
fermées » et « conditions ouvertes » pour expliciter le sens de tabou. Selon lui, les conditions
fermées d’une culture seraient composées par un ensemble de classifications qui ne
s’interrogent et ne se remettent pas en cause a un instant donné. Par opposition, les conditions
ouvertes d’une société seraient I’ensemble des constructions d’une société donnée. Par
conséquent, les aspects formels d’une culture sont 1’ensemble des usages caractéristiques que
I’individu doit faire des régles d’une culture. Ces régles ne peuvent étre remises en cause par
les participants a cette culture.

De plus, la cohésion en un sens général renvoie, dans ce contexte, aux
fonctionnements internes et aux organisations propres d’une culture. Les systemes formels
sont caractérisés par une grande cohésion, ce qui correspond a un besoin profond de tout
individu et de toute société¢ (Hall 1984b : 98).

L’aspect formel de la culture peut étre considéré comme [’ensemble des usages
caractéristiques qui assure I’unité de la culture et que les participants ne peuvent remettre en

cause. Dans une visée précise, la méthode formelle d'enseignement / apprentissage d’une
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langue fonctionne par l'injonction et la remontrance. Autrement dit, il faut suivre des
principes qui font autorité et qui ne peuvent étre contestés ou discutés, pas méme expliqués.
Est-ce possible en classe ? Comment 1’enseignant réagit-il dans une situation ou 1’apprenant

insiste sur une explication ?

L’informel

La connaissance informelle a un caractére tout autre. L’agent principal est un modele
utilis¢ en vue d’une imitation » (Hall 1984b : 88). Un modele désigne une représentation
dynamique ou un ensemble de valeurs, conceptions et principes qui servent de référence et se
constituent dans un contexte historique, social et culturel. Ceci implique I’imitation saisie,
dans le contexte culturel, comme copier un comportement d’autrui sans aucune explication
précise. En d’autres termes, I’informel désigne 1’ensemble des usages caractéristiques que
I’individu fait inconsciemment des régles d’une culture (Cuq 2003 :168).

La méthode informelle d’apprentissage est donc basée sur le principe de l'imitation
d'un modele, sans plus d'explication que précédemment. L aptitude a imiter est fondamentale
pour la constitution et la détermination de la personnalité de tout adulte en devenir.

L’imitation en classe de langue a beaucoup d’implications pédagogiques pour
I’enseignant aussi bien que pour I’apprenant. Etant mod¢le a imiter, I’enseignant doit avoir
des qualités le rapprochant du locuteur natif. Est-ce que la formation des enseignants de FLE
est orientée vers cette réalité¢ culturelle ? Dans la vie réelle, I’enfant imite le comportement
des adultes de son environnement. L’imitation est une activité continuelle dans la journée. A
I’école, le comportement langagier de 1’enseignant est le seul a imiter. En plus, la salle de
classe devient le seul milieu francophone pour apprendre le francais. Quelles sont les activités
organisées hors la classe pouvant aider I’apprenant ghanéen a pratiquer de maniére continue le

francais ?

Le technique

Contrairement aux premiers, le technique est de nature explicative. La connaissance
technique, dans sa forme pure, est habituellement en termes explicites du professeur a 1’¢leve,
oralement ou par écrit. Elle est souvent précédée d’une analyse logique et s’exprime en une
forme générale cohérente (Hall 1984b : 90). De ce point de vue, la connaissance technique
est énoncée en termes clairs et exhaustifs qui ne renferment pas de doute. L’explicite se
rapproche a un procédé satisfaisant régi de régles et lois identifiables, descriptives et

explicables.
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« De part son caractere explicite, le technique dans notre société est associé a la loi et
a 1’autorité ainsi qu’a des structures symboliques par une attitude inflexible. » (Hall
1984b : 97).

La méthode technique d’apprentissage est ’ensemble de toutes les explications et des
détails. Elle se veut démonstrative, explicite, claire et scientifique. Elle analyse et présente
parfaitement la régle. Les trois niveaux sont indissociables dans 1’acquisition de la
connaissance. Selon la circonstance, un niveau domine mais les deux autres jouent des rdles
complémentaires dans 1’acquisition. Dans la situation scolaire, c’est le niveau technique qui
domine. En d’autres termes, I’enseignement/apprentissage de FLE est un processus dominé
par la démonstration, I’analyse et I’explication des régles qui régissent le frangais. Les
approches communicatives privilégient les actes de communication et la grammaire implicite
en classe de FLE. Pourtant, le technique met I’accent sur la grammaire explicite. Comment

réconcilier les deux approches contradictoires en classe de FLE ?

Conclusion partielle

Nous avons exposé¢ dans les chapitres précédents les fondements qui interviennent dans
I’acquisition d’une langue étrangere. Tout d’abord, I’interaction en classe de frangais langue
étrangere peut étre considérée comme un systéme constitué de messages €changés qu’on peut
analyser dans la perspective de la théorie des systémes. Ainsi, en classe de langue vivante, les
individus en interaction sont considérés comme des ¢éléments et les attributs pertinents sont
leurs comportements de communication. Par ailleurs, les phénomeénes culturels peuvent étre
examinés dans la relation de I’individu au groupe car la culture n’existe que dans la
manifestation expressive ou symbolique d’un sujet (Caune 1995 : 48). D’ailleurs, le
phénoméne de communication suppose un locuteur, un sujet de 1’énonciation, qui utilise un
langage commun au groupe. Le comportement des acteurs de la classe ne prend sens que
rapporté a celui du groupe social dans lequel ils vivent, mais le comportement social n’a de
réalit¢ qu’incarné dans des conduites individueles. La culture est communication et la

communication est culture (Hall 1979 : 205).
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CHAPITRE 7

APPLICATION DES SYSTEMES DE COMMUNICATION PRIMAIRE A LA
CULTURE GHANEENNE

Hall (1984b) a ¢laboré dix systémes de communication primaires propres a chaque
culture. Dans ce chapitre, nous allons identifier les contributions de ces systémes verbaux et
non verbaux par rapport au processus de communication dans la culture ghanéenne. Les
multiples traits constitutifs de la culture sont pergus comme « matrices sociales », pour
emprunter le terme & Bateson et Ruesch (1988 : 17). La communication est donc la matrice
dans laquelle se moulent les dix systémes de communication primaire. Le chapitre commence
par un rappel de la notion des systémes de communication primaire suivie d’une exposition de
ceux-ci par rapport a la culture ghanéenne et se termine par 1’implication possible pour la

classe de frangais en tant que langue étrangére.

7.1. Rappel de la notion des systemes de communication primaire

La communication du point de vue anthropologique n’est pas fondée sur les théories
cybernétiques et mathématiques. La communication est congue par les anthropologues comme
un systeme a multiples canaux auquel ’auteur social participe a tout instant, qu’il le veuille
ou non. Les canaux sont constitués de comportements verbaux et non verbaux tels que la
parole, le geste, le regard, le silence, le rire, entre autres. Ainsi, tout individu d’une culture
donnée fait partie obligatoirement de la communication dont les rythmes s’accordent
mutuellement les uns sur les autres. Selon Winkin (1981 : 8), seul un observateur extérieur,
autrement dit, un chercheur en communication, peut progressivement élaborer une partition
écrite, qui se révélera sans doute hautement complexe. Pour ce faire, les anthropologues de la
communication répertorient dix systétmes de communication primaires en se donnant des
criteres. Selon Hall (1984b : 56), pour entrer dans la catégorie des systémes culturels, chaque
systeme doit avoir pour racine 1’activité biologique, parall¢lement a d’autres formes de vie
plus évoluées. La continuité avec le passé est essentielle. Le systéme doit étre analysé en
termes propres sans références aux autres systémes, étre organisé¢ de telle maniere qu’il
comprenne des composantes isolées pouvant étre regroupées dans des unités plus complexes.
Enfin, il doit étre paradoxalement constitué¢ de telle maniere qu’il refléte le reste de la culture
et soit reflété par elle. Du point de vue anthropologique, les systémes sont différents d’une
culture a une autre et constituent la base du comportement humain. C’est ce qui forme les

« systtmes de communication primaires » (SCP) liés I'un a l’autre : [D’interaction,
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I’association, la subsistance, la bisexualité, la territorialité, la temporalité, la connaissance, le
jeu, la défense et I’exploitation. Les systémes ayant un impact pour notre recherche sont

analysés ici par rapport a la culture ghanéenne.

7.2. Interaction

Comme tout pays africain, le Ghana dispose de plusieurs moyens de communication
tels que la transmission des messages et la constitution symbolique du social. Au premier rang
des moyens de communication se place la parole, prise ici comme !’interaction. Elle est le
seul systéme de communication primaire qui fait appel au langage. Elle se présente comme la
condition de fonctionnement des sociétés et des cultures caractérisées par une tradition orale.
L’interaction pourrait étre définie comme le principe de base de vie (Jaillet 2005 : 26). Tout
étre vivant est alors en interaction perpétuelle avec autrui ou avec les objets de la nature. Hall
(1984b : 57) souligne que, I’'une des formes d’interaction la plus développée est le discours
que viennent appuyer les gestes et le ton de la voix.

Les pratiques langagicres sont nettement différenciées, attachées a des situations et a
des fonctions précises. La communication est hiérarchisée. Au premier rang se situe la
communication qui reléve du domaine mythique. Les traditions orales sont en méme temps
« mythos » et « logos » traitant et maltraitant les données de nature historienne. Elles sont
sélectives et encouragent 1’inégalité des avantages sociaux (Balandier 1985 : 119). Elle se
rapproche de la création et elle est réservée aux initiés, détenteurs du secret. La
communication a ce niveau correspond a I’invocation, la pri¢re et la formule sacrificielle.
Dans le domaine religieux, tout concourt a une communication qui se présente comme
I’accomplissement des besoins des pouvoirs surnaturels.

Dans le domaine social, la communication obéit a un strict formalisme dont la non-
conformité est interprétée comme de ’indiscipline. En société, lorsque les membres de la
communauté sont réunis autour du chef de la communauté, la parole circule suivant un

protocole bien établi. C’est le chef qui initie la parole pendant la réunion.

« Four basic actor elements are prominent in the Bono political communication
system. These are the leader (Chief or Queen Mother), the okyeame (linguist or
spokeperson), the dawubofo (gongman), and the amanfo (ordinary people). The
chief or the queen mother is a principal source and initiator of communication. »
(Ansu-Kyeremeh 2005 : 179)

Dans le systéme politique, quatre personnalités sont trés importantes: le chef de village, la

reine, le linguiste et le crieur de village. C’est le chef qui initie la parole a travers le linguiste.
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Le chef ne parle pas directement au public; il transmet son message par I’intermédiaire
d’un linguiste. S’il s’agit d’un débat, les plus agés interviennent tout d’abord avant les autres
adultes, puis les jeunes interviennent en dernier lieu si leur opinion est sollicitée. C’est apres
les différentes opinions que le chef prend une décision en consultation avec les notables. A
I’exception du chef, tous les autres intervenants se tiennent debout quand ils parlent. Il
effectue un marquage linguistique, non seulement par les images et les symboles, mais aussi
par des mots qui lui sont propres. Il s’empare ainsi du pouvoir des mots (Balandier 1985 : 96).

L’enfant ne doit pas prendre la parole avant que 1’adulte ne I’interroge. Il n’est pas
permis aux enfants de poser des questions quand le pére parle. Il est interdit aux enfants de
discuter des choses entre eux en présence des parents. Ils ne peuvent que se parler s’ils sont
seuls. De facon générale, les enfants ont une obligation de respect envers les adultes.

Les salutations obéissent aussi a des régles rigides sous forme de communication
phatique dont la fonction n’est pas d’informer, mais de manifester le lien social et le rang.
Certaines pratiques communicationnelles sont alors révélatrices du type de relation que
I’individu entretient avec son prochain. La parole porte ainsi des réactions positives ou
négatives selon le cas.

Le comportement non-verbal occupe une place importante dans la communication
interpersonnelle. C’est un signe de politesse qui manifeste avant tout le mode de la
communication prescrite par la société. Le langage gestuel exprime non seulement le rapport
de supériorité et de subordination mais aussi la soumission aux normes culturelles. Le corps
humain joue un rdle trés important dans la communication interpersonnelle dans la société
ghanéenne.

L’interaction verbale et les gestes ne sont pas les seuls moyens de communication
dans la sociét¢ ghanéenne. En Afrique noire, tout est communication: le manger,
I’habillement, la parure, le tatouage, la scarification, la danse, les chants, les masques, entre
autres sont significatifs de sens et transmettent de fagon contextuelle un message précis : c’est
la communication sociale. Dans le vaste champ de la communication, il y a un élément de
transmission des messages ou d’information, c’est le tam-tam. Son langage implique une
communication non-verbale, mais cette communication est plutdt sonore. C’est dans la
perspective de tout est communication que le tam-tam joue un role communicatif au Ghana et
ailleurs (De Gaston 2004 : 3). La musique reste, dans la culture ghanéenne, un moyen
privilégié. C’est un langage qui intervient en tant que medium de communication avec les
thémes spécifiques selon les circonstances. Cette dimension de I’interaction s’intégre alors

dans tous les autres systémes de communication primaire.
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L’enfant ghanéen grandit dans la société et acquiert la forme que I’interaction prend
dans sa culture. L’acquisition est faite de manicre inconsciente au sein de la famille, le
premier agent de socialisation. La famille est partout la premiére institution qui transmet des
connaissances aux enfants. Dés sa naissance, 1’enfant apprend les normes de conduites
propres a sa société et ses relations avec des personnes qui 1’entourent. C’est dans la famille
qu’il apprend sa langue, les codes et les modes auxquels sont liées les formes d’interaction et
de communication. Les valeurs, les attitudes et les coutumes sont transmises aussi par la
famille. Toute la personnalité de I’enfant est donc fagonnée par la famille qui lui inculque des
son enfance les attitudes communicationnelles de sa culture. La langue n’est pas le seul
moyen de communication, les gestes contribuent a donner sens a la communication verbale.
Les schémas d’interaction commencent avec la sensibilité fondamentale des formes de vie les
plus simples. Ils deviennent de plus en plus complexes au long de 1’échelle phylogénétique.
Le discours est I’'une des formes de I’interaction, que viennent appuyer les gestes et le ton de
la voix (Hall 1984b : 57).

Les formes d’interaction varient selon la nature de la culture et une fois acquises, elles
sont utilisées inconsciemment. En classe de frangais en tant que langue étrangere, 1’enseignant
et ’apprenant communiquent. Apprendre une langue étrangére c’est pénétrer dans la culture
cible. Quelles formes prennent leur communication ? Est-ce qu’elles obéissent aux normes de

la culture ghanéenne ou a celles de la langue cible ?

7.3. Temporalité

La structure temporelle impose a la pensée des cadres conceptuels qui sont pris pour
des catégories objectives. Elle constitue alors un systeme de représentation du temps.
L’objectif ici est d’identifier les principes d’organisation interne du systéme temporel dans la
culture ghanéenne. Autrement dit, quels sont les phénomeénes sociaux qui traduisent les
expériences individuelles et collectives des ghanéens en systéme temporel propre a eux ?

Le temps est un phénoméne culturel, autrement dit, c’est un produit collectif d’un
groupe social. Précisément, les membres d’un groupe social ont une connaissance collective
du temps. Comme phénomene social, le temps est un objet de représentation sociale. La
répartition du temps en différentes durées est alors influencée par les activités d’un groupe
donné et les phénomenes naturels du milieu. Selon Zheng (2003 : 38), la conception du temps
est avant tout le reflet du temps naturel. En d’autres termes, le temps est une réalit¢ du monde
dans P’esprit de I’individu. Cependant, le temps n’est pas un reflet automatique comme d’un

miroir mais d’un effet qui suit un processus dynamique, passant par la perception humaine.
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Chaque société a ses propres modes de perception, conditionnés eux-mémes par 1’histoire de
la société. Le monde n’est pas ainsi percu de la méme manic¢re du point de vue culturel. La
notion de temps est alors construite dans [’histoire des pratiques sociales et évolue
graduellement au fur et @ mesure que la société évolue.

Le cycle est I'image fondamentale du temps dans les sociétés traditionnelles. Dans ces
sociétés, les individus sortent au travail avec le lever du soleil et rentrent au coucher du soleil.
Le temps naturel conditionne les activités des individus. Le sens du temps vient de sa lutte
contre la nature. Le temps dans la culture ghanéenne est alors organisé en fonction des
besoins et des activités des individus.

Le temps culturel c’est aussi le temps structural, le temps social ou encore le temps
socioculturel (Pronovost 1996: 46). L’écologie ne détermine pas de maniere satisfaisante
I’organisation du temps. D’une part, il y a une interaction entre les contraintes et le groupe qui
s’y adapte. D’autre part, I’organisation du temps est propre a chaque culture. Les sociétés
traditionnelles peuvent étre décrites selon les particularités de leurs rapports au temps, en
fonction des formes culturelles spécifiques de la conception du temps. L’organisation du
temps exprime les structures sociales, les rapports entre les groupes sociaux et les générations
d’une manicre plus ou moins distincte pour chacune des sociétés traditionnelles. De ce point
de vue, le temps peut étre considéré aussi comme un rapport entre de grands événements
significatifs aux yeux du groupe social. Les phénomenes naturels tels que le tremblement de
terre, I’éclipse du soleil et de la lune, la mort d’une personnalité importante, entre autres, sont
des marqueurs du temps dans la société traditionnelle ghanéenne. Jusqu’a présent, les
événements importants servent a dater d’autres événements ; ils sont donc un systéme
commun de référence au temps a tout le groupe. Méme si les événements sont datés selon le
calendrier moderne, une sélection des événements importants demeure des points de repéres
ou marqueurs du temps. Les dates sont difficiles a mémoriser alors que les événements passés
sont toujours situés dans un présent éternel.

Comme le montre Pronovost, les sociétés traditionnelles ont une conception bipolaire
du temps historique. C’est une vision cyclique du temps, fondée sur les archétypes religieux
ou mythiques qui présente I’histoire comme un recommencement perpétuel. Cette conception
du temps correspond a une vision nostalgique qui situe 1’age d’or au commencement du temps
et voit I’histoire comme une sorte de déchéance. On peut constater alors une sorte de
continuit¢ cyclique dans le déroulement. Le temps cyclique ne connait donc ni

commencement ni fin dans son déroulement (Pronovost 1996 : 48).
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Ancel (1996 : 166-167) fait remarquer que le temps sacré se situe dans le domaine de
la religion, c’est alors un temps religieux. Le temps sacré est un temps qui existe mais qu’il
est impossible de localiser. Ce temps n’appartient pas au monde profane. Le temps sacré n’est
pas aboli, il posséde et développe une certaine durée, un sens de la mesure du temps.
Cependant, cette durée n’est pas localisable, dans 1’espace d’abord, et donc dans le temps. Le
temps sacré peut €tre donc rapproché de I’éternité mais 1’éternité dégage une intensité que le
temps religieux ne possede pas nécessairement. Pour Zheng (2003 : 39), le temps coule, sans
arrét en silence, comme 1’eau du fleuve. Mais le temps posséde en lui deux caractéristiques
intrinséques : d’un co6té, le jour et la nuit se renouvellent, les jours se succédent et les saisons
se répetent, le temps nous donne I’'impression de tourner éternellement, suivant un méme
mouvement cyclique. D’un autre c6té, le temps nous semble avancer d’une manicre linaire et
irréversible. Méme si le temps posséde ces deux caractéristiques dans les différentes cultures,
ce qui varie est la valeur vers laquelle tend une société donnée.

Le temps paysan s’inscrit dans les cycles biologiques et cosmiques de la nature, dont
les reperes définissent la journée de travail des ruraux et I’alternance saisonniere de leurs
activités. Dans les sociétés traditionnelles, le temps n’est pas une avancée sans reperes fixes
vers ’avenir et, individuellement, vers la mort. Il maintient un passé actualisable, il accentue
la régularité des cycles naturels et 1’allie a celle des cycles cérémoniels, qui réactualisent le
temps mythique. Il impose la conscience d’une permanence profonde sous la surface des
changements, d’une continuité¢ entretenue durant les métamorphoses successives. Il se
maintient trés longtemps une relation souple et vivante entre le temps naturel, dont chacun
reste étroitement tributaire, le temps culturel de nature largement cyclique, et le temps social
comme expression des besoins spécifiques de la vie en collectivité. Le monde traditionnel
recule lorsque ’espace et le temps sacrés qui le constituent perdent leur pouvoir de
différentiation qualitative, et que le temps devient linéaire. Le temps perd son enracinement
rythmique naturel et devient abstrait et standardisé : grace a I’éclairage artificiel et a divers
artefacts, le temps des villes est désormais totalement déconnecté de la vie naturelle, c’est un
temps-artefact (Pérez Alonso-Geta 1991: 149).

Du point de vue anthropologique, il existe des sociétés dites traditionnelles et des
sociétés dites historiques qui sont considérées sous forme de figures inversées. Les premicres
paraissent soumises aux contraintes de la tradition, fondées sur la répétition, et elles
produisent extrémement peu de désordre : la société traditionnelle vit figée dans le temps,
soucieuse de rester fidele a une perfection mythique. Le tr