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RÉSUMÉ
 

Les gambits sont une catégorie des séquences de formule utilisés dans la 
conversation de la vie quotidienne. Ils possèdent plusiems fonctions dans le discoms 
parlé, comme « exprimer son accord », « interrompre », « souligner l'idée principale» 
ou « changer de sujet ». Ces fonctions possèdent une composante pragmatique, elles 
sont liées à l'intention de l'interlocuteur et au contexte sociocultmel dans lequel se 
déroule l'interaction verbale. 

Dans l'enseignement des langues étrangères et plus précisément de 
l'espagnoL les gambits. bien qu'éléments importants de la langue, ne reçoivent pas 
l'attention nécessaire. Les gambits deviennent un obstacle auquel l'apprenant se voit 
confronté durant son apprentissage, car il doit établir une relation entre la forme, la 
fonction communicative et le sens des gambits dans le discours parlé. D'abord, la 
plupart des gambits sont des séquences de mots sous une forme figée ou semi-figée, 
et leur sens découle de cet ensemble de mots. Or, rapprenant a tendance à morceler la 
séquence selon le principe gr31llinatical. Ensuite, un gambit peut avoir plusieurs 
fonctions commlmicatives, ou bien plusieurs gambits peuvent remplir la même 
fonction. Enfin, il y a la dimension socioculturelle des gambits qui influence le choix 
de l'apprenant lors de l'emploi ou du non emploi. Tous ces aspects jouelit un rôle 
dans l'apprentissage de cette catégorie de séquence de fonnule. 

Pour parvenir à contTecarrer cette source de difficulté, il faut s'intéresser à 
l'enseignement de ces aspects pragmatiques. Plusieurs cherchems se sont questiormés 
sur le type d'enseignement le plus efficace pour améliorer ou faciliter leur 
apprentissage. Ils se sont penchés, principalement, sur les techniques d'enseignement 
explicite versus implicite. Les résultats de ces recherches ont montré que 
l'enseignement explicite est bénéfique, en général. pom l'apprentissage des aspects 
pragmatiques de la langue, mais que certains aspects résistent à l'apprentissage. Pour 
connaître les raisons de cette résistance d'autres recherches sont nécessaires. 

Ainsi. dans notre recherche, nous avons étudié empiriquement les effets de 
l'enseignement explicite des gambits, dans un contexte où la langue cible est 
étrangère. Nous avons examiné les effets de l'enseignement explicite au niveau de la 
quantité, de la fOlIDe et de la fonction communicative des gambits. Pom ce faire, nous 
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avons mené une recherche avec un design pré/post-test, avec deux groupes, l'un 
expérimental et l'autre contrôle. Le traitement, soit l'enseignement explicite, a été 
dispensé au groupe expérimental tandis que le groupe' contrôle n'en a pas reçu. 

Les résultats obtenus viennent appuyer, de façon générale, ceux des 
recherches précédentes. D'abord, les gambits peuvent être enseignés et quand cet 
enseignement est de nature explicite, les apprenants en bénéficient plus que de la 
simple exposition aux gambits. Ce type d'enseignement est efficace parce qu'il attire 
l'attention des apprenants sm la forme ciblée au niveau de la quantité, de la forme et 
de la catégorie des gambits. Cependant, il n'est pas suffisant ou approprié pour tous 
les types de gambits, surtout ceux qui possèdent une forte composante 
socioculturelle. 

Mots- clés: enseignement explicite, gambits. discours parlé, compétence 
pragmatique, compétence communicative. 



INTRODUCTION 

Une langue étrangère (LÉ) est un instrument d'échange dans un contexte 

international. où la dimension linguistique est aussi importante que la dimension 

culturelle, et ce, à plusieurs niveaux; politique, commercial. touristique, académique, 

médical. etc. Nous entendons ici qu'une LÉ est l'apprentissage d'une langue qui n'est 

pas parlée dans le pays où elle est enseignée, tandis qu'apprendre une langue seconde 

(L2) se fait dans un contexte d'immersion (Ellis, 1994). Dans ce contexte, un 

apprenant de LÉ a besoin de maîtriser l'écrit et surtout, l'expression orale. Il doit 

également posséder une connaissance des comportements socioculturels des 

interlocuteurs. Il ne suffit pas de parler, il faut savoir communiquer dans une LÉ pour 

préparer les apprenants aux échanges avec les locuteurs de la langue cible en dehors 

de la classe de langue (Germain, 1991). Donc, apprendre ou améliorer la compétence 

orale en LÉ devient prioritaire dans une classe de LÉ. 

TraditiOlmellement, dans l'enseignement des langues, la langue a été divisée 

en deux catégories: la grammaire et le vocabulaire (Lewis, 1997). Cette vision de la 

langue continue à alimenter la pratique des enseignants en langue, plus précisément 

en espagnoVLÉ, bien que le but des étudiants est de « parler» cette langue. Malgré 

l'apparition de l'approche communicative et des manuels d'enseignement de plus en 

plus axés sur des exercices de production orale, il n"en reste pas moins que, sur le 

terrain, les besoins des étudiants, soit d'avoir l'occasion de « parler », ne sont pas 

satisfaient. 



L'approche communicative a privilégié l'emploi de la langue dans diverses 

situations de comrmmication, en tenant compte des intentions communicatives des 

locuteurs. Le type de discours privilégié est la conversation quotidierme représentée 

par des modèles sous forme de dialogue (de type question-réponse) dans les manuels. 

Par contre, peu d'informations sont fournies, d'une part, sur les différents types de 

discours parlé (informatif, explicatif, conversatiOlmeL débat) et d'autre part, sur la 

structure et la gestion (conunent et avec quoi) des interactions verbales. Nous devons 

tenir compte de leur spécificité (Calier et McCarthy, 1997) au moment de les 

enseigner, car le lexique du discours oral et celui du discours écrit est différent. 

Apprendre et maîtriser Lme LÉ relève de la connaIssance de plusieurs 

composantes de la langue: grammaticale, pragmatique, stratégique, socioculturelle, 

etc. Un élément de la composante pragn1atique sont les séquences de formule (SF), 

des expressions figées ou semî-figées qui sont plus fréquentes dans la langue parlée et 

qui véillculent une connaissance socioculturelle (Pawley et Syder, 1983; Wray, 2000). 

Elles existent en abondance dans la langue parlée aussi bien que dans la langue écrite. 

Elles ne sont pas limitées juste à une langue, elles existent dans toutes les langues. 

Pawley et Syder (1983) ont souligné le lien entre les SF et le discours parlé en Ll. Ils 

ont observé que les locuteurs natifs choisissent des expressions socioculturellement 

standardisées conm1e « à demain »; « hasta luego »; « see you Tarer », plutôt que des 

constlUctions comme « à demain si c'est possible et sinon à un autre jour ». Cette 

vision de la langue différait de la perspective traditionnelle où l'apprentissage de LÉ 

se limitait à la granunaire et au vocabulaire. Actuellement, COlmne de nombreuses 

études l'ont montré notamment dans le domaine de la compétence pragmatique de la 

L2 et de la LÉ, l'apprenant de langue ne peut parvenir à communiquer efficacement 

avec ces deux composantes. Le manque de SF dans leurs prodllctions orales montre 

un manque de naturel. 
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Une catégorie de SF sont les gambits, des lubrifiants du discours propres au 

discours parlé (Edmonson, 1977). Les gambits ne sont pas des contenus linguistiques 

plioritaires à apprendre dans un cours de langue espagnole. Avant l'avènement de 

rapproche communicative, ils étaient presque inexistants dans les cours de langue, 

dans les plans de cours et dans les matériels didactiques. Aujourd'hui, ils 

apparaissent, le plus souvent lors des activités d"expression écrite plutôt que lors des 

activités d'expression orale. En effet, le texte écrit est plus simple à gérer et à 

travailler qu'une production orale, laquelle est produite spontanément lors d'une 

interaction verbale entre deux ou trois interlocuteurs et, de plus, ne laisse pas de trace 

écrite, à moins qu'elle soit enregistrée. 

Intégrer les gambits simplement dans un plan de cours n'est pas suffisant. Il 

est nécessaire de les aborder avec un enseignement spécifique. C'est ce que cette 

recherche se propose de faire. Elle tente de répondre à plusieurs questions liées à 

remploi ou l'absence des gambits dans les productions orales des apprenants 

d'espagnol/LÉ par l'application d"un type d'enseignement spécifique. 

Dans le premier chapitre, nous présentons la problématique de recherche, à 

savoir, le défi que présentent les SF, un des éléments importants de la langue, surtout 

dans le discours parlé, pour l'apprenant de LÉ. Nous analysons celle-ci, à paItir de 

trois dimensions différentes: la description, l'apprentissage et renseignement. 

Dans le deuxième chapitre. nous définissons d'abord les termes clés de notre 

recherche (séquence de fOlmule, gambit et enseignement explicite). Puis, nous faisons 

état des recherches menées sur les effets de l'enseignement des SF possédant une 
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fonction pragmatique, ainsi que sur l'EE, en particulier, des gambits. Enfll1, nous 

présentons les objectifs et les hypothèses de recherche. 

Nous exposons, ensuite, dans le quatrième chapitre, la méthodologie de 

recherche retenue pour vérifier nos hypothèses et les types d'analyses que nous 

privilégions. 

Dans les chapitres cinq et six, nous présentons puis interprétons les résultats 

de notre étude en fonction des objectifs de la recherche et des expérimentations 

antérieures. 

Finalement, nous exposons les conclusions et nous tenninons en proposant 

des pistes de recherches futures. 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Dans ce chapitre, nous présentons la problématique de la recherche. Les 

séquences de formule (SF), éléments importants de la langue, smtout dans le discoms 

parlé, présentent lU1 défi pour rapprenant de LÉ. Pour mieux comprendre ce 

processus, nous les analysons à partir de trois dimensions différentes: la desc11ption, 

l'acquisition (nous utilisons les termes « acquisition » et « apprentissage» sans 

distinction comme indiqué par Richards et Sc1m1idt, 2002) et J'enseignement. 

1.1 La compétence communicative et la compétence pragmatique 

Dans l'enseignement d'une LÉ, il est nécessaire d'aller au de-là de la phrase, 

c'est-à-dire de la structure composée du sujet, du verbe et du complément, pour que 

les apprenants puissent acquérir les stmctures et les stratégies du discours qui vont 

leur permettre de développer la compétence communicative dans la langue cible. 

La compétence communicative est, en plus de la connaissance des règles 

grammaticales, l'habileté à communiquer. Ce concept a été introduit par Bymes 

(1972, 1974) et il est devenu la base de l'enseignement commlU1icatif des langues. 
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Hymes propose la notion de compétence communicative pom inclure le contexte 

social dans lequel s'élaborent les énoncés. Hymes, à la différence de Chomsky (1965) 

pour qui la grammaire est un système abstrait, voit la communicatioù linguistique 

comme tm système grammatical qui est utilisé pom communiquer et qui fait paliie de 

la cultme, d'où le terme de compétence communicative issu du domaine de 

l'etlmographie de la communication. Il a souligné les aspects sociolinguistiques qui 

gèrent l'emploi de la langue. L'accent est mis sur l'adéquation de l'emploi de la 

langue plutôt que sm les règles grammaticales. Autrement dit, le message devient 

l'élément central de la communication. 

Selon Hymes (1972, 1974), la compétence communicative est un ensemble 

d'habiletés et de cOlmaissances que possèdent les locutems d'une même communauté 

linguistique. Dans d'autres mots, il s'agit de l'habileté d'interpréter et d'utiliser de 

façon appropriée les règles de l'interaction verbale. La compétence communicative 

d'après cet auteur inclut aussi deux principales composantes : d'une part. une 

composante « code » qui décrit la connaissance du locuteur de la syntaxe, la 

morphologie, la sémantique, la lexicologie et la phonologie, d'autre part, une 

composante «emploi », qui décrit l'habileté d'un locuteur à utiliser la langue de 

manière appropriée pour un objectif dans tU1 contexte donné (Niezgoda et Rover, 

2001). 

Par la suite, des cherchems postérieurs à Hymes (Canale et Swain, 1980; 

Canale, 1983) ont tenté de déterminer et de décrire les diverses composantes de cette 

compétence et ils ont proposé un modèle de compétence communicative plus élaboré. 

Bachman (1990) a ensuite introduit la notion de compétence pragmatique comme 

nouvelle composante car, dans le modèle original de Hymes, celle-ci n'apparaît pas 

explicitement. Ces modèles ont dOlmé une place plus importante à la compétence 
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pragmatique dans le processus d'apprentissage et d'enseignement des langues (Rose 

et Kasper, 2001). 

Selon la définition de compétence commlmicative de Hymes, quand le 

locuteur décide de la fonction conununicative qu'il va utiliser pour accomplir le 

besoin communicatif, il s'oriente vers la dimension pragmatique de la langue. Dans 

cette composante pragmatique se trouvent des options disponibles pour choisir une ou 

plusieurs fonctions qui vont servir le mieux à la fonction communicative dans 

laquelle il veut s'engager. 

La compétence communicative, telle que proposée par Hymes, a offert une 

base théorique à l'enseignement de la langue pour la communication. L'approche 

communicative a introduit l'enseignement et l'apprentissage de la langue parlée dans 

la classe de LÉ et, avec elle, la compétence pragmatique. La langue parlée, celle de 

tous les jours, est une langue spontanée et passagère. L'approche communicative 

sélectionne son contexte en fonction des besoins langagiers des apprenants. Au fil des 

ans. la compétence pragmatique est devenue l'tme des composantes de base de la 

compétence comlmmicative. Elle constitue donc l'un des objectifs importants de 

renseignement d'une LÉ. En effet, une méconnaissance de cette composante produit 

des malentendus et a des conséquences importantes sur la communication 

interculturelle. 

La compétence pragmatique, partie intégrante de la compétence de 

communication, inclut. selon Bachman (1990), la cOlmaissa.nce des conve.ntions 

pragmatiques et sociolinguistiques nécessaires à la réalisation des fonctions 
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langagières de manière acceptable dans un contexte donné. Ce volet pragmatique de 

la compétence communicative est essentiel en situation de communication 

interculturelle, car quand l'apprenant de LÉ n'a pas intériorisé les systèmes 

interactionnels de la langue cible, un échec ou une difficulté de conu11l1l1ication risque 

de se produire, tant à l'écrit qu'à l'oral. Cependant, c'est lors d'une conversation que 

les difficultés s'avèrent les plus grandes pour le locuteur non natif, car les systèmes 

interactionnels varient sensiblement d'une langue à l'autre, d'une culture à l'autre 

(Kerbrat-Orecchioni, 1993). 

Parler de compétence pragmatique en enseignement des langues n'est pas 

une tâche facile. Cette dimension de la compétence communicative est l'une des plus 

complexes à étudier, tant au niveau de renseignement qu'au niveau de 

l'apprentissage. La difficulté réside dans le fait qu'à travers la compétence 

pragmatique nous entrons dans les dimensions sociale et culturelle de la LÉ. Celles-ci 

ne sont pas des dimensions monolithiques, elles sont composées d'une diversité 

d'éléments, dont certains sont affectés par le changement de façon périodique 

(évolution de la langue, expressions idiomatiques nouvelles, etc). 

Cette diversité varie selon la langue à laquelle ces dimensions appaliiennent. 

En raison de cette complexité, la compétence pragmatique est, généralement, laissée 

de côté dans la classe de langue car les enseignants, souvent, ne savent pas comment 

s'y prendre pour l'enseigner. 

L'une des elTeurs ou échecs courants est de nature pragmalinguistique 

(Thomas, 1983). Elle se produit quand la forme linguistique est transférée d'une 

langue à une autre mais que la fonction communicative est différente dans les deux 
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langues. IcL selon Bardovi-Harlig (2001), nous devons nous poser la question quelle 

forme linguistique faut-il utiliser. Par exemple, un étudiant d'espagnollLÉ choisit 

l'énoncé suivant: « no esposible entrar» (ce n'est pas possible d'entrer) au lieu de 

«no se puede entrar » (c'est défendu d'entrer). Le premier cas reflète lïmpossibilité 

physique et le deuxième, l'interdiction d'entrer. Le problème se trouve dans le 

mauvais emploi des formes: « sel" posible » et « se puede ». Les conventions 

pragmatiques sont étroitement liées aux structures grammaticales et lexicales de 

chaque langue. À travers l'unité lexicale, une partie de la compétence pragmatique se 

matérial ise. 

Un autre type d'erreur ou échec de communication est celle d'ordre 

sociopragmatique. Elle correspond à un énoncé inapproprié dû à un malentendu ou à 

la méconnaissance des règles sociales et culturelles à laquelle appartient la langue 

cible. La question à se poser est quelle réponse sera la plus adéquate dans une 

situation donnée (Bardovi-Harlig, 200 1). Par exemple, quand une espagnole fait un 

compliment à quelqu'un en Espagne: « i i Qué vestido tan bonito !levas!! » (tu portes 

une très belle robe!), la réponse attendue est: « Merci beaucoup. ce n'est rien, je 

l'avais depuis l'année dernière ». Autrement dit, on enlève de l'importance au 

compliment. Mais, si le compliment est adressé à un interlocuteur d'une autre langue

culture et que celui-ci répond: « Gracias, 10 sé » (Merci, je le sais), sa réponse va être 

mal perçue par le locuteur natif, comme quelqu'un qui n'est pas comiois, selon la 

culture espagnole. 

La compétence pragmatique se réalise, principalement, à travers les actes de 

parole (<< demander », « refuser », « complimenter») mais aussi à travers les 

marqueurs du discours (par contre. mais. 00)' les gambits (ce que je voulais dire 00" 
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mon point de vue est que..), appelés formules, routines ou séquences de fon11ule par 

les chercheurs de ce domaine (voir chapitre II, cadre conceptuel). 

1. 2 Les séquences de formule chez les locuteurs natifs 

La langue n'est pas composée seulement des mots mais aussi d'unités à 

plusieurs mots appelées SF. Elles forment un vaste groupe d'expressions assez 

hétérogènes, comme les expressions idiomatiques (<< Hablando dei rey de Roma, par 

la puerta se asoma »; « Quand on parle du loup, on voit la queue »), les collocations 

(<< diente de ajo », vaincre le sommeil, « talœ a break »), les gambits (<< la verdad es 

que ... »; ce que je pense ... " « by the way »), les mots composés (<< abrelatas » ; 

« ouvre-boîtes »; « breakfast »). entre autres. Les SF se retrouvent dans toutes les 

langues (Nattinger et DeCanico, 1992 ; Sclm1itt et Carter, 2004). Elles sont cependant 

plus abondantes dans la langue parlée que dans la langue écrite. Cowie (1992) insiste 

sm la différence entre les caractéristiques de la langue parlée et de la langue écrite par 

l'appOli au type, à la fréquence et à la distribution des SF qu'il y a. 

Une SF es un ensemble de deux mots ou plus qui remplissent des fonctions 

variées dans la conversation quotidielme. Dans la littérature, il existe une vaste 

terminologie pour nommer ces séquences. Nous la venons en détail dans le chapitre 

suivant, qui traite du cadre conceptuel. 

Les SF jouent un rôle très important dans la langue parlée de tous les jours. 

Elles répondent aux besoins de communication du locuteur par la réalisation des 

fonctions communicatives (<< saluer », « féliciter»), de l"organisation du discours et 
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de la gestion de la conversation (céder le tour de parole, demander l'opinion). Elles 

pennettent au locuteur de s'exprimer avec fluidité et aisance grâce à leur aspect de 

formule ou idiomatique. La plupali d'entre elles véhiculent la connaissance 

socioculturelle de la communauté à laquelle appartient le locuteur (Wray, 2000). Elles 

sont des formes standardisées cultmellement (Pawley et Syder, 1983). 

Edmondson et House (1981 : 23-24) illustrent bien l'impüliance des SF et 

des gambits, en particulier quand ils décrivent une interaction verbale entre deux 

apprenants en classe d'anglais LÉ dans les exemples suivants: 

(1) 
Teacher: Peler ask Mary "whal lime it is
 
Peter: What lime is it .L\1ary?
 
Mary: Il's ha~!past tl'llelve
 
Teacher: Good
 

(2) 
Teacher: Peter imagine you are looking forward to the end of this lesson
 
and are wondering how much longer il's going to last. Lean over 10 Mary
 
and ask her what time it is.
 
Peter: Hey Mary!
 
Mary: rVhal?
 
Peter: What lime is it?
 
Mary: Ha(!past tYi/clve
 
Peler: ls thm al! ?/ Oh, good!
 
Teacher: Good
 

L'exemple (2) est plus naturel que le (1), il y a plus d'interaction entre les 

apprenants avec rajout des gambits dans l'interaction verbale. Le discours n'est pas 

limité à une dyade question/réponse. 
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Dans la perspective phraséologique, les SF obéissent à deux pnnclpes 

opposés: le principe de la libelié combinatoire et le principe du figement (Pecman, 

2005). Jespersen (1924, 1992) est l'un des premiers à en avoir souligné l'existence et 

Sinclair (1991) a repris, développé et nommé le premier, le pIincipe du libre choix 

(open choice principle) et le second, le principe idiomatique (idiom principle). Par 

exemple, dans l'expression « of course» aucune de ces unités n'opèrent selon sa 

catégOlie grammaticale: préposition (of), nom (course). Ces items ont perdu leur 

identité sémantique (Sinclair, 1991). Le premier principe pemlet de combiner les 

éléments de la langue en appliquant des règles; le deuxième limite cette liberté. 

Depuis son enfance, le locuteur natif a acquis les SF comme des séquences 

lexicales inséparables (Peters, 1983), COlmne un tout et non comme des unités 

séparées et gérées par des règles grammaticales. Elles sont traitées et emmagasinées 

en tant que segment ou séquence dans la mémoire et leur sens découle de l'ensemble 

des unités et non de chaque unité séparée. Ces séquences toutes faites servent à 

économiser le temps pour planifier et traiter le discours parlé (Schmitt et Carter, 

2004). Elles obéissent au plincipe idiomatique. 

Lorsque les locuteurs natifs parlent, ils produisent des énoncés variés. Ils 

utilisent indifféremment des mots régis par des règles grammaticales à l'intéIieur 

d'une structure syntaxique et des séquences à plusieurs unités qui, elles, ne le sont pas 

(Erman et WalTen, 2000). Pour mener cette opération, le locuteur fait appel aux deux 

principes de production langagière de Sinclair (1991). Ces deux principes facilitent le 

processus de traitement automatique d'emmagasinage des SF. Grâce à eux, la 

production de SF est simple et rapide, se réalise fréquemment et de façon presque 

inconsciente. Conmle les SF sont figées ou semi-figées, elles sont mémorisées 

comme lme seule unité (Spottl et McCarthy, 2003). ce qui vient combler le manque 
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d'espace dans la mémoire et, ainsi, permettant de réduire l'effOli lors du traitement de 

ces unités, d'autant que la fréquence d'emploi des séquences est une action répétitive. 

Comme l'explique Miller (1956), les limites de notre mémoire réduisent notre 

capacité à traiter l'infonnation. les SF viennent compenser ces limites car elles sont 

prêtes à être utilisées. 

Sinclair (1991) a aussi souligné la relation entre l'économie de la langue et 

les unités préfabriquées. Comme elles sont des routines toutes faites, elles 

économisent du temps (Coulmas, 1994; Hymes, 1972). Comme nous venons de le 

souligner, pour exprimer la même idée, l'utilisation d'tille expression préfabriquée 

comme l'expression « revenons à nos moutons» implique moins d'effort qu'une 

phrase régie par la grammaire comme « revenons maintenant à l'objet que nous 

intéresse ». Une SF représente le moyen le plus rapide et le plus efficace pour 

exprimer la même idée. 

En résumé, chaque langue contient une quantité importante de SF dans la 

langue parlée. Ces séquences sont utilisées dans la conversation de la vie quotidienne. 

Elles réalisent des fonctions conununicatives et sont porteuses de la connaissance 

socioculturelle d'une communauté linguistique donnée. Bien que pour un locuteur 

natif l'acquisition des SF, avec l'emploi alternatif des deux principes de Sinclair 

(1991). soit un processus simple, celui-ci devient complexe dès qu'il s'agit d'un 

apprenant de LÉ. En effet, le processus de traitement qui est simple et naturel pour un 

locutem natif ne l'est pas pour un apprenant de LÉ. Cette préfablication est 

impoliante pour l'apprenant pour faciliter la conversation avec des locuteurs natifs 

(Nattinger et OeCarrico, 1992). 
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1.3	 Les facteurs qui rendent difficile l'apprentissage des séquences de formule 

en langue étrangère 

Les facteurs qui rendent difficile l'apprentissage des SF sont multiples. Nous 

nous centrons sm ceux qui sont pertinents à notre objet de recherche: l'effort de 

traitement des SF chez l'apprenant, les sources disponibles d'input et la nature même 

des SF. 

1.3.1	 L'effort de traitement 

Comme nous l'avons exposé précédemment les SF sont traitées par la 

mémoire de façon différente par rapport aux autres éléments de la langue. Dans 

l'apprentissage d'une langue, l'emploi approprié des SF est l'un des indicateurs de 

compétence langagière (Yono, 1980). L'apprenant les rencontre à plusieurs niveaux 

de compétence de la langue et dans des genres de discoms variés. L'usage de ces SF 

lui est nécessaire pour avoir accès, à travers une production fluide dans une 

conversation avec des locuteurs natifs, à une connaissance plus profonde de la langue 

cible, tant au niveau lexical qu'au niveau socioculturel. 

Ainsi que le soulignent Pawley et Syder (1983) et Wray (2002), les 

apprenants de LÉ n'identifient pas facilement les SF dans le discours et leur absence 

dans celui-ci montre un manque d'idiomaticité. En d'autres tennes, l'idiomaticité est 

une caractéristique de la langue à travers laquelle un locuteur natif s'identifie à un 

autre, et cette idiomaticité est véhiculée principalement par les SF, comme les 

expressions idiomatiques. 
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La difficulté de l'apprenant à produire les SF est dû principalement à deux 

facteurs. Elles sont d'abord, des expressions composées de plusieurs unités dont le 

sens ne correspond pas littéralement à la structure. Ensuite, la plupart des SF ne sont 

pas régies par des règles grammaticales. Ceci constitue un obstacle pour l'apprenant 

tout au long de son apprentissage. Pawley et Syder (1983) ont signalé que les sujets 

de niveau intermédiaire considéraient l'apprentissage des SF comme un obstacle 

important dans l'apprentissage. Même si les SF sont apprises durant les premières 

étapes, une fois que l'apprenant a atteint une maîtrise raisOlmable de la grammaire et 

du lexique de la langue, l'acquisition des SF s'estompe (Wray, 2002). 

Selon les chercheurs dans ce domaine, les raisons pour expliquer la difficulté 

à produire des SF sont multiples et variées, notamment: l'input sans interaction n'est 

pas suffisant pour favoriser l'apprentissage (Irujo, 1986), la spécificité de 

préfabrication qui caractérise les SF, l'absence, la plupart du temps, de l'application 

des règles grammaticales dans les SF et, finalement, la pauvreté des SF dans la 

production orale en classe par rapport au milieu natif (Wray, 2002; lrujo, 1986). 

L'acquisition des SF est liée à l'acquisition de la compétence langagière 

dans n'importe quel type de discours. Pour réussir à cOlrunw1iquer et à comprendre 

adéquatement dans une langue, les apprenants ont besoin d'acquérir un nombre 

suffisant de SF. Pour que la production orale de rapprenant en LÉ soit efficace et 

effective, la connaissance grammaticale n'est pas suffisante, il est nécessaire qu'il 

sache employer adéquatement des SF. 

Il est important toutefois de rappeler que les SF sont utilisées fréquemment. 

Cet emploi fréquent i.nfluence l'effort de traitement de l'information réalisé par 
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rapprenant. Wilson et Speer (1986) expliquent que, plus un mot est rare ou peu 

utilisé, plus grand est l'effort de traitement fourni par l'apprenant. Si nous transférons 

cette idée aux SE dont les gambits. nous pouvons dire que plus il y a d'uIÙtés dans 

une séquence, plus d'effort lors du traitement de l'information sera nécessaire pour 

que l'apprenant puisse les produire. Si ces séquences sont utilisées dans la production 

orale, cet effort sera encore plus grand, car la production orale étant spontanée et 

instantanée, ceci ajoute une difficulté à la tâche de rapprenant. 

Pour Nattinger et DeCan'ico (1992) l'effort n'est pas forcément relié à la 

fréquence d'emploi, mais plutôt au degré de variabilité de la séquence en question. 

Les auteurs expliquent, par exemple, que les séquences suivantes: « by the way: 

beside the ..Fay; ofl the vmy; by the road; in lact » sont invariables et que leur 

fréquence d'utilisation est très élevée. Aucune unité ne peut être changée pour une 

autre, ce qui semblerait faciliter leur traitement dans la mémoire. 

De son côté Laufer (1997) souligne que l'évitement est la manifestation de 

l'influence translinguistique. Cet indicateur de difficulté n'est pas, cependant, un 

indieateur d'ignorance de la part des apprenants, car ils ne peuvent pas éviter quelque 

chose qu'ils ne connaissent pas (Laufer, 2000). Ils ont tendance à éviter d'employer 

ces unités lexicalisées en se contentant d'utiliser lill équivalent non-métaphorique ou 

non-idiomatique, par exemple, «postpone » au lieu de «put off». Pour cette raison, il 

y a peu de SF dans les produetions des apprenants de LÉ (Laufer, 1994) car ceux-ci 

choisissent habituellement la facilité. 

Si nous examinons les situations communicatives dans lesquelles l'apprenant 

est appelé à s'exprimer verbalement, nous pouvons constater que d'autres éléments 
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entrent en jeu et influencent l'effOli du traitement. Quand rapprenant doit utiliser des 

SF propres à l'oral, comme les gambits, il doit tenir compte d'autres éléments: sa 

production orale doit être correcte grammaticalement, bien aliiculée, spontanée et en 

interaction avec un interlocuteur (l'interaction rend plus difficile encore la tâche). 

C'est une situation où se produit un conflit entre la gestion de l'information, la 

production correcte et l'inclusion des séquences. Dans cette situation, l'apprenant 

choisit de réaliser la première tâche plutôt que les deux autres, car ces dernières 

viennent perturber l'emploi du principe du libre choix (open choice principle) sur 

lequel il s· appuie pour utiliser la LÉ. 

L'effoli est grand parce que le processus de traitement de l'information se 

tàit de façon opposée à celle du locuteur natif. Chez l'apprenant de LÉ, l'alternance 

des deux principes de Sinclair (1991) ne s'applique pas toujours car l'apprenant ne 

traite pas 1Ïnformation de la même manière qu'un locuteur natif. Étant donné que 

l'apprentissage se fait dans un milieu artificiel (la classe), l'apprenant ne dispose pas 

du modèle d'acquisition du locuteur natif, mais de celui qui est basé sur l'application 

des règles grammaticales. 

Pour que le principe idiomatique se produise chez un apprenant de LÉ, il 

tàut donc attirer son attention sur la fonne de la séquence afm qu'il puisse, d'abord, 

prendre conscience de son existence et, ensuite l'intégrer dans son apprentissage. 

Ceci même si l'apprenant reconnaît la forme ciblée, qui peut exister aussi dans sa LI. 

Pour favoriser ce type d'apprentissage, il est nécessaire de faire appel à un type 

d'enseignement spécifique. 
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1.3.2 La nature des séquences de formule 

La nature propre des SF est, semble-t-il, une autre source de difficulté que 

rapprenant rencontre lors de son apprentissage. Il se décourage souvent et, par 

conséquent évite l'emploi de ces séquences. Il semble que l'explication peut se 

trouver dans la nature même des SF, c'est-à-dire, dans leur forme, leur fonction 

pragmatique et leur sens. 

Les SF sont des unités à plusieurs mots et sont difficiles à décoder et à 

encoder pour l'apprenant de LÉ (Moon, 1997). La cause en est dans leur non

compositionalité qui oblige à les recOlmaÎtre, à les apprendre, à les décoder et à les 

encoder comme des séquences entières à un seul sens. Or, l'apprenant procède à 

l'envers, mot à mot, il a tendance à morceler chaque ensemble de mots selon le 

principe du libre choix plutôt que selon le principe idiomatique de Sinclair (Pawley et 

Syder, 1983). La forme lexicalisée de la plupali des SF suppose un obstacle à leur 

compréhension et à leur acquisition. La signification ne dépend pas de chaque mot 

isolé, mais de l'ensemble des mots qui composent la séquence. Par exemple. la 

séquence « by the way » sert au locuteur à indiquer à son interlocuteur qu'il va 

changer de sujet de conversation. 

Cette difficulté ne se trouve pas seulement au niveau de la f01TI1e, mais aussi 

au niveau de la fonction. La nature des séquences est très variée et il y en a plusieurs 

catégories, dont les gambits ( « what 1 really vvant to say is »; « 10 que quiero decir es 

que »: « ce que je veux dire c'est que») qui aident, entre autres. à organiser et à gérer 

le discours oral, comme la conversation ou le débat. Avec ce type de séquences 

spécifiques à l'interaction verbale, les difficultés peuvent aussi se retrouver au niveau 

de la fonction pragmatique qu'ils remplissent dans le discours. Ces fonctions peuvent 
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être, par exemple, changer de sujet, introduire un nouveau point ou montrer son 

désaccord. Les problèmes auxquels l'apprenant de LÉ se trouve confronté durant son 

apprentissage sont d'abord d'identifier la f0l111e et, ensuite, d'établir une relation 

entre la forme, la fonction et le sens des gambits dans le discours oraL car il n'y a pas 

de relation directe entre les éléments. 

Les SF sont une partie importante de la langue grâce à leur utilité dans 

l'interaction verbale de tous les jours. Cette utilité est dû au fait qu'elles jouent un 

rôle d'économie dans le discours, ce qui facilite la compréhension et la production de 

la communication (Peters, 1983; Cowie, 1983). L'emploi des SF vient combler le 

déséquilibre existant entre la capacité limitée de la mémoire et la vitesse du traitement 

de l'information dans le cerveau hmnain. L'importance de ces SF est donc majeure 

quand il s'agit d'une LÉ, car le contexte d'apprentissage se trouve isolé de la société 

et de la culture natives. 

Comme nous l'avons déjà exposé, le sens des SF, généralement ne découle 

pas directement de chacun des mots qui composent la séquence mais plutôt de 

l'ensemble de ces mots. Parfois, le sens est donné par la fonction, par exemple « en 

passant...» pour changer le sujet de conversation. D'autres fois, il n'y a aucun lien 

entre la séquence et son sens, par exemple « coûter la peau des fesses» pour « 

dispendieux ». Certaines SF possèdent un degré élevé d'idiomaticité quand le sens 

réel et celui de la forme ne coïncident pas. Ce degré métaphorique fait partie de la 

dimension socioculturelle de la: langue. Cet aspect constitue un autre facteur de 

difficulté pour un apprenant de LÉ. En raison de leur aspect idiomatique, les 

apprenants de LÉ n'identifient pas facilement les SF dans le discours et ils ne les 

utilisent pas non plus dans leurs propres productions orales (Wray, 2002; Pawley et 

Syder, 1983). Laufer (1997) explique que, pour un apprenant de LÉ, les séquences 
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avec un degré idiomatique élevé sont plus difficiles à comprendre et à apprendre à 

utiliser que leurs équivalents qui ne possèdent pas d'aspect idiomatique. Par exemple, 

un apprenant d'anglaislLÉ va choisir « decide » au lieu de « make up one's mind ». 

Cette solution amène l'apprenant à produire un discours absent d'idiomaticité. Cette 

absence est un signe que l'apprenant ne parvient pas à la maîtrise complète de la 

langue, car cet aspect idiomatique est l'un des indicateurs de compétence d'une 

langue propre à un locuteur natif (Yorio, 1980). 

L'importance de la dimension socioculturelle, reliée à la fonction 

pragmatique des SF, a été largement discutée par les sociolinguistes et les linguistes 

appliqués s'intéressant à l'enseignement de la LÉ (Coulmas, 1981; Wolfson, 1983; 

Alexander, 1984, 1989). Même si les SF existent dans la LI et la LÉ, les différences 

sont bien plus nombreuses que les similitudes. Selon Bardoni-Harlig (2001), les 

systèmes pragmatiques sont différents dans chaque langue. Les recherches (Blum

Kulka, 1982; Thomas, 1983; Hudson, Detmer et Brown, 1995; Cohen, 1996) 

montrent que les locuteurs natifs et les locuteurs non-natifs d'une langue donnée ont 

des systèmes pragmatiques différents et que les apprenants diffèrent grandement dans 

la production des actes de parole, dont le choix, le contenu et la forme. 

Les apprenants utilisent généralement les SF d'une manière qui s'éloigne de 

la nOlme native. Souvent, les apprenants croient, par exemple, qu'un acte de parole 

apparaît dans une seule forme et que celle-ci est la même dans toutes les situations. Il 

serait souhaitable d'exposer les apprenants à des fom1es variées d'actes de parole 

pour faire disparaître cette croyance (Judd, 1999). Aussi, Cohen et Olshtain (1981) 

ont montré dans leur recherche que les apprenants ont des difficultés à juger du degré 

de politesse dans différentes formes d'excuses. 
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La nature complexe des SF dû à la forme, à la fonction et au sens constitue 

un obstacle majeur dans l'apprentissage d'une LÉ. Ces séquences à plusieurs unités 

ont le plus souvent un sens difficile à saisir, ont des fonctions multiples dans le 

discours parlé et posent un défi à l'apprenant tout au long de son apprentissage. 

Même si la L1 et la LÉ sont proches, ceci ne diminue pas toujours leur difficulté. 

1.3.3 Les sources d'input disponibles en contexte de langue étrangère 

Apprendre une langue en contexte de LÉ présente de nombreux 

inconvénients qui influencent tant l'enseignement que l'apprentissage. Ceci joue, 

aussi, un rôle très important sur l'apprentissage de la plupart des SF, surtout sur les 

éléments interactionnels du discours ainsi que sur la compétence pragmatique 

(Tateyama, Kasper, Mui, Tay et Thananart, 1997). Ces auteurs font ressortir l'idée 

qU'lm contexte où la langue enseignée est une L2, est un contexte plus riche 

linguistiquement et fournit plus d'opportunités pour développer ces aspects 

spécifiques d'une langue que le contexte de LÉ. L'apprenant est proche du modèle du 

locuteur natif qu'il imite. Cependant, dans le contexte d'une LÉ l'apprenant n'a 

généralement aucun contact avec les locuteurs natifs. La classe de langue et le 

matériel pédagogique restent sa seule source d'input. L'envirolli1ement scolaire joue 

un rôle décisif dans l'apprentissage d'tille LÉ, car l'apprenant dispose de très peu de 

sources d'input ou d'infom1ations pour apprendre. Dans une telle situation, 

l'enseignement devient nécessaire, car sans lui l'apprenant n'apprendra pas des 

nouvelles informations pragmatiques et ne saura pas non plus les utiliser. 

En classe, il y a peu d'accès à l'input adéquat, qualitativement et 

quantitativement (Tateyama et al., 1997) et cela peut s'expliquer pour deux raisons. 

D'une part, le discours de l'enseignant contient un nombre limité de SF produites 
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naturellement que l'apprenant, souvent, ne retient pas. D'autre part, il Y a peu 

d'occasions de pratique conversatiOlmelle, tant entre les apprenants entre eux qu'avec 

l'enseignant. D"ailleurs, les types d'interactions qui se produisent en classe ne sont 

pas les mêmes que celles qui se produisent à l'extérieur, en milieu 'naturel'. Les 

premières sont, de façon générale, contrôlées et, par conséquent, laissent peu d'espace 

à la production spontanée. Les activités que font les apprenants sont. en principe. de 

type contrôlées ou fermées comme les exercices structuraux, les exercices de 

substitution ou afficher les questions (Nunan. 1992). Ceci s'explique par le fait que 

l'accent est mis, principalement, sur la compétence grammaticale qui prend le dessus 

sur la compétence pragmatique (Bardovi-Harlig, 2001). En d'autres termes. 

l'environnement scolaire est un environnement restreint (Bardovi-Harlig et Hartford, 

1997), dans lequel il existe peu d'occasions d'employer la langue hors de la classe, en 

contact avec les locuteurs natifs. 

Bien que l'information pragmatique soit très liée au contexte, les auteurs des 

manuels d'enseignement pensent, généralement, qu'elle sera apprise à travers le 

contact avec la langue cible par la répétition dans le temps plutôt que par 

l'enseignement (Koike et Pearson, 2005). Plusieurs chercheurs ont constaté que le 

livre ou manuel d'enseignement n'est pas une source fiable d'input des actes de 

paroles ni des gambits, c'est-à-dire de la dimension pragmatique de la langue. Dans 

j'ensemble, les manuels contiennent des modèles de conversation qui ne 

correspondent toujours pas, du point de vue pragmatique. aux modèles authentiques 

ou réels de la langue étudiée. Par exemple, les fermetures de la conversation 

(Bardovi-Harlig, Hartford, Maha-Taylor, Morgan et Reynolds, 1991) ainsi que la 

stlUcture et la gestion conversatiOlmelle (Myers-Scotton et Berstein. 1988) sont 

toujours les mêmes et les expressions de la langue courante sont présentées de façon 

uniforme (Nattinger et DeCan'ico, 1992). 
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Malgré la présence des SF dans les manuels de LÉ, les explications les 

concemant sont pauvres ou presque nulles. Ils présentent le classement et la typologie 

de ces séquences à partir de critères didactiques, c'est-à-dire dans des exercices 

pratiques, sans tenir compte des différentes catégories de SF, ce qui empêche 

l'apprentissage adéquat de leurs fonctions. 

Il semble donc que la classe, comme contexte d'apprentissage d'une LÉ. soit 

insuffisante pour apprendre es aspects pragmatiques de la langue, en général, et des 

gambits. en pmiiculier. Ceci diffère fortement d'un contexte de L2, où l'apprenant est 

en contact direct avec la langue à travers de multiples occasions. Malheureusement 

un contexte de LÉ se limite à un environnement fermé, constitué de l'enseignant, du 

livre et de la classe, où les fonctions et modèles de langue sont restreints et, souvent, 

absents d'explications. 

1.4 L'enseignement des séquences de formule en langue étrangère 

La difficulté que posent les SF à l'apprenant se trouve dans la tonne, le sens, 

la fonction et le contexte culturel. Le rôle joué par le contexte d'apprentissage d'une 

LÉ, est insuffisant en raison des modèles restreints de la langue et de l'absence des 

SF ainsi que de la nécessité d'aborder un type spécifique d'enseignement qui viserait 

à l'intégration adéquate des SF dans le discours en classe. 

Cette source de difficulté pousse l'apprenant à éviter l'emploi des gambits. 

Comme le souligne Nation (1990), même le vocabulaire simple ne s'apprend pas 
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adéquatement sans enseignement et, comme les SF ne sont pas des mots simples, 

elles devraient, CI fortiori, être enseignées de façon particulière. 

Les chercheurs (Nattinger et DeCarrico, 1992; Wray, 2000; Kasper. 2001; 

Bardovi-Harlig, 2001) insistent sur l'importance d'intégrer les SF en tant que 

composante importante, dans l'enseignement d'une LÉ et leur dOill1er une place dans 

les méthodes d'enseignement, mais aussi chercher des techniques d'enseignement qui 

vont aider les apprenants à les acquérir et à les intégrer mieux dans leur discoms. 

1.4.1 La place des séquences de formule dans les méthodes d'enseignement 

La tr~iectoire de renseignement du lexique, dans son sens large, incluant les 

SF, a évolué de manière positive à travers les différents paradigmes de 

l'enseignement des langues. Au début, l'enseignement du lexique (des mots) était 

dépendant des règles grammaticales; il était étudié de façon isolée et sans tenir 

compte de son statut de composante essentielle des diverses habiletés linguistiques. 

Aujourd'hui, il est au service des objectifs communicatifs et il se développe en 

coordination avec les quatre habiletés, lire, écrire, parler et écouter. De cette façon, le 

lexique est réhabilité comme un élément essentiel de la compétence communicative. 

Un bref aperçu des méthodes d'enseignement va pen11ettre de voir l'évolution de la 

place du lexique à l'intérieur de chacune. 

Dans la méthode grammaire-traduction, durant la période des aImées 1890 à 

1930, la langue était vue comme un ensemble de règles granm1aticales. Dans cette 

optique, la maîtrise de la langue conespondait à la connaissance des règles. La 

priorité était accordée à la production écrite. Cette méthode utilisait la littérature 
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classique comme matériel pour les activités (Zimmerman, 1997). Les apprenants 

recevaient des explications détaillées de la grammaire dans leur LI et le lexique était 

traduit et présenté dans des listes décontextualisées. 

Durant la période des années 50 et 60 fait son apparition la méthode audio

orale et audio-visuelle. Cette méthode accorde la priorité à la langue orale et l'emploi 

de la LI est exclu. La langue est un ensemble de règles phonologiques, 

morphologiques et syntaxiques car l'objectif est exclusivement le développement de 

la compétence linguistique. Le lexique essentiel est détenniné à partir des listes de 

fréquence et il est contextualisé dans des phrases qui font partie des images associées 

à l'écoute de cassettes. La pratique se fait par des exercices structuraux qui peuvent 

être réussi sans que le locuteur ne comprenne nécessairement le sens des mots 

(Richards et Rodgers, 2001). 

Avec l'arrivée de la méthode directe, dans les années soixante-dix, la langue 

est devenue un ensemble de modèles linguistiques qu'il fallait imiter. Le vocabulaire 

était composé des mots de la vie courante; ils étaient appris par répétition et par 

imitation. Le vocabulaire concret était expliqué avec des images (mots - étiquettes) et 

le lexique abstrait était enseigné par rassociation d'idées (Zimmerman, 1997). 

Avec la méthode communicative, entre les almées 1960 et 2000, un grand 

changement de perspective s'est produit. La langue devient un outil de 

conmmnication comprenant un ensemble de règles linguistiques, sociolinguistiques et 

socioculturelles. L'avènement de l'approche communicative a ses origines chez 

Hymes (1972). Celui-ci a ajouté le concept de compétence communicative (par 

opposition à la vision de Chomsky (1965) qui voyait la compétence comme lill 



26 

système des règles grammaticales) et a mis l'accent sur la composante 

sociolinguistique. La langue vue comme « exacte » est devenue la langue vue comme 

« adéquate» dans un contexte particulier. Cette vision met l'accent sur l'emploi de la 

langue comme outil de communication, sur le message et la fluidité plutôt que sur 

l'exactitude gralmnaticale. La priorité est donnée à la production orale. Le lexique 

est organisé par thèmes et par champs nocio-fonctionnels proches de la réalité de 

l'apprenant. Les critères utilisés sont la rentabilité, la productivité, l'utilité et la 

fidélité à la langue en usage (Richards et Rodgers, 2001). 

L'enseignement se fait à travers des activités de résolution de problèmes, 

avec le but de négocier l'échange d'informations. Cependant, le lexique a une place 

plus impOliante dans cette approche, car l'objectif principal est de maîtliser les 

fonctions langagières ou actes de parole (<< saluer », « demander un service », « se 

plaindre ») et de sav~ir comment les intégrer dans un discours plus large. Les 

dialogues présentés dans les manuels sont tirés de conversations de la vie 

quotidienne, qui possèdent un degré élevé d'idiomaticité ou de formule, d'où 

l'apparition des Sf. 

Plus récemment, d'autres perspectives ont été mises de l'avant dans le 

domaine de l'enseignement des langues. L'une de ces perspectives est l'approche 

lexicale (Wil1is, 1990; Lewis, 1993, 1997). Dans cette approche, l'accent est mis sur 

le lexique, les mots et les combinaisons de mots comme composantes principales, 

dont les Sf. L'importance du rôle de ces séquences est mise en évidence par les 

chercheurs, même si la mise en oeuvre de celte approche n'est pas encore concluante. 
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Le lexique avait donc une place restreinte dans les approches 

d'enseignement de langue jusqu'à l'alTivée des approches conuTIlmicative et lexicale, 

mais c'est avec l'approche communicative que le lexique est passé d'une place 

secondaire à la préoccupation principale des chercheurs et des spécialistes. La faille 

de l'enseignement communicatif se trouve dans le fait que la fonne est, généralement, 

laissée de côté au détriment du message et de la fonction commw1icative. La 

communication, comme interaction, vise à combler les besoins des interlocuteurs. 

Généralement, les matériels d'enseignement mettent l'accent principalement sur les 

habiletés à échanger, comme des formules telles celles : pour demander la direction 

« Comment va-t-on à la pharmacie? /Tout droit, ensuite tournez à gauche », pour 

commander dans un restaurant « Que désirez-vous manger?/ Je veux du riz avec de la 

sauce tomate », etc. Or, certaines formes linguistiques comme les gambits ont besoin 

d'êh'e explicitées pour pouvoir être intégrées dans les situations d'apprentissage. En 

classe, les apprenants ont peu de possibilité d'acquérir des habiletés d'interaction 

verbale, ce qui est aussi Lille composante importante de la compétence 

communicative. 

Les préoccupations des chercheurs se sont alors tournées vers les teclmiques 

d'enseignement afin d'identifier la plus adéquate pour favoriser l'apprentissage des 

SF en classe de langue. 

1.4.2 Enseigner explicitement les séquences de formule 

Bien que les chercheurs intéressés à l'acquisition et à l'enseignement des L2 

et LÉ soient de plus en plus conscients que la cOlmaissance des SF constitue une 

paliie essentielle de la compétence communicative, ce n'est que récemment que 

l'intérêt pour l'enseignement de certaines catégories de Sf est apparu. Il y a eu une 
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prise de conscience, de la part des chercheurs, du fait que, pour apprendre les SF, la 

simple exposition à la langue n'est pas suffisante et qu'un enseignement spécifique 

des SF s'avère donc nécessaire (Kasper, 2001). 

Les chercheurs qui ont étudié les effets de l'enseignement des SF comme des 

actes de parole (<< remercier )), « complimenter )), « refuser )), entre autres) ou des 

« implicatures », des gambits, ont utilisé deux types d'enseignement regroupés sous 

la forme explicite et implicite (Rose, 2005; Jeon et Kaya, 2006). Les techniques 

d'enseignement utilisées dans ces recherches vont du pôle plus explicite au pôle 

moins explicite, c'est-à-dire implicite. Ces deux démarches constituent un continuwn 

plutôt qu'une dichotomie. Les techniques utilisées dans l'EE servent à ce que 

l'apprentissage se fasse de façon consciente et réflexive, comme l'explication 

métapragn1atique ou les exercices structuraux des formes pragn1alinguistiques et 

sociopragmatiques. Celles utilisées pom l'enseignement implicite, comme la mise en 

évidence de l'input ou l'exposition à l'input sans explications, servent à ce que 

l'apprentissage se fasse de manière implicite (Rose, 2005; Jeon et Kaya, 2006). 

Ces teclmiques, utilisées par les chercheurs dans le domaine de l'acquisition 

et de l'enseignement des LÉ et L2, se basent, principalement, sur trois hypothèses 

interreliées (Kasper, 2001) : l'hypothèse de l'output de Swain (1985), l'hypothèse de 

l'attention (noticing) de Schmidt (1990) et l'hypothèse de la conscientisation 

(consciousness raising) de Fotos (1993). Le terme noticing, noter, observer, attirer 

l'attention, est entendu dans notre recherche comme attention et prise de conscience 

de la forme linguistique ciblée. Nous utilisons le terme « attention )). 
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La première des hypothèses, celle de Swain (1985), est basée sur les 

programmes d'immersion au Canada. Cette hypothèse prouve, selon l'auteur, une 

faiblesse des étudiants au niveau grammatical et syntaxique en raison d'une demande 

insuffisante d'expression libre en LÉ. Quand rapprenant est forcé de s'exprimer 

d'une manière compréhensible, il est obligé de faire un effort et cet effort améliore 

l'apprentissage. 

L'hypothèse suivante, celle de Schmidt (1990), souligne que l'attention fait 

partie d'un mouvement dans l'enseignement qui met l'accent sur le rôle de 

l'apprenant comme un participant qui réfléchit dans le processus de l'enseignement 

(Skehan, 1998). L'hypothèse de Schmidt stipule que pour acquérir la connaissance 

pragmatique de la LÉ, il est nécessaire de faire attention aux « linguistic form, 

functional meanings. and relevant contextualfeatures » (Schmidt, 1995 : 35). Selon 

l'auteur, l'apprenant d'abord prend conscience de la nouvelle information 

linguistique, ensuite il la reconnaît et la différencie et, finalement, il la produit. 

L'attention et la prise de conscience sont reconnues par les théories en acquisition des 

langues comme deux facteurs clés de l'apprentissage. Ces deux facteurs jouent un 

rôle très important lors du processus d'acquisition de la compétence pragmatique 

d'une LÉ. L'hypothèse de l'attention de Schmidt (1990), s'opératiOlmalise à travers 

des types ou des teclmiques d'enseignement centrés sur une forme linguistique ciblée, 

dont l'EE. Le rôle de cet enseignement est de rendre plus visible la séquence pour 

attirer l'attention de r apprenant afin que ces expressions soient traitées, 

emmagasinées et utilisées. Selon cet auteur, l'enseignement des aspects pragmatiques 

de la LÉ doit se faire dans des situations communicatives variées et avec différents 

locuteurs. 
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Finalement, Fotos (1993) explique que la conscientisation ou sensibilisation 

à la langue est un processus par lequel l'apprenant prend conscience de la nouvelle 

information, il l'a reconnaît, ensuite la différencie des autres éléments et, fInalement 

ill' a produit. 

L'EE a été opérationnalisé en quatre composantes : la présentation de la 

règle, la pratique, le feedback et la révision de la règle. Toutes ces composantes 

peuvent être utilisées dans un même traitement, ou seulement certaines d'entre elles. 

Ces composantes adoptent la forme des techniques d'enseignement comme les 

explications métalinguistiques, les explications métapragmatiques, la prise de 

conscience (Norris et Ortega, 2000). À travers l'application de cette démarche 

d'enseignement, l'apprenant portera son attention sur la forme linguistique ciblée qui 

lui pose problème, soit quand il s'exprime oralement, soit lors de la réalisation d'une 

activité (Ellis, 2003). 

Étant donné la nature des SF et d'après les résultats des recherches, il ressort 

que la forme explicite d'enseignement est pour le moment, la plus adéquate pour ces 

séquences. Il semble que ce type d'enseignement fournit aux apprenants des outils 

pour développer la compétence métapragn1atique et pour analyser une langue de 

manière consciente. Car la compétence pragmatique, l'emploi de la langue en 

contexte, n'est pas aussi clairement délimitée que la grammaire (Kasper et Rose, 

2002). 

Il ressoli qu'avec l'arrivée de l'approche communicative les SF ont 

conm1encé à occuper une place importante dans les cours de langue, et par 

conséquent, les chercheurs ont commencé à s'y intéresser. Les SF constituent un 
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aspect important de la langue et, quand cette langue est enseignée en conte>-.'te 

étranger, le besoin de les inclure dans le syllabus devient essentiel. Il devient 

également important d'expliciter Geliaines formes linguistiques qui ont surgi avec 

l'approche communicative, comme les Sf. Cette explicitation est faite à travers 

r « attention » proposée par Schmidt et suivie par les chercheurs intéressés à 

l'enseignement des Sf avec la composante pragmatique, d'une LÉ. 

1.5 Synthèse du chapitre 1 

La compétence communicative implique non seulement la connaIssance 

granm1aticale, mais aussi l'emploi de la langue de manière appropriée dans une 

situation donnée. Elle est constituée de plusieurs composantes dont la compétence 

pragmatique. Celle-ci se réalise à travers remploi de plusieurs types de SF ou de 

routines. dont les actes de parole, les implicatures et les gambits. 

Dans la conversation de la VIe quotidielme, les SF occupent une place 

importante. Elles réalisent des fonctions communicatives et sont pOlieuses de la 

connaissance socioculturelle d'une communauté linguistique donnée. Elles sont 

régies par le principe idiomatique de Sinclair (1991) car elles sont des formes 

lexicalisées. Cet aspect devient Lille source de problème pour un apprenant de LÉ, car 

le processus de traitement des SF, bien que très simple pour un locuteur natif, ne l'est 

pas pour un apprenant de LÉ. Acette difficulté, s'ajoute la pauvreté des modèles de 

langue fournis par le contexte d'apprentissage en classe. 
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Pour ces raisons, les chercheurs insistent sur l'importance d'intégrer les SF 

dans l'enseignement, surtout quand la langue est enseignée en contexte de LÉ. Mais 

aussi les enseigner de façon explicite, car ce type d'enseignement pelmet de rendre 

plus visible la séquence pour attirer l'attention de l'apprenant afm que ces 

expressions soient traitées, emmagasinées et utilisées. 

La présente recherche a pour objet d'étudier les effets de l'EE sur remploi 

d'une catégorie spécifique de SF, les gambits, chez des apprenants francophones 

d'espagnolfLÉ. Plus précisément, nous voulons vélifier si la forme, la catégorie ainsi 

que la fonction de ces expressions ont une influence chez l'apprenant de LÉ. 



CHAPITRE II 

CADRE CONCEPTUEL 

Ce chapitre est consacré, dans un premier temps, à la définition des termes 

clés de notre recherche : séquence de formule, gambit et enseignement explicite. 

Nous y présentons les définitions et explications données par les chercheurs dans ce 

domaine sur les principaux termes de notre étude. 

2.1 Les séquences de formule 

Plusieurs structures grammaticales ont tU1e forme stable dans tous les 

contextes dans lesquels elles se produisent. Il y a une grande diversité de termes pour 

nommer ces structures de la part des spécialistes: « gambits» (Edmonson, 1977; 

Keller, 1979), « conventionalized forms (~f language », « routine formula» (Yorio, 

1980), « routine formulae », « conversational routines », « formulaic expresions » 

(Coulmas, 1979; 1981: 1994), « énoncés liés » (Fonagy, 1982), « fixed/discoursal 

expressions » (Alexander, 1984), « lexical phrases » (Nattinger 1988, 1989 et 

Nattinger et DeCarrico, 1992), « conversational routines» (Aijmer, 1996), « multi

ward items» (Moon, 1997). Le tableau 2.1, tiré de Wray (2000 : 465), présente des 

exemples de la terminologie utilisée pour les SF : 
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Tableau 2.1 
Liste des termes utilisés pour nommer les séquences de formule 

Amalgams Gambits Preassembled speech 

Automatic Gestalt Prefahricated routines (lnd 

Cl11In/cs Holophrases fdioms patterns 

Clichés frregular Re(h~V-made e.xpressions 

Collocations Lexical(ized) phrases Ready-made ufterances 

Composites Lexicalized sentence stems Recurring ut1erances 

Conventionalizedforms Multiword unUs/items Rote 

F{,ed expressions Non-compas itional Routine formulae 

Fonnulaic langue Non-computational Schemata 

Formulaic speech Non-productive Sentence huilders 

Formulas/formulae Non-propositional Stereotyped phrases 

Fossilized forms Petrifications Stock utterances 

Frozen metaphors Praxons Unanaly:::ed chunks ()lspeech 

Frozen phrases 

Parmi les termes présentés, quelques-uns sont généraux, tels que « tommIes 

», « routines préfabriquées », « unités à plusiems mots» car ils expriment une idée 

générale. D'autres sont plus spécifiques tels que gambits, expressions idiomatiques 

car ils expriment une idée spécifique. Les expressions idiomatiques ne sont pas des 

gambits, mais toutes les deux sont des unités à plusieurs mots ou des Sf. Le tenne 

Sf, utilisé par Wray (2000), nous apparaît un terme approprié car il regroupe toutes 

les séquences qui possèdent des irrégularités. tant au niveau de la forme qu'au niveau 

de la signification. 
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La diversité tenninologique est due au fait que chaque cherchem aborde 

l'étude de ces séquences dans une perspective spécifique. Par exemple, des 

expressions de routine comme «How do you do? »), «1 am sarry» sont la réalisation 

des actes de parole qui servent à saluer et à s'excuser dans une situation 

commw1Îcative spécifique. 

Ce qui différencie les Sf des mots ordinaires, c'est qu'elles possèdent trois 

caractéristiques spécifiques: l'institutionnalisation, le figement ou lexicalisation et la 

non-compositionalité. La première caractéristique fait référence au degré de 

convention que la séquence possède dans la communauté linguistique (Moon, 1997), 

car les SF sont utilisées fréquemment comme des éléments spécifiques d'une 

convention. La deuxième caractéristique, la lexicalisation, est le degré de figement de 

la séquence au niveau de la forme. Les unités ne peuvent généralement, pas être 

échangées. Par exemple, les unités de la séquence « on the othe,. hand » ne peuvent 

pas être remplacés par « a dffferent hand » ou « another hand » (Moon, 1997). Enfin, 

la troisième caractéristique fait référence au fait que la séquence ne peut pas être 

interprétée sm la base du mot-à-mot, mais dans son ensemble. Elle possède un sens 

unitaire, comme la séquence « ofcourse », « bien sûr », (( par supuesto ». Cependant 

cette compositionalité est variable, c'est-à-dire que la séquence peut avoir un sens 

transparent ou non idiomatique (<< de ma! en peon), « de mal en pis »), semi

transparent ou un peu métaphorique (( en linea recta », « à vol d'oiseau»), opaque 

ou idiomatique ((( Coger el taro par los cuernos», « Prendre le taureau par les 

cornes»). À ce niveau là les séquences perdent leur sens littéral et celui-ci ne peut 

être déductif de la sonune de ses unités. 

Lesautellrs de référence proposent un classement des Sf selon des clitères 

s'inscrivant dans des domaines diverses (cf. tableau 2.2). 
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y orio (1980) identifie les SF comme étant des formes conventiOlIDalisées de 

la langue. Elles jouent un rôle important dans le développement de la compétence 

communicative. L'auteur met r accent sur un groupe important qui est celui des 

formules de routine, lesquelles sont décrites comme des expressions hautement 

convelltiOlll1alisées qui se produisent dans une situation de communication 

standardisée. Elles possèdent une variété de fonctions sociolinguistiques. Leur aspect 

conventionnel rend, selon le même auteur, la communication plus ordonnée. Ces 

fom1es sont des régulateurs, elles organisent les réactions et facilitent les choix, d'où 

la réduction de la complexité des échanges communicatifs. 

L'auteur (Yorio 1980) présente une tentative de catégorisation des SF reliées 

à l'enseignement et à l'apprentissage de la LÉ. Son classement présente de multiples 

expressions: formules de routine, expressions idiomatiques, prover.bes, etc. lesquelles 

à leur tour sont subdivisées en sous-catégories. L'auteur fait remarquer la grande 

complexité de toutes ces expressions, tant au niveau de la fonne qu'au niveau du 

sens. Le critère qu'il a utilisé est la fonction sociolinguistique, la séquence étant reliée 

à son contexte social et non isolée dans un contexte purement grammatical. 

Dans une perspective sociolinguistique, Coulmas (1981 : 2-3) définit les 

formules de routine comme des outils « 'which ;ndividuals employ in order to relate 10 

others ;n an accepted way », ce qui est possible parce que les routines sont « h;ghly 

convenf;onalized prepartterned express;ol1s. whose occurrence is t;ed to move or less 

stantarized communication s;tuations ». Cette auteure explique que la langue de 

routine est porteuse d'une connaissance socioculturelle et reflète des activités 

communicatives répétitives propres à une société ou à un groupe social et que ces 

activités sont reCOlIDues par tous les membres de la cOlmnunauté. Elle joue également 

un rôle important sur le plan du discours (Coulmas, 1994). 



37 

Elle a classé les SF à partir de la perspective sociolinguistique. Elle distingue 

deux grandes catégories : les expressions de formule et les expressions idiomatiques 

pragmatiques, lesquelles, à lem tour, sont divisées en une grande variété de sous

types. Le clitère conversationnel et pragmatique est utilisé pour classer ces 

expreSSIOns. 

Pom Nattinger et DeCarrico (1992) les SF sont des formes conventionalisées 

de la langue qui n 'ont pas une fonction particulière, comme les expressions 

idiomatiques, collocations et séquences syntaxiques, et les expressions lexicalisées 

qui elles remplissent des fonctions pragmatiques. 

Aijmer (1996) a étudié les routines conversationnelles selon une approche 

similaire à celui de l'enseignement communicatif de la langue, c'est-à-dire que le 

point de départ est une perspective fonctionnelle. Selon cette auteure, les routines 

conversationnelles sont analysées sémantiquement à partir de la situation dans 

laquelle elles sont utilisées. Elles sont des structures qui ont une forme stable, de 

façon générale, dans tous les contextes dans lesquels elies se produisent. Leur 

importance réside dans leur aspect idiomatique ou de formule et leur rôle dans la 

compétence communicative. Ces routines sont groupées dans trois catégories : les 

actes de parole de routine. les routines d'attitude et les routines d'organisation du 

discours. Dans la première catégorie, nous trouvons les formules comme: « remercier 

», « s'excuser », « demander », « offrir », qui servent de réponses plus ou moins 

automatiques et répétitives dans la situation de communication. La deuxième 

catégorie sert à exprimer les attitudes ou les émotions du locuteur. Finalement, le 

troisième groupe des routines organisent le discours au niveau de la cohésion et de la 

conversation. 
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Moon (1997 : 43) emploie le terme de « multi-word items » (unités à 

plusieurs mots) pour les SF et les définit comme suit: 

«... .is a vocabulmy item lvhich consists ofa sequence ofMo or more words 
(a ward beign simply an orthographie unit). This sequence of vl/ords 
semantically and/or syntactieally forms a meaning!ûl and inseparable uni/. 
Multi-word items are the result of lexical (and semantie) processes of 
fossilization and word-formation, rather than the results of the operation of 
grammmatieai rules. » 

Cette définition fait ressortir, à partir d'une perspective phraséologique, 

l'aspect de la forme de ces séquences, à savoir le nombre d'unités qui la composent, 

leur constitution et, finalement, l'absence de règles grammaticales dans leur 

formation. L'aspect socioculturel présent dans les définitions précédentes n'apparaît 

pas ICI. 

La typologie de Moon (1997) est établie à pmiir d'une perspective 

phraséologique et utilise le critère de la forme pour établir une catégorisation: noms 

composés (compound l1'ords), verbes à particule (phrasai l'erbs). expressions figées 

(jixed phrases), expressions idiomatiques, routines préfabriquées. L'auteur laisse 

entendre que réaliser un classement exhaustif est difficile et que cette taxonomie peut 

être assujettie à des modifications étant donné la nature hétérogène des SF. 

Wray (2000 : 465), auteur du terme SF, la définit comme: 
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« ... a sequence, continuous or discontinuous, of words or other meaning 
elements, which is, or appears to he, prefabricated : that is, stored and 
retrieved whole fi-om memory at the time ofuse, rather than being subject to 
generation or analysis by the language grammar. » 

L'auteure ne propose pas de classement proprement dit, elle adapte la taxonomie de 

Becker (1975) (cf. Wray et Perkins, 2000). 

En premier lieu, ce qui ressort de cette définition c'est que, comparativement 

aux mots, la plupart des SF ne sont pas toutes régies par des règles grammaticales et, 

qu'ensuite ces séquences de deux mots ou plus forment une unité syntaxique 

inséparable qui, la plupart du temps, a un sens propre (Moon, 1997). Dans cet 

ensemble de mots, le sens ne découle pas directement de chaque mot pris séparément, 

mais de ['ensemble des mots en tant qu'unité. Wray ajoute tille autre composante à la 

définition du même terme, soit le processus de traitement dans la mémoire. Les SF 

sont emmagasinées et traitées comme un tout dans la mémoire quand elles sont 

employées. 

En résumé, chaque auteur a étudié ce terme de SF à partir d'une perspective 

différente, ce qui les a conduits à regarder un volet spécifique du terme, soit la forme, 

la fonction commlll1icative ou le rôle socioculturel. Les critères avancés pour classer 

les SF varient d'un auteur à un autre selon le domaine d'étude. Ce qui se dégage, 

c'est le fait qu'il existe un grand nombre de SF et que ces séquences sont hétérogènes 

à tous les niveaux. De ce fait, lem classement devient complexe quelsque soient les 

critères utilisés. Le dénominateur commun, c'est que les autems accordent une place 

aux SF qui jouent un rôle dans le discours parlé, et ce, indépendamment de la 

perspective d'analyse. 
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Dans la présente recherche, la définition que nous retenons de ce telme, qui 

englobe un ensemble hétérogène d'expressions, c'est qu'une SF est un ensemble de 

deux mots ou plus qui résulte de la fossilisation et non de règles grammaticales. La 

SF est traitée et mémorisée comme un tout dont la signification découle de 

l'ensemble des éléments qui la compose. De plus, elle est acceptée par la 

communauté sociolinguistique de référence car elle est un élément important dans la 

communication et dans la culture des individus de ladite communauté. 
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Tableau 2.2 
Classement des séquences de formule (Nous présentons les·propositions des auteurs dans la langue 

d'origine pour éviter toute confusion lors de la traduction) 

Auteurs Séquences de fomllile Catégories Sous-catégories 

Yorio (1980) Con vent iona1ized Response cries 
forms 
of 

Connotative meanings 

language Stereoryped 
forms/combination 
Idioms 

Quotations 

Proverbs 

Anaphorisms 

Collocations 

Memorized discourse 

Routine formulae SituatÎon formulae 

Stylistic formula 

Ceremonial formula 

Eupllemisms 

Gambits 

Nattinger et Conventionalized Idioms 
DeCarrico fonns 
(1992) Clichés 

Collocations 

SYlltactic strings 

Non-canonical phrases 

Lexical phrases Social interaction 

Discourse devices 

Necessary topics 
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Tableau 2.2 
Classement des séquences de formule (suite) 

Auteurs Séquences de formule Catégories 

Coulmas (1994) FomlUlaic FiKed phrases 
expressions 

Ritual istic formulas 

Routine formulas 

Poetic formulas 

Pragmatic idioms Fixed expressions 

Conversation management 

Aijmer (J 996)	 Conversational Speech <lets l'outines 
Routines 
or Attitudinal routines 
Discoursal 
expressions Organisationa 1 routines of 

discourse 

Moon (1997) Multi-word items	 Compounds words 

Phrasai verbs 

Idioms 

Prefabs 

Fixed phrases 

Sous-catégories 

Salutations 

Compliments 

Introductions 

Thanks 

Claiming 

Clossing a topic or conversation 

Requesting repetition or 
explication 

Introdueing il tapie 

Passing or solieiting a turn 

Interrupting 
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2.2 Les gambits 

Gambit est un mot anglais pour lequel il n'existe pas de mot équivalent en 

français. En espagnol, gambit est traduit par gambito et appartient au domaine des 

échecs. Dans le domaine de la conversation, le terme utilisé est celui de tactica 

(stratégie). Ce mot trouve son origine au milieu du XVIIIe siècle, de l'italien 

gambetto, qui signifie « croc-en-jambe » (gamba = jambe) d'après Dubois et 

Mittérand et Daut (1998 : 329). 

Différents chercheurs, dans le domaine de l'enseignement des aspects 

pragmatiques d'une langue étrangère. se sont intéressés à la question des gambils et 

ils ont décrit le concept selon une approche pragmatique de la langue, c·est-à-c1ire en 

tenant compte de l'usage et des usagers de la langue ainsi que des conditions ou des 

contextes qui font référence à leur utilisation (Wildner-Bassett, 1984). La 

pragmatique s'intéresse à la pertinence des énoncés émis dans des situations 

spécifiques par des locuteurs spécifiques et avec un contenu spécifique (Bardovi

Harlig et Dôrneyei, 1998). 

Edmonson (1977 : 45), dans une de ses premières études SUT les gambits en 

anglais/LÉ, les définit à partir d'une perspective du discours parlé, comme des 

({ .. .pragmatic devices used in discourse to establish, maintain, fitrther or terminale 

discourse. They have a predominant/y interpersonal and/or phatica function ». 

L'auteur spécifie qu'il y a des gambits qui sont des formules sociales (social 

formulae) ayant généralement une fonction d·ouvelture ou de fermeture dans le 

discours et des gambits qui servent à « lubrifier» la corrununication une fois qu' elle 

est commencée. À la suite de cette recherche, l'auteur a continué à étudier sur la 
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question, ce qui lui a permis de proposer un classement plus approfondi des gambits 

dans le cadre de l'enseignement de l'anglais /LÉ, (Edmonson et Bouse, 1981). Cette 

catégorisation distingue cinq groupes de gambits : trois types plincipaux pour 

exprimer ridée de comprendre, d'appeler et de clarifier (uptakers, appealers et 

c!ar?fiers) et deux autres, à paIi, qui servent à démarrer la conversation et à faire 

savoir à son interlocuteur qu'on réfléchit (starfer et oside). Le critère utilisé est celui 

de la position qu'ils occupent dans la conversation et l'intention du message entre le 

locuteur et son interlocuteur. 

Parallèlement, un autre chercheur, Keller (1979 : 219), s'est aussi intéressé 

aux gambits. Il a analysé un corpus de 500 gambits en anglais/LI recueillis lors d'un 

talk-show télévisé. L'auteur défÏl1it ces expressions du point de vue de l'analyse 

psycholinguistique du discours conversationnel comme des « strategies used by 

speakers to structure their content and thei,. conversational procedure. Some (l these 

stràtegies have an overt and verbal representation in the form of semi-/ixed 

expressions that are called « gambits» ». 

Il a réalisé un classement de ce corpus à partir de quatre fonctions principales dans la 

conversation. Ces quatre fonctions sont: l'introduction sémantique, la signalisation 

du contexte social du paIiicipant dans la conversation, la signalisation du niveau de 

conscience d'une personne et les signaux de contrôle de la communication. La 

première fonction indique le cadre général du sujet de la conversation, elle signale 

que l'énoncé suivant va être compris comme Ufle opinion. La deuxième indique un 

tour de parole et/ou exprime le désir de finir la conversation. La troisième exprime la 

volonté de l'interlocuteur de recevoir de l'infonnation ou non. Finalement, la dernière 

fonction sert à assurer que le récepteur est en état de recevoir le message. 
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Selon cet auteur, les gambits peuvent avoir une ou plusieurs de ces fonctions 

en même temps. Ces données lui ont servi pour créer du matéliel pédagogique destiné 

à enseigner les gambits en anglais/LÉ (Keller et Warner, 1988). 

Dans le même domaine d'enseignement des langues, Yorio (1980 : 437) 

définit les gambits comme des «formulaic expressions whose general raie is to 

organize interactions or activities » et compolient plusieurs sous-types. À titre 

d'exemple l'auteur signale : les gambits conversationnels et les gambits 

organisati01U1els. Les premiers sont utilisés conune stratégies pour les interactions 

conversationnelles. Ils remplissent plusieurs fonctions comme l'ouveliure « J think 

that» et la fermeture d'une conversation « J've got to go now ». Les inteljections et 

les hésitations sont aussi. considérées comme des gambits par l'auteur. Quant au 

deuxième 'type, les gambits organisationnels, ils sont des fonnules qui servent à 

organiser la conversation. 

Dans le cadre de l'enseignement d'une LÉ, Nattinger et DeCarrico (1992 : 4) 

soulignent l'importance d'enseigner les expressions lexicalisées à des apprenants de 

LÉ pour qu'ils puissent développer une meilleure compétence communicative. Ils les 

définissent comme des: 

«... 'chunh' of language of varying length, phrases like «as il were», «on 
the other hand», «as X 1vould have us believe» and so on. As such, they are 
multi-word lexical phenomena that exist somewhere bef11Jeen the traditional 
poles of lexicon and syntax, conventionalized for/function composites that 
occur more frequently and have more idiomatically determined meaning 
than language that is put together each time.» 
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Les auteurs soulignent l'impOliance de cet aspect préfabriqué de la langue, 

lequel est très impoliant à intégrer dans une classe de langue car ce sont des éléments 

clés dans la commlmication. Ces expressions lexicalisées remplissent des fonctions 

spécifiques comme relier les idées entre elles ou bien exprimer la dmée du temps (( a 

month ago »). Nattinger et DeCalTico (1992) ainsi que Nattinger (1988, 1989), dans 

les trois catégo11es qui composent les expressions lexicalisées, proposent trois 

catégolies basées sur le critère de la fonction et l'utilité didactique. Ainsi, les gambits 

sont classés selon la fonction pragmatique qu'ils possèdent et cela dOlme : les gambits 

servant à 1"interaction sociale. et les gambits servant à réguler le discours et ceux qui 

servent à exprimer des thèmes de base (necessmy topies). 

La dernière proposition de catégorisation des gambits dans le contexte 

d'enseignement d'une LÉ est celle présentée par Aijmer (1996). L"auteur analyse. 

comme nous l'avons déjà signalé, les gambits à patiir de la situation dans laquelle ils 

sont utilisés. L'approche est similaire à celui de l'enseignement communicatif de la 

langue, elle est fonctionnelle, sociale et pragmatique. L'auteur propose donc deux 

catégories de gambits: les connecteurs et les gambits conversatiolmels. Tandis que 

les premiers servent à la cohésion du discours, les deuxièmes gèrent la conversation, 

facilitent la transition dans le discours, signalent une digression et pern1ettent 

d'organiser les différents aspects du sujet. 
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Tableau 2.3 
Catégorisations des gamhits
 

(L(è> alll(èUr, ,Olll pr':'(èlllés éhronoJogiqllèmènt. Nous avons r-:spl:cté la langue d'orig.inl: pour ':viler
 
,k, maknt.:ndus lors Ù.: la traùuction) 

Auteurs Gamhits Catégories Sous-catégories Exemples 

Edmonson Gambits Uptaker [see: Thal's right 
et House 
(1981 ) Appealers Don '1 you agrt!.e 

Eh. Uh. il'Ih/vl.. 

Clarifiers Actu(t/~v: Hone.l'l!y 

Starter WeI! [ I!ling InY sel!, 
WeI! l'law 1 wonder 

Aside Where was [ 1701-11 

Ldme see now 
Keller Conversational Semantique framing Be/ore fji)rgel 
( 1979) gambits FinI 0./ut! 

Signaling of social Whal [wollfd say is 
context And 1I'h(/1 aboul j'ou? 

State of [ dOIl '1 lhink sa 
conse iousness signais No WOI:! 

Communication Pardon me? 
control signais Sarry. f didn 't gel l/ial 

last purt 
Yario Gambits Gambits [ Ihil7k Ihal 
(1 q~O) conversationnels ['\,(;, RoI 10 go now 

Gambits LeI 's ca!1 il day 
organisationnels Tu .l'lI!1Jmürize 

Natti!lgcr Le\ical Social Interactions Con vel'satÎonai B)' the way: 
Cl phrases rnainten<:lnce Set! .r0u ICI tel' . 
DeCulTico 
( 1992) Conversarion31 I·I/oi/ld vou like.. :> 

purpose I·Vould FOU mind..:' 

Discours Deviees O'Va Ihere; 

Becau.I'e o{ 

Necessary topies Ml' nome is.. : 
Do vou speulc. ? 

Aijmer Organisationa 1 COllnectives And: But. ,1fter ail 
(1996) routines of Gambits .-Is f svy; 

discourse conversationne Is Frank!y speakiliR 
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Nous pouvons dire donc que les gambits sont des SF spécifiques au discours 

parlé, des « lubrifiants du discours » qui possèdent des fonctions variées dans la 

conversation. Ces fonctions ont pour but d'exprimer l'intention du locuteur pendant le 

déroulement de l'interaction verbale et d'organiser celle-ci. Les gambits sont 

contextualisés dans des fonctions communicatives qui, en même temps, sont des 

objectifs d'enseignement. 

En résumé, les chercheurs s'entendent sur le fait qu'une SF, de façon 

générale, possède plusieurs unités dont le sens ne découle pas directement de 

l'addition de ces unités et que la majorité d'entre elles possèdent une forte 

composante socioculturelle. Patmi les SF, les gambits, objets de notre recherche 

jouent un rôle de base dans le discours parlé. Ils possèdent des fonctions 

pragmatiques qui servent à gérer le discours au niveau de la structure, et des relations 

interpersonnelles ainsi que sociales. 

Parmi ces tentatives de catégorisation des gambits, nous avons choisi celle 

de Nattinger et DeCarrico (1992). Nous avons retenu pour la présente recherche deux 

catégories de gambits: ceux servant à réguler le discours (RD) et ceux servant à 

l'interaction sociale (18), la troisième ne correspondant pas à notre objet de recherche. 

La typologie de Nattinger et DeCarrico (1992) est la plus proche à 

l'enseignement d'une LÉ dans une approche communicative parce qu'elle reflète les 

besoins du discours parlé et l'utilité pédagogique. Les auteurs, afin de réaliser cette 

catégorisation, se sont basés sur le modèle fonctionnel de Wilkins (1979) en raison de 

son impOliance dans l'enseignement et parce que les gambits sont vus comme partie 

intégrante du discours parlé (Moon, 1997). Cette catégorisation n'est pas basée sur 
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des critères grammaticaux ou sémantiques maIS, en paliie, sm les catégories 

notiOlmelles-fonctiOlmelles de Wilkins (1976) où l'accent est mis sm le lexique dont 

l'apprenant a besoin pom performer daI1s les fonctions spécifiques du discoms. 

OaI1S cette recherche, comme nous nous sommes intéressés principalement à 

l'enseignement et à l'amélioration de l'expression orale ainsi qu'aux attentes des 

étudiants qui désirent surtout apprendre à communiquer en LÉ avec aisaI1ce, ce 

regroupement de gambits est donc utile comme contenu d'apprentissage. Également, 

les gambits possèdent des fonctions pragmatiques, ce qui permet une approche plus 

pratique pom les intégrer dans un modèle dynamique où la langue est vue comme 'un 

outil' plutôt que comme un .artefact' (Moon, 1997). 

2.3 L'enseignement explicite 

L'EE est issu des recherches effectuées sm les pratiques de l'enseignement 

efficace. Ce courant de recherche s'est, notamment efforcé de répertorier les 

différentes stratégies et techniques d'enseignement utilisées par des enseignants 

experts, pom ensuite les comparer à celles mises en place par des novices, en vue 

dïdentifier les interventions pédagogiques les plus efficaces pom favoriser 

l'apprentissage (Rosenshine et Stevens, 1986). 

Selon Rosenshine (1986b), les résultats des recherches ont montré que cette 

démarche est une méthode d'enseignement appropriée pour favoriser l'apprentissage 

des disciplines où l'objectif est d'enseigner les habiletés de performance ou la 
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maîtrise d'un ensemble de connaIssances. Cet enseignement est applicable en 

particulier à l'enseignement des mathématiques, de la lecture, des sciences, de la 

grammaire de la LI, du vocabulaire et de la grammaire de LÉ. 

ToujolU"s selon ce chercheur, bien que ce type d'enseignement se révèle, en 

général, efficace, il ne l'est pas pour tous les élèves. Il est conseillé pour les jeunes 

élèves du secondaire, pour ceux qui apprelment lentement, ainsi que pour tous les 

élèves qui ont une nouvelle matière à apprendre ou une matière qui est difficile à 

apprendre (Rosenshine, 1986b). 

Rosenshine (l986b : 62) a établi une démarche d'EE qu'il a nommé 

Functions for teaching well-structures tasks consistant en six étapes: « Review, 

Presentation. Guided Practice. Corrections and Feedback, lndependent practice. 

Weekly and monthly reviews », dont les composantes majeures sont: présenter la 

matière de façon fractionnée, guider les élèves pendant leur pratique initiale et assurer 

W1e participation aussi active que fructueuse de tous les élèves. 

Les recherches en psychologie cognitive ont démontré que le développement 

des compétences s'effectue à travers trois phases distinctes: la phase cognitive, la 

. phase associative et la phase autonome. Selon Rosenshine, une compétence se 

développe d'abord au cours de la phase cognitive, soit la compréhension et la maîtrise 

d'un ensemble de connaissances reliées à un domaine précis. Ensuite, ces 

connaissances sont ensuite mises en application dans un ou plusieurs contextes. au 

cours de la phase associative. Lorsqu'il se produit une automatisation des savoirs de 

base reliés au dit domaine, la phase autonome est atteinte. Cette automatisation 
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permet ainsi à l'individu de libérer sa mémoire de travail, afin qu'il pUisse se 

consacrer aux aspects plus complexes de la tâche (Rosenshine, 1986a, 1986b). 

Or, COlmne cet auteur le souligne les pratiques pédagogiques utilisées en 

enseignement explicite favorisent le développement optimal des compétences, de la 

phase cognitive jusqu'à la phase autonome. L'EE se divise en trois étapes 

subséquentes: le modelage, la pratique guidée ou dirigée et la pratique autonome ou 

indépendante. La première favorise la compréhension de l'objectif d'apprentissage 

chez les élèves; la seconde leur permet d'ajuster et de consolider leur compréhension 

dans l'action; la troisième leur fournit de multiples occasions d'apprentissage 

nécessaires à la maîtrise et à l'automatisation des cOilllaissances de base. 

Dans le domaine de la didactique des L2 et LÉ, renseignement de la langue 

a été traditionnellement relié aux teclmiques de l'enseignement de la grammaire et du 

vocabulaire (Stern, 1992). Le terme de « grammaire explicite» est un terme 

traditiOlmel en didactique des langues et il est d'origine scholastique (Besse et 

Porquier, 1984). 

La grammaire explicite, selon Oalisson et Coste (1976 : 206), « est fondée 

sur l'exposé et l'explication des règles par le professeur, suivi d'applications 

conscientes par les élèves ». Cet enseignement a deux particularités, d'une part, un « 

apport d'informations métalinguistiques par le professeur» et, d'autre part, une « 

prise de conscience par les étudiants de ces informations» (Besse et Porquier, 1984 : 

80). Cependant, les anteurs proposent de changer l'adjectif explicite par celui 

d'explicité, parce que « la grammaire mise ainsi en jeu n'est pas une sorte d'identité 
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naturelle, mais le résultat des activités, notamment cognitives, des membres du 

groupe -classe» (Besse et Porquier, 1984 : 93). 

Une distinction entre les manières explicite et implicite d'apprendre et 

d'enseigner a commencé à se dessiner durant les années soixante avec les recherches 

du groupe de recherche suédois GUME PROJECT (Stern, 1992). Cette équipe a mené 

une étude sur la comparaison de deux types d'enseignement, explicite et implicite, 

pour vérifier lequel des deux était le plus efficace. Dans ce projet, les chercheurs 

soulignent que la méthode explicite ne doit pas être comparée ou associée à la 

méthode de la grammaire-traduction. Dans l'EE, l'apprenant, selon Levin (1972 : 85): 

(<. .. is made consciously aware of the jùnctioning of the language by 
verbali;:ed generalizations and explanations about wha! he has heard, 
spoken. read or l1'ritten. It is worth pointing out the no grammar rules in the 
old sense are given, no rules for the pupils to learn, but there are just 
explanations ofand comments on what the pupils are doing in the drills. » 

Dans l'enseignement implicite, au contraire, l'apprenant ne réfléchit pas sur 

la langue, il absorbe l'information intuitivement (Stern, 1992). 

La dichotomie explicite versus implicite a reçu dans le passé d'autres 

appellations similaires COlmne : « formai vsjimctional, synthetic vs analythic, direct 

vs indirect. mentalistic vs mechanistic, deductive vs inductive. rationalist vs 

empiricist », ce que Rivers a nommé comme courant « fOlTI1aliste versus activiste» 

(Rivers, 1968; 1981). Le premier, le courant fonnaliste, défend un enseignement 

déductif allant de la règle à son application dans l'exemple, tandis que le deuxième 

prône l'inverse. Le point de départ de ces termes est la présentation explicite des 
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règles à l'apprenant pour quïl pUisse les appliquer dans l'exemple. C'est une 

méthode d'enseignement qui met l'accent sur les explications des règles 

grammaticales d'une langue cible afin que ces règles soient appliquées par 

rapprenant quand il fait lisage de la langue. L'objectif est que rapprenant soit 

capable de comparer et de contraster le système de la L2 et de sa Ll. 

De son côté Stern (1992) parle de la stratégie d'EE selon laquelle 

rapprenant est amené à aborder l'apprentissage de façon consciente comme lm 

exercice intellectuel. Dans l'enseignement implicite, rapprenant doit être encouragé à 

éviter de réfléchir sur la langue et à l'absorber intuitivement. 

Cet auteur, souligne l'idée que l'EE a été conçu pour développer les aspects 

cognitifs de l'apprentissage de la langue car l'apprentissage d'une langue est un 

processus cognitif qui aboutit à une connaissance explicite de celle-ci. L'apprenant 

doit se concentrer sur les caractéristiques de la langue mises en relief pour acquérir 

une connaissance consciente et conceptuelle de celle-ci. Le tableau 2.4 illustre de 

façon schématique les composantes de chaque type d'enseignement, toujours d'après 

Stern (1992 : 983) : 

Tableau 2.4 
o tions d'ensei nernent 

Explicite Implicite 

Apprentissage Cognitif Apprentissage non-cognitif 

Résolution de problèmes Automatique 

Augmentation de la conscience Intuitif 

Apprentissage de la règle Acquisition inconsciente 
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Cette option explicite qui était celle des tenants de l'approche grammaire

traduction et partiellement de l'approche directe, a été renouvelée par le courant 

cognitiviste. En explorant l'organisation cérébrale des connaissances, le 

fonctionnement des mécanismes mentaux et l'intégration des nouvelles 

connaissances, les chercheurs espèrent trouver des moyens de rendre les nouveaux 

apprentissages plus efficaces (Tréville, 2000). 

Dans les théories sur l'acquisition de la L2, tel que souligné dans la 

problématique, l'attention et la conscientisation sont deux facteurs très importants 

dans l'apprentissage. Ces deux éléments font partie de certains cadres théoriques 

comme celui de l'hypothèse de l'attention, de Schmidt (1990) lm des plus adoptés 

par les chercheurs ayant mené des études en pragmatique de la LÉ ou L2 pom l'EE 

(Jeon et Kaya, 2006). 

L'hypothèse de l'attention introduit la notion de conscience dans 

l'apprentissage de la pragmatique en LÉ. Sclunidt (1993) a conclu que l'attention 

portée aux fonnes linguistiques, aux sens fonctionnels et aux caractéristiques 

contextuelles, est requise pour les apprenants de langue afin d'acquérir la compétence 

pragmatique au niveau natif. Schmidt est en faveur de l'EE de la connaissance 

pragmatique de la LÉ et il propose attirer l'attention des apprenants pour accroître 

leur compétence pragmatique. Des chercheurs dans le domaine de la pragmatique de 

lïnterlangue (House et Kasper, 1981; Blum-Kulka. 1982; Bardovi-Harlig et al. 1991; 

Rose, 1994) ont fait des suggestions similaires à celle de Schrnidt. 

Les recherches ont montré que l'attention à une fom1e donnée est le début du 

traitement cognitif qui mène à l'acquisition (Leow, 1997, 2000). C'est quand 
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rapprenant observe un item particulier, à travers l'EE, qu'il commence à traiter 

l'input (Schmidt, 1990). Cet auteur explore le rôle de la prise de conscience dans 

l'acquisition de la compétence pragmatique. Il arrive à la conclusion que la condition 

nécessaire pour que l'apprentissage de la pragmatique ait lieu, c'est que l'attention à 

l'information pragmalinguistique ou sociopragmatique soit acquise. Un élément 

facilitateur est l'attention p0l1ée à des éléments de l'input. 

En résumé, les auteurs s'entendent sur le fait que rEE consiste à expliquer 

des règles et à les appliquer pour que l'apprenant devierme plus conscient face à son 

apprentissage. Aussi. cet ensemble de stratégies facilite chez l'apprenant la 

compréhension des mécanismes de fonctionnement des deux systèmes linguistiques, 

ceux de la L2 et de la LÉ. Ce type d'enseignement vise à attirer l'attention de 

l'apprenant afin qu'il prenne conscience de l'existence des fonnes ciblées pour qu'il 

puisse faire ainsi employer adéquatement la langue d'apprentissage. 

2.4 Synthèse du chapitre II 

Les différents autems s' entendent sur le fait que les gambits sont une 

catégorie de SF ayant des fonctions pragmatiques dans le discours parlé. D'une part, 

ils ont des fonctions variées à l'intériem de ce discours selon la place qu'ils occupent 

et, d'autre part, leur usage est lié à r intention du locuteur et au contexte. 

Dans les diverses tentatives de catégorisations, nous avons choisi la 

typologie proposée par Nattinger et DeCanico (1992) et à l'intérieur de celle-ci, nous 
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avons retenu deux types de SF, les gambits RD et les gambits IS, car elles reflètent 

les besoins du discours parlé et leur utilité pédagogique (Nattinger, 1989). Ce 

regroupement est utile pour renseignement de la LÉ car, il n'est pas basé sur des 

critères grammaticaux ou sémantiques mais sur les catégories notionnelles

fonctionnelles de Wilkins (1976), où l'emphase est mis sur des séquences dont 

l'apprenant a besoin pour réaliser les fonctions spécifiques du discours et y 

performer. 

Quant à l'EE, nous constatons qu'il existe un consensus entre les auteurs 

concernant la défll1ition de ce terme et de ses synonymes. À la lumière de ce qui vient 

d'être présenté, nous retenons que l'EE a pour but de mettre l'accent sur la forme 

d'un item particulier de la langue ciblée de façon consciente et réflexive. Par cette 

démarche pédagogique, nous pensons que l'apprenant prendra conscience de l'emploi 

des gambits et qu'il les utilisera, ultérieurement, dans sa propre production et ce, de 

façon adéquate. 

Dans la présente recherche, rEE va être compris comme une démarche 

d'enseignement constituée d'étapes qui vont faciliter le traitement des expressions 

ciblées en vue de produire une réponse de qualité à l'intérieur d'un discours articulé. 

Comme nOlis l'avons déjà souligné, les gambits sont des expressions préfabriquées 

que l'apprenant n'a pas la possibilité de décomposer de la même manière que la 

structure traditiOlUlelle « sujet-verbe-complément ». Nous pensons donc que cette 

démarche d'enseignement pourra aider l'apprenant à mieux acquérir ces aspects 

pragmatiques de la langue cible, après avoir pris conscience de leur existence et de 

leur fonctionnement. 



CHAPITRE III
 

REVUE DE LITTÉRATURE
 

Dans ce chapitre nous présentons la revue de littérature sur les recherches 

menées à propos des effets de l'enseignement des SF possédant une fonction 

pragmatique et de l'EE des gambits, pour conclure avec les objectifs et les hypothèses 

de recherche. 

Comme nous l'avons vu dans la problématique, la plupart des SF sont une 

source de problème pour l'apprenant de LÉ. Sachant que les locuteurs natifs 

possèdent des milliers d'expressions préfabriquées dans leur inventaire lexical, la 

difficulté que cOlmaît l'apprenant de langue qui ne possède pas ces connaissances, est 

de savoir gérer et d' acquélir cet inventaire lexical (Pawley et Syder, 1983). Cette 

difficulté relative à l'acquisition des SF est également un problème important pour 

l'enseignant, qui doit décider comment les enseigner. 

La recherche sur les effets de l'enseignement en contexte de L2 et LÉ des SF 

qui possèdent une fonction pragmatique comme les actes de parole, les gambits. les 

routines pragmatiques et les marqueurs du discours, est relativement peu abondante 

(NolTis et Oliega, 2000, Kasper, 2001; Wray, 2002; Schmitt, Zoltan, Adolphs et 
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Duron, 2004; Rose, 2005 ;). Les SF ont souvent été reléguées par les chercheurs dans 

lme catégorie périphérique car elles ne sont pas considérées comme des aspects 

essentiels de la langue (Schmitt et al., 2004; Wray, 2002). 

Selon les chercheurs (Kasper, 1999; Rose et Kasper, 2001; Rose, 2005; Jeon 

et Kaya, 2006), les études Sllr les effets de l'enseignement des aspects pragmatiques 

de la L2 et de la LÉ cherchent à répondre à ces questions de base: 

les aspects pragmatiques de la langue peuvent-ils être enseignés? 

l'enseignement est-il plus efficace que la simple exposition à la langue? 

quelle est la teclmique d'enseignement la plus efficace? 

Nous présentons les recherches ayant tenté de répondre à ces questions et qui 

ont étudié les effets de l'enseignement des aspects pragmatiques en contexte de L2 et 

de LÉ. 

3.1 Le besoin d'enseigner les séquences de formule 

Peu de recherches ont. été menées sur les effets de l'enseignement sur 

l'apprentissage de SF mais les résultats de celles-ci sont intéressants. Des chercheurs 

comme Billmyer (1990), Bouton (1994) et Bardovi-Harlig (1996) ont étudié ces 

effets en angiais/L2 en se demandant si lm aspect particulier de la pragmatique peut y 

être enseigné (Rose, 2005). Ils se sont intéressés principalement à des actes de parole 

ayant pour fonction de complimenter Billmyer (1990), de répondre indirectement 

(Bouton, 1994), de suggérer et de rejeter (Bardovi-Harlig, 1996). 



59 

Bilirnyer (1990) a étudié l'effet de l'enseignement des formules pour 

« complimenter » et « répondre aux compliments » en L2. Sur deux groupes 

d'étudiants, l'un a reçu un enseignement sur ces fonnules et l'autre non. Les sujets 

qui ont reçu le traitement ont obtenu de meilleurs résultats que le groupe contrôle au 

niveau de la fréquence et de l'emploi adéquat des compliments. Les résultats ont 

montré que l'enseignement de ces formules peut aider les apprenants à conm1Uniquer 

de façon plus appropriée avec les locuteurs natifs dans une interaction verbale hors de 

la classe. 

Pour sa paIi, Bouton (1994) a mené une recherche avec deux groupes sur la 

compréhension de différents types d'« implicatures » en anglais IL2. Une « 

implicature » est une réponse indirecte telle que: l'interlocuteur a) pose la question 

suivante: « H0l1! about going for a walk? » et l'interlocuteur b) réponde de cette 

façon: « Isn '1 raining out? ». La réponse indirecte de l'interlocuteur b) est une « 

implicature ». Le chercheur a voulu vérifier si les apprenants, des étudiants 

universitaires, peuvent apprendre à les utiliser avec peu d'enseignement. Les sujets du 

groupe expérimental ont obtenu de meilleurs résultats que ceux du groupe contrôle, 

qui ne se sont pas améliorés. Bouton a montré que ces formules peuvent être 

enseignées mais que leur apprentissage est lent. 

Finalement. les résultats de la recherche de Bardovi-Harlig (1996) sur 

l'enseignement de fonnules pour « suggérer» et pour « rejeter» coïncident avec ceux 

de la recherche précédente. Les résultats ont montré que, sans enseignement, les 

aspects pragmatiques de la langue sont appris lentement. 
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À partir des résultats de ces études, il nous apparaît que renseignement joue 

un rôle important dans l'apprentissage de certaines fOll11Ules. Elles peuvent d'abord, 

être enseignées, ensuite, l'enseignement est plus efficace que la simple exposition de 

rapprenant à ces séquences de la langue cible. 

Si l'enseignement des Sf est important en contexte de L2, il devient 

nécessaire en contexte de LÉ et, ce, pour plusieurs raisons. Le contexte de L2 fourni 

plus de possibilités, en quantité et en qualité, de développer ces COlU1aissances 

pragmatiques que dans le contexte de LÉ (Tateyama et al., 1997). En contexte de LÉ, 

ces sources ne sont pas disponibles. Les apprenants qui n'ont pas reçu 

d'enseignement sur ces séquences ont de la difficulté à acquérir les modèles 

appropriés de l'emploi de la langue, spécifiquement en LÉ, où les possibilités d'accès 

à une variété des modèles d'interactions verbales sont limitées (Kasper et Schmidt, 

1996). 

La question qu'il faut se poser alors, selon Kasper (1996), c'est de savoir 

COIIll11ent les enseigner. La majorité de ces séquences ont un sens, la plupart du temps 

idiomatique, et sont associées à une ou plusieurs fonctions communicatives de la 

langue. D'après cette auteure, il est impOliant d'identifier quel type d'enseignement 

est le plus profitable aux apprenants. 
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3.2 L'enseignement explicite des séquences de formule en contexte de langue 

étrangère 

Les chercheurs du domaine ont souligné que, malgré le l1lveau de 

compétence acquise chez des étudiants en LÉ, la connaissance de la compétence 

pragmatique reste incomplète (Kasper et Schmidt, 1996, Kasper et Rose, 1999). Pour 

combler cette lacune, plusieurs d'entre eux ont investigué ou se sont interrogés sur la 

technique qui serait la plus appropriée pour enseigner les aspects pragmati.ques, les 

formules ou les routines, dans les cours de LÉ. 

La plupart des auteurs qui ont étudié les effets d'un enseignement spécifique 

sur une formule ont choisi deux types d'intervention qui pOlmaient être interprétées 

comme explicite et implicite (Rose, 2005). Généralement ces chercheurs présentent 

les deux options comme opposées, explicite versus implicite, plutôt que comme un 

continuum qui va d'un pôle à l'autre, dans lequel les deux approches sont 

complémentaires (Sharwood Smith, 1981; Faerch et Kasper, 1984; Jeon et Kaya, 

2006). Ces chercheurs ne donnent pas de définition du terme explicite ou de l'EE. Il 

semble qu'il y a un consensus autour de la signification du terme. Par contre, ils 

présentent brièvement les techniques pédagogiques utilisées pour enseigner dans la 

perspective explicite, les séquences ciblées. 

Nous rappelons ici que la forme d'EE réfère à une situation où l'expression 

ciblée est l'objet de discussions et d'informations métapragmatiques à travers la 

description, l'explication ou la discussion tandis que la forme implicite réfère à W1e 

situation où l'item ciblé est inclus dans des contextes d'usage et de pratique dans 

plusieurs activités (Rose et Kasper, 2001). 
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D'après Norris et Ortega (2000), les recherches qui portent sur rEE des 

formules ou des éléments grammaticaux ont opérationnalisé le traitement explicite 

typique. Il consiste en la combinaison des quatre composantes suivantes: 

présentation de la règle, pratique, fournir le feedbaék et révision de la règle. Dans 

chacune de ces composantes, nous trouvons plusieurs options ou techniques qui 

devraient être utilisées comme l'explication de la règle, l'enseignement magistral sur 

les formes pragmalinguistiques et les formes sociopragmatiques, l'emploi fréquent du 

métalangage et de la métapragrnatique, les exercices structuraux. 

La plincipale caractéristique de rEE est de fournir de l'information 

métapragmatique et des explications spécifiques pour rendre plus visibles les items 

ciblés par exemple, comment « s'excuser» (<< excusez, veuillez m'excuser », « je 

vous prie de m'excuser ») ou « remercier» (<< je vous remercie », « merci »). Cette 

caractéristique devient un élément facilitateur dans l'apprentissage, car elle aide à 

attirer l'attention sur les formes linguistiques à enseigner. 

D'autres études portent spécifiquement sur les effets de l'EE versus implicite 

ou explicite seulement, dans l'apprentissage des formules en LÉ. 

Par exemple, celle de O1shtain et Cohen (1990), montre que pour éviter de 

possibles malentendus dans la communication, les apprenants ont besoin de maîtIiser 

l'emploi des fom1Ules servant à « s'excuser », « se plaindre» et « demander ». Ces 

auteurs ont mené cette recherche auprès de dix-huit apprenants hébreux de niveau 

avancé d'anglais/LÉ. L'objectif était de vélifier, d'une part, si les fOlmules pouvaient 

être enseignées de manière explicite, étant donné qu'elles étaient mal présentées dans 

les manuels d'enseignement et, d'autre pmi, à quel niveau de compétence linguistique 
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ces formules pouvaient être atteintes. L'enseignement consistait en trois leçons. La 

première expliquait les différences de forme entre deux réalisations de la routine 

s'excuser (<< excuse me » et « J'm sorry »). La deuxième était destinée à faire 

prendre conscience à l'apprenant des facteurs sociaux et situatiOlmels dans leur choix 

de ces routines. Finalement, la troisième leçon présentait plusieurs situations qui 

demandaient la réalisation de cinq formes différentes de la formule pour « s'excuser 

». Des questionnaires ont servi à recueillir les dOlUlées avant et après le traitement. 

Les résultats ont montré que la production des formules chez les apprenants était très 

proche de celle des locuteurs natifs. 

Une autre étude sur les mêmes formules, mais en japonais, a été menée par 

Tateyama et al. (1997) et Tateyama (2001). Les auteurs ont étudié les différentes 

fonctions de la routine japonaise « sumimasen » chez des apprenants américains de 

niveau débutant en japonais/LÉ. Une variété de fonctions pragmatiques de cette 

routine a été enseignée, par exemple pour « faire attention », « s'excuser » et « 

exprimer de la gratitude ». Le groupe expérimental, qui bénéficiait d'lm enseignement 

explicite, a bénéficié de quatre traitements: le premier portait sur les discussions des 

fonctions pragmatiques: le deuxième et le troisième sur le contraste d'une fonction 

par rappOli à une autre et le quatrième sur l'emploi de la routine dans différents 

contextes, notamment par le visiOlmement d'une vidéo de plusieurs téléromans 

japonais. Le bJToupe témoin recevait un enseignement implicite et a regardé la même 

vidéo deux fois. Les données ont été recueillies par des tests d'achèvement de 

discours (Discourse Completion Tests, DCT), des jeux de rôle qui ont été enregistrés, 

des tests à choix multiples et des entrevues rétrospectives. 
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Les résultats ont montré une nette amélioration chez les sujets du groupe 

expérimental comparativement à ceux du groupe témoin. Cependant, l'étude présente 

quelques limites. Dans cette recherche, la fOlme explicite de l'enseignement n'était 

pas accompagnée de la pratique corrummicative et les sujets en ont souligné le besoin 

dans les entrevues rétrospectives. La pratique communicative aurait permis une 

intégration plus efficace de la connaissance des fonctions pragmatiques dans les 

routines. 

Dans la même lignée se situe la recherche de Rose et Ng (2001, EFL) qui ont 

étudié les effets de l'enseignement déductif vers inductif de la formule de 

complimenter chez des apprenants universitaires d"anglaislLÉ dont la LI est le 

chinois de Hong Kong. Les chercheurs ont utilisé trois groupes: un groupe a reçu de 

l'enseignement déductif, un deuxième de l'enseignement inductif et un troisième, le 

groupe contrôle, n'a rien reçu. Le traitement consistait à exposer les sujets, des 

groupes expérimentaux, à l'enseignement de la même information métapragmatique, 

mais de façon différente: un groupe recevait de l'infonnation à travers l'EE; un autre 

à travers des activités d'analyse pragmatique où ils devaient arriver à la généralisation 

par eux-mêmes. Il s'agit d'un schéma pré-test/post-test dans lequel trois instnunents 

ont été utilisés pour la collecte des données: Llne activité d'autoévaluation; un DCT; 

une activité d'évaluation métapragmatique. Les deux derniers instnunents ont été 

administrés aussi aux locuteurs natifs. 

Les résultats ont montré une augmentation marquée de l'emploi des 

formules pour complimenter seulement dans les deux premiers groupes (les méthodes 

déductive et inductive). Les résultats pour les réponses aux compliments ont montré 

un effet positif seulement pour le groupe d'enseignement déductif. Ceci a prouvé que 

si renseignement déductiflinductif peut augmenter les gains en compétence 
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pragmatique, seul l'enseignement de type déductif peut être efficace pour développer 

la compétence sociopragmatique. 

D'autres études ont été menées sur des formules en espagnol/LÉ, dont celle 

de Pearson (2001). L' auteure a investigué les effets de l'enseignement des formules 

pour « exprimer de la gratitude », « s'excuser », « demander poliment» et « donner 

des instructions» chez des apprenants d'espagnol/LÉ de niveau lmiversitaire. Elle a 

observé ces techniques dans deux traitements. Dans le premier traitement, la 

discussion métapragmatique, teclmique utilisée pour attirer l'attention des apprenan"ts 

sur des aspects qui ont trait à la réalisation des actes de parole en espagnol. Dans le 

deuxième, il s'agissait des leçons sur les actes de parole avec des vidéos et des mises 

en pratique avec des jeux de rôle. Les données recueillies sont les réponses écrites et 

orales des sujets produites à partir des situations de communication où il fallait 

utiliser les fOlTI1Ules ciblées. L'auteur a aussi recueilli les commentaires des 

enseignants et des sujets sur le traitement et l'enseignement de la pragmatique 

espagnole. 

Les résultats indiquent que les deux traitements ont eu peu d'effet sur les 

sujets. Les apprenants qui ont reçu des explications méta-pragmatiques ont mieux 

performé dans l'emploi des intensificateurs (<< mucho ». « muchisimo ») dans les 

formules pour « s'excuser» ainsi que dans leur adéquation. Quant à ceux qui ont reçu 

comme traitement les leçons, ils ont utilisé plus d'intensificateurs et d'adoucisseurs (<< 

posiblemente ») dans leurs réponses. L'absence de résultats sur d'autres aspects de la 

compétence pragmatique est attribuée aux limites du traitement et à la faible 

compétence en LÉ des sujets. Les résultats indiquent aussi, que la compétence 

grammaticale joue Wl rôle impOltant dans le développement de la compétence 

pragmatique, surtout chez des sujets ayant un niveau iàible en LÉ. 
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Félix-Bradesfer (2008) a étudié aussi les effets de l'EE sur remploi des 

adoucisseurs, syntaxiques (<< no podria ».: « no .'lé si pueda »,'« ;,no?») et lexicaux (<< 

creo que no puedo »: « quizâ, probablemente »,' « un ratito »; « un poco »), dans les 

interactions verbales où les locuteurs expriment le refus. Les sujets sont de niveau 

intermédiaire d'espagnol/LÉ. L"auteur a utilisé un schéma pré/post-test avec un post

test différé, avec deux groupes, l'un expérimental et l'autre contrôle. 

L'expérimentation s'est déroulée au cours d'une session universitaire. Les sujets ont 

participé à quatre jeux de rôle où ils devaient exprimer un refus avec deux locuteurs 

natifs d'espagnol, dans une situation formelle et dans une autre informelle. Le groupe 

expérimental a reçu de l'information métapragmatique à travers W1e période d'EE sur 

les adoucisseurs, suivie d'une période de pratique communicative. 

Les résultats du post-test, administré une semaine après le traitement ont 

montré que, seulement, les sujets du groupe expérimental ont perfonné dans la 

compétence pragmatique. Un changement a été observé dans la fréquence de deux 

types d"adoucisseurs, et ce, dans les deux post-tests. Par contre, les sujets du groupe 

contrôle ont employé seulement des adoucisseurs syntaxiques. Du plus, après lm mois 

d"enseignement, les sujets du groupe expérimental ont retenu plus les marqueurs 

d'adoucissement que le groupe contrôle. 

En résumé, il se dégage de ces études que, d'une part, indépendamment de la 

langue cible enseignée, l'enseignement a un effet bénéfique sur l'apprentissage des 

f0l111ules, notamment lorsque cet enseignement est de nature explicite. Par ailleurs, 

cette technique est particulièrement pertinente dans des contextes où la langue cible 

est une LÉ. Elle augmente la quantité d'exposition aux items ciblés et donc, aide de 

façon notable à attirer l'attention des sujets sur les formules ou les marqueurs 
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possédant une fonction pragmatique. Les SF ne seraient pas apprises adéquatement 

avec une simple exposition ou ne seraient pas apprises. 

Cette fonneexplicite d'enseignement est donc un élément facilitateur dans 

l'apprentissage, car elle attire l'attention sur les aspects à enseigner. Ces résultats 

vielment appuyer l'hypothèse de l'attention selon laquelle « for the learning of 

pragmatic in a L2, attention to linguistic forms, .fzmctional meaning, and the relevant 

contextualfeatures is required» (Schmidt 1993 : 35). 

La pratique communicative .loue également, un rôle impOliant de 

renforcement dans l'acquisition des routines. La quantité et la qualité de cette 

pratique viennent diminuer l'effort de traitement des formules chez l'apprenant et, par 

conséquent, elle aide à la compréhension et à la rétention de l'infoffi1ation à long 

terme. 

Bien que la littérature sur la pragmatique de la LÉ ait montré qu'en général 

l'EE est plus effectif que la simple exposition ou qu'une autre technique 

d'enseignement (Bardovi-Harlig, 2001; Rose et Kasper, 2001; Rose, 2005), il reste à 

savoir si ces conclusions peuvent s'appliquer aux gambits. 
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3.3 L'effet de l'enseignement des gambits en contexte d'une langue étrangère 

Nous présentons, dans cette section, les recherches qUl portent 

spécifiquement sur l'étude des effets d'un type d'enseignement sur l'apprentissage 

des gambits, ce qui constitue l'objet de la présente étude. Nous avons identifié un 

corpus de quatre recherches empüiques : Wildner-Bassett (1984, 1986), House 

(1996), Yoshimi (2001) et Taylor (2002), dont une seule pOlie sur l'espagnol/LÉ, 

celle de Taylor. Ces études ne sont pas les seules à étudier les gambits, mais elles sont 

notre point de dépaLi pour mener notre recherche. D'autres recherches ont été menées 

sur les gambits, mais elles portent sur leur apprentissage (Kasper, 1977; Feldman, 

1984 et Dufon, 1995) et sur des propositions pédagogiques pour les enseigner mais 

sans expérimentation (Saskayan et Tessier, 1983; Siskin et Spinelli, 1987). Deux 

autres études portent sur l'enseignement des gambits en anglais L2, celles de Horst et 

Rump (1984) et de Heitman (1999), mais nous ne les avons pas retenues car elles 

n'ont pas été menées dans un contexte de LÉ. 

La première étude sur l'acquisition des gambits et leur emploi par les 

apprenants en classe de LÉ est celle de Kasper (1977). L'auteure a identifié, dans sa 

recherche, trois types d'eneurs que font les apprenants dans l'emploi des gambits et 

qui les empêchent d'atteindre la compétence communicative: le gambit n'est pas 

utilisé là où il se devrait; le gambit est utilisé mais de façon incorrecte; le gambit est 

utilisé inadéquatement et, par conséquent, il dérange plutôt qu'il ne lubrifie le 

discours. L'auteure arrive à la conclusion que, pour résoudre ce problème, il serait 

nécessaire d'analyser l'enseignement offeli aux apprenants ainsi que le manuel et les 

autres matériels utilisés. 
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La seconde étude, celle de Feldmann (1984), porte sm l'apprentissage des 

gambits en espagnollLÉ par des apprenants allemands de niveau avancé. Elle a réalisé 

une étude comparative sur les gambits en espagnol et en allemand et elle s'est basée 

sm la typologie des gambits d'Edmonson et House (1981). Les gambUs ont été 

recueillis dans des dialogues entre les locutems natifs espagnols et les apprenants 

allemands et dans des dialogues entre des locuteurs natifs d'espagnol et d'allemand. 

L'auteure a comparé les similitudes et les différences des stratégies conversatiOlUlel1es 

utilisées dans les deux langues et la fréquence d'emploi des types des gambits pom 

chaque langue. 

Les résultats montrent que les apprenants' allemands ont employé tous les 

types de gambits, sauf ceux qui servent à exprimer les « demandes d'explication» et 

que la fréquence d'emploi des types de gambits ne correspond pas à celles des 

locuteurs natifs d'espagnol. Bien quïl y a eu une prise de conscience des gambits et 

de leur usage chez les apprenants. il reste que certains aspects qui ne sont pas appris. 

Les apprenants allemands seraient réticents à « demander des explications » à leur 

interlocuteur, sans doute en raison de la dimension socioculturelle des gambits en 

question. 

Dufon (1995) a comparé la production des gambits par des apprenants 

anglophones de ruveau débutant en indonésien/LÉ avec celle produite par 

renseignant et avec celle fournie par le manuel d'enseignement, deux sources 

auxquelles les apprenants ont été exposés. L'auteure a examiné les types de gambits 

employés par les apprenants ainsi que la forme, c'est-à-dire le nombre de mots de 

chaque gambit et ses fonctions. Les données ont été enregistrées pendant des activités 

de groupe et de travail avec des pairs. Cependant, Dufon signale que dans 
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l'impossibilité d'emegistrer tous les apprenants, dix-huit au total, elle a enregistré un 

apprenant qui a interagi avec plusieurs apprenants. 

Selon les résultats, les apprenants ont acquis un répertoire réduit de gambits, 

seulement un tiers (l/3) de l'input auquel ils ont été exposés. La majorité de ces 

gambits (71 %) étaient d \111 seul mot 19% de deux mots et 10% de trois mots. Bien 

que la plupart des gambits aient tille seule unité, le discours parlé des apprenants 

n'était pas plus fluide. Les résultats ont aussi montré que les gambits ayant un fort 

degré socioculturel ont causé certains problèmes aux apprenants. En effet des 

garnbits pouvaient être utilisés dans le contexte de la classe de langue, mais non en 

dehors de celle-ci, avec des locuteurs natifs indonésiens lors d'une activité sociale. 

Les sujets n'ont pas réussi à respecter cette différence dans leur utilisation. 

Finalement, les gambits qui n'avaient pas de correspondance avec la LI des 

apprenants, l'anglais, étaient les plus problématiques car ils ont été soit moins 

observés, soit incompris, soit non acquis. 

Ces études ont soulevé quelques points intéressants concemant l'acquisition 

des gambj[s en LÉ. POlier attention à la façon d'enseigner les gambits pourrait aider 

les apprenants dans l'emploi adéquat de ces séquences. La dimension socioculturelle 

semble présenter certains problèmes, comme dans le cas des gambits servant à 

demander des explications ou l'utilisation du même gambit dans des situations 

sociales différentes. Ce qui ressOli donc de ces recherches c'est que l'adéquation avec 

la situation communicative, la fréquence d'emploi et la dimension socioculturelle des 

gambUs seraient des aspects à tenir en compte lors de l'enseignement de ceux-ci. 
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Le deuxième groupe d"études analysées sont les recherches descliptives de 

Saskayan et Tessier (1983) et de Siskin et Spinelli (1987). Ces auteures proposent des 

exercices pour faciliter l'apprentissage des gambits, mais elles ne présentent pas de 

résultats prouvant que leur proposition a été testée empiriquement. 

La première étude descriptive, celle de Saskayan et Tessier (1983), soutient 

que, parce que les gambits en langue allemande ont une structure syntaxique 

particulière" des exercices communicatifs peuvent aider les apprenants à maîtriser ces 

structures grammaticales complexes et à apprendre, en même temps, le gambit dans 

la situation appropriée. Les auteurs proposent des micro-dialogues à deux ou quatre 

énoncés divisés en « stimulus-répliques » et « réaction-répliques ». Cette activité 

permettrait à l'apprenant d"utiliser des gambits et de les transférer dans des situations 

conversationnelles quotidiennes. Les auteures insistent sur le fait que sans les 

gambits, les micro-dialogues ne pourraient pas être qualifiés dï.nteractions verbales 

typiques. 

L"autre étude descriptive, celle de Siskin et Spinelli (1987), porte sur les 

routines téléphoniques et les gambits conversationnels en français/LÉ et en 

espagnol/LÉ pour des apprenants américains. Les auteurs soulèvent le fait que, en 

enseignement des langues, l'accent est toujours mis sur la compétence grammaticale 

au détriment des autres aspects de la langue, comme la compétence sociolinguistique 

ou discursive, par exemple. Elles soulignent la difficulté que l'apprenant rencontre, 

d'une part, face à la compréhension de routines et de gambits, même s"il connaît tons 

les mots et, d'autre part, face à la mauvaise interprétation qu'il fait de l'intention de 

son interlocuteur. Ces malentendus se produisent parce qu'il applique à rénoncé en 

question les règles de sa LI. Pour l'aider à résoudre ce problème, les auteurs 

présentent une proposition pédagogique en trois étapes pour pratiquer les gambits en 
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classe de langue. Dans la première étape, il s'agit d'associer un gambit avec sa 

fonction, à l'aide d'exercices structuraux. La deuxième consiste à compléter les 

conversations et les dialogues en sélectionnant le gambit convenable en se basant sur 

les indices qui précédent et sur ceux qui suivent. Les apprenants sont alors conscients 

des types des gambits disponibles et il leur est demandé de choisir le bon gambit en 

se basant sur des facteurs pragmatiques. Les exercices fréquemment utilisés à ce 

niveau sont les dialogues guidés. La troisième et dernière étape, est la réalisation de 

jeux de rôle: une situation communicative est proposée et les apprenants doivent 

créer un dialogue basé sur les gambits pratiqués dans les deux premières étapes. 

Les deux études proposent des pistes intéressantes pour une démarche 

d'enseignement. Nous pouvons qualifier d'explicite la deuxième étude, bien que les 

jeux de rôle, tels que décrits, semblent être de type fermé ce qui ne facilite pas 

l'autonomie de l'apprenant. 

Bien que nous tenions compte de ces études, le corpus de recherches qui 

constituent notre point de départ pom mener la nôtre, sont essentiellement celles de 

Wildner-Bassett (1984, 1986), House (1996), Yoshimi (2001) et Taylor (2002), car ce 

sont des études empiriques. 

Wildner-Bassett (1984, 1986) s'est intéressée à l'effet de deux méthodes 

d'enseignement chez des apprenants allemands de niveau avancé d'anglais/LÉ. Le 

traitement consistait en une méthode de suggéstopedie, utilisée avec un groupe 

expérimental, et une méthode cognitive (déductive), utilisée avec groupe contrôle. 

Cette expérimentation s'est déroulée dans Lm cours intensif de seulement cinq jours et 
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d'un total de quarante heures avec dix-huit sujets dans chaque groupe. C'est une 

recherche quasi-expérimentale menée dans une entreprise et non dans une université. 

Les résultats montrent que l'emploi des gambits par les apprenants s'est 

amélioré significativement, qualitativement et quantitativement, quelle que soit la 

méthode d'enseignement. Pour les deux groupes, renseignement a été bénéfique, 

mais aucune différence significative n'a été constatée entre les deux traitements. Les 

résultats de cette recherche montrent que les gambits peuvent être enseignés avec les 

deux méthodes utilisées. L'auteure a eu recours à un large éventail de gambits et à 

des fonctions communicatives tirées du manuel du cours, en respectant de cette façon 

le critère pédagogique du choix des gambits à enseigner. 

Cependant il faut signaler que la recherche a été menée dans une très courte 

période de temps, soit sur cinq jours, totalisant quarante heures d'enseignement 

condensé. Quant à l'absence d'un groupe contrôle proprement dit, l'auteure ne donne 

pas d'informations à ce propos, elle explique que le but de la recherche était de 

comparer les avantages et désavantages des deux méthodes d'enseignement pour 

enseigner et apprendre un répertoire de gambits (Wildner-Bassett, 1986). Un groupe 

contrôle aurait permis de mieux cerner les effets de ces deux méthodes et, en son 

absence, cette étude ne peut pas être considérée comme Lille recherche à proprement 

parler quasi-expérimentale. Un post-test ditIéré aurait été utile pour vérifier la 

rétention des gambits à long terme, étant dOlmé la brièveté de l'étude. Enfin, le 

nombre des sujets dans chaque groupe était relativement faible (n=18), mais normal 

dans un cours de langue. 
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Rouse (1996) a comparé les effets de llEE versus implicite des gambits, des 

actes de parole et des stratégies du discours. Elle a mené une étude exploratoire avec 

des apprenants allemands de niveau avancé d'anglais/LÉ. Elle a vérifié si la fluidité 

pragmatique pouvait être acquise en classe avec une forme explicite d'enseignement. 

Le groupe expérimental a reçu le traitement explicite et le groupe contrôle le 

traitement implicite. Pour collecter ses données, l'auteur a eu recours à des entrevues, 

à des jeux de rôle et a enregistré les conversations. Le traitement, reposant sur un EE, 

comportait trois phases (cf. tableau 3.1). 

Les résultats ont montré que les sujets des deux groupes se sont améliorés 

dans l'emploi des gambits, des stratégies du discours et des actes de parole, mais ce 

sont les sujets du groupe expérimental qui ont produit W1 répertoire de gambits plus 

varié et plus actif sur le plan interpersonnel. Ils ont employé aussi W1e plus grande 

variété de stratégies discursives et réalisé des transitions douces au début et à la fin 

des conversations. Cependant, le traitement n'a pas eu d'effet sur cel1ains aspects 

comme prendre un tour de parole pour répondre. Les sujets ont fait un transfert 

négatif de l'allemand et il y a eu une surproduction des gambits. Ils ont aussi utilisé 

des gambits orientés vers le contenu au lieu d'employer des gambits interpersonnels. 

Les résultats de cette recherche, bien que f0l1 intéressants, sont limités en 

raison de la nature exploratoire de l'étude. Le corpus de productions orales des sujets 

était relativement réduit, treize interactions d'une durée de deux à quatre minutes par 

groupe et par test. Il est intéressant de signaler que la recherche met en relief le fait 

que le traitement a des limites quant à l'enseignement des gambits ou à 

l'enseignement explicite en soi. Il est possible que l'apprentissage des gambits soit 

une opération qui demande un grand effOli de traitement et de mémorisation et que, 
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sans une bonne pratique communicative, l'apprenant ne parvieru1e pas à la réaliser 

(Tateyama et al., 1997). 

Une autre étude sur l'EE des routines est celle de Yoshimi (2001). Cette 

auteure a mené une étude sur l'EE des marqueurs interactionnels du discoms (MID) 

chez des apprenants américains de niveau intermédiaire avancé de japonais/LÉ. La 

plupart des items sont tirés du discoms natmel et non du manuel d'enseignement du 

coms. Bien que rauteure ait ciblé une grande quantité de MID pour l'enseignement, 

elle n'en rapporte que trois dans son aIiicle: n desu, n desu ne. n desu kedo. Ces 

marqueurs jouent un rôle impoliant dans l'organisation de la narration longue et ils 

expriment l'orientation interpersonnelle dans ce type de discours. L'expérimentation 

s'est déroulée, avec un groupe expérimental et un autre contrôle, à raison de trois fois 

par semaine sur une période de seize semaines. Les données du pré-test et du post-test 

sont tirées des activités écrites, comme écrire une histoire sur sa famille, raconter 

l'histoire d'un livre ou celle de son film favori. 

Les résultats montrent une amélioration dans la fréquence et l'exactitude de 

l'emploi des MID dans le groupe expérimental. Cependant, l'emploi des MID n'était 

pas régulier ou constant d'un apprenant à un autTe. Les sujets du groupe expéli.mental 

ont éprouvé de la difficulté lors de la pratique communicative pour utiliser celiains 

MID, par exemple ceux servant à changer de sujet ou de scène, ou à mettre en 

évidence un élément d'une étude ou souligner un point de la nalTation. Cette 

difficulté varie d'un apprenant à un autre; quatre ou cinq sujets étaient devenus 

compétents dans l'emploi de n desu, mais seulement deux ou trois se sont améliorés 

dans l'emploi des deux autres MID (11 desu kedo, n desu ne). 
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Malgré l'EE. l'input natif et les situations structurées pour la production, 

l'emploi de certains marqueurs servant à changer de sujet ou de scène était très limité 

au niveau quantitatif. Pour cette raison, l'auteure soutient que les marqueurs en 

japonais semblent constituer un domaine de la compétence pragmatique qui est 

particulièrement résistant à l'apprentissage, malgré la prise de conscience chez 

l'apprenant à travers l'EE. 

Bien qu'en général, l'EE ait eu un effet positif sur l'ensemble des 

productions orales des sujets, certains points sont à noter comme le nombre très limité 

de sujets dans les deux groupes (n=5 et n=12) et l'absence des données 

sociolinguistiques sur les sujets. L' effet du traitement n'est pas concluant, car comme 

l'auteure le signale, celiains problèmes ont pu interférer sur l'expérimentation et ceci 

a pu aussi influencer les résultats de la recherche. 

La dernière recherche sur les gambits que nous avons répertoriée est celle de 

Taylor (2002), sur les gambits en espagnol/LÉ. C'est une étude exploratoire où 

l'auteur vérifie trois aspects des gambits: s'ils peuvent être enseignés efficacement 

en classe; si le type de situation interactionnelle influence la production des gambits; 

et quels sont les types de gambits les plus utilisés dans chaque situation 

interactionnelle. Les sujets, des étudiants américains, étaient des apprenants 

d'espagnol/LÉ de niveau intermédiaire. L' auteur a utilisé un schéma pré-test/post

test. Les résultats montrent que les gambits peuvent être enseignés et que les 

apprenants les utilisent efficacement et adéquatement en classe. En plus, la nature du 

type de situation interactiOImelle semble faire la différence sur la capacité des sujets à 

produire des gambits dans une interaction spontanée et sur le type de gambits qu'ils 

produisent. 
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Quant aux limites de cette étude, nous avons observé l'absence d'un groupe 

contrôle pour vérifier les résultats obtenus. Le chercheur a mené la recherche avec un 

seul groupe. Il a divisé les sujets en deux équipes et a administré à chacune un 

traitement différent dans la même salle de classe. Le nombre de sujets est assez limité 

(n= 16), comme dans les recherches précédentes. Le répelioire des gambits utilisés 

par le cherchem est une traduction du modèle de Kramsch (1981), réalisé en langue 

allemande et française. Il n'a pas utilisé les gambits des manuels d'enseignement 

d'espagnol. Quant à la quantité de gambits produits, l'auteur n'a pas pu dire si celle

ci est due à la répétition des gambits ou à la variété de gambits utilisés. La péliode 

pendant laquelle s'est déroulée l'expérimentation est de trois semaines seulement, une 

péliode très courte. 

À. la lumière de la revue de littérature que nous avons réalisée il apparaît que 

peu de recherches ont étudié les effets de l'enseignement des gambits. Une seule 

concerne l'enseignement de l'espagnol/LÉ. Ces recherches alTivent à la conclusion 

que l'enseignement de natme explicite est nécessaire dans des contextes 

d'enseignement où la langue cible est Lille LÉ et qu'il y a des effets en général, 

positifs. Cependant, les résultats ne sont pas totalement concluants. Il semble, malgré 

l'attention portée aux gambits, à travers un EE et la pratique communicative pendant 

une période de temps donnée, que cela ne soit pas suffisant. Certains éléments de la 

langue résistent à l'apprentissage. Des lacunes sont présentes au niveau des conditions 

d'expérimentation: le nombre restreint des sujets et l'absence de groupe contrôle 

peuvent avoir joué un rôle sur les résultats. Néanmoins, nous considérons que ces 

résultats sont intéressants pour notre recherche, même s'ils ne sont pas généralisables. 
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En résumé, les recherches présentées dans cette section mettent en évidence 

plusieurs aspects de l'apprentissage des gambits. Les études sur leur acquisition 

montrent que les apprenants rencontrent des obstacles au niveau de leur fréquence, de 

leur adéquation et de leur dimension socioculturelle. Les deux études descriptives 

proposent des solutions didactiques à travers l'application d'une série d'exercices 

dans lme démarche progressive. Quant aux études empiriques, elles ont expérimenté 

deux formes d'enseignement, explicite et implicite. Celles-ci se sont avérées efficaces 

pour les apprentissages des certains gambits seulement. Grâce à l'EE, les apprenants 

des groupes expérimentaux ont mieux performé et ils ont employé un plus grand 

nombre de gambits que ceux des groupes contrôles. Mais certains éléments résistent 

encore à l'apprentissage en raison des aspects socioculturels. 
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3.4 Synthèse du chapitre III, objectifs et hypothèses de recherche 

Nous avons constaté, à travers les études présentées, l'importance 

d'enseigner les SF, actes de parole, marqueurs de discours et gambits, en contexte de 

LÉ. Quand il s'agit d'apprendre une langue en contexte de LÉ, la disponibilité des 

sources est minime, c'est-à-dire que l'accès à lme variété des modèles d'interactions 

verbales est limité, et l'acquisition des modèles appropriés de l'emploi de la langue 

est difficile. Pour cette raison, il faudrait préciser que] type d'enseignement serait le 

plus approprié pour que les apprenants puissent réaliser leur apprentissage 

adéquatement. 

Les chercheurs ont étudié les effets de l'EE des SF et les résultats de leurs 

recherches montrent que ce type d'enseignement a un effet bénéfique notamment sur 

l'apprentissage des formules pour « complimenter », « s'excuser », « se plaindre» et 

aussi sur des marqueurs du discours. Cet enseignement augmente la quantité 

d'exposition aux formes ciblées et, donc, aide à attirer l'attention des sujets sur ces 

formes. Les résultats des recherches soulignent que la simple exposition n'est pas 

suffisante et qu'un EE accompagné d'une pratique communicative renforce 

l'acquisition de ces formules. 

Bien qu'elles soient peu nombreuses, des études sur les effets de 

renseignement sur l'emploi des gambits ont été aussi menées. Les chercheurs ont 

observé l'EE et implicite des gambits en anglais, japonais et espagnol. L'EE a eu des 

effets positifs, les apprenants ont mieux performé et ont employé un plus grand 

nombre de gambits que les apprenants qui n'ont pas bénéficié de l'EE. Les effets de 

cette démarche d'enseignement ont été investigués sur différentes SF en LÉ. Les 
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résultats ont montré que lorsque l'enseignement est de nature explicite, il a un effet 

positif sur l'apprentissage de ces séquences et que, lorsqu'il est accompagné d'une 

pratique communicative, les résultats sont nettement meilleurs. Ces recherches ont 

révélé que la pratique est indispensable, en raison de la dimension pragmatique de ces 

gambits. La pratique communicative facilite l'apprentissage chez l'apprenant de 

langue et diminue l'effort de traitement. Bien que ces résultats soient encourageants, 

ces études ont certaines limites: cet enseignement ne parviendrait pas à avoir un effet 

positif sur tous les types ou catégories de gambits qui ne sont pas tous retenus par les 

apprenants ni tous les gambits à forte dimension socioculturelle. 

Peu d'études ont été consacrées à l'étude des gambits, notamment sur les 

gambits en espagnol/LÉ, nous n'avons trouvé qu'une seule recherche. Ces recherches 

ont aussi des limites en raison du nombre réduit de sujets, de la faible durée du 

traitement, l'absence de pratique communicative ou parce que le répertoire des 

gambits n'est pas tiré du manuel utilisé en classe. 

À la lumière de ce qui a déjà été fait, nous avons décidé de nous pencher sur 

l'étude des aspects qui ont été peu ou non explorés dans l'enseignement des gambits 

comme le nombre, la forme et la catégorie. À part le ·nombre de gambits produits par 

les apprenants, nous voulions savoir s'ils se répétaient ou s'ils étaient différents, et si 

ces gambits proviennent de la liste fournie lors du traitement. L'aspect suivant que 

nous voulions étudier est celui de la forme des gambits, c'est-à-dire du nombre 

d'unités composant ceux-ci (gambits courts et longs). En dernier lieu, nous avons 

exploré la catégorie des gambits, c'est-à-dire les gambits servant à réguler le discours 

(RD) et les gambits d'interaction sociale (IS), ainsi que leurs différentes fonctions 

communicatives. Enfin nous souhaitions voir si les apprenants pouvaient conjuguer 

ces aspects tout en respectant le sens et l'adéquation du message. 
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Notre recherche vise donc l'atteinte des objectifs suivants: 

Objectif l : vérifier les effets de l'enseignement explicite sur le nombre de gambits 

utilisés par les apprenants dans leurs productions orales. 

Objectif 2 : vélifier les effets de l'enseignement explicite sur la longueur des gambits 

utilisés par les apprenants dans leurs productions orales. 

Objectif 3 : vélifier les effets de l'enseignement explicite sur la catégorie des gambits 

RD utilisés par les apprenants dans leurs productions orales. 

Objectif 4 : vérifier les effets de l'enseignement explicite sur la catégorie de gamNts 

rs utilisés par les apprenants dans leurs productions orales. 

En lien avec ces objectifs, nous émettons les hypothèses suivantes: 

Hypothèse 1 : les apprenants du groupe expérimental qui auront bénéficié d'un 

enseignement explicite utiliseront plus de gambits dans leurs productions orales que 

les sujets du groupe contrôle qui n'en auront pps bénéficié. 

Hypothèse 2: les apprenants du groupe expérimental qui auront bénéficié d'un 

enseignement explicite utiliseront plus de gambits longs dans leurs productions orales 

que les sujets du groupe contrôle qui n'en auront pas bénéficié. 

Hypothèse 3 : les apprenants du groupe expérimental qui auront bénéficié d'un 

enseignement explicite utiliseront plus de gambits RD dans leurs productions orales 

que les sujets du groupe contrôle qui n'en auront pas bénéficié. 
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Hypothèse 4 : les apprenants du groupe expérimental qui auront bénéficié d'un 

enseignement explicite utiliseront plus de gambits IS dans leurs productions orales 

que les sujets du groupe contrôle qui n'en auront pas bénéficié. 



CHAPITRE IV
 

MÉTHODOLOGIE
 

La présente recherche, rappelons-le, a pour objectif de vérifier les effets de l'EE 

sur l'acquisition et remploi des gambits. une catégOlie de séquences de formule 

propre à l'oral, auprès d'apprenants francophones universitaires d'espagnol/LÉ. Afin 

de vérifier nos hypothèses, nous présentons les aspects méthodologiques de notre 

expérimentation, soit une étude exploratoire réalisée avant d'entamer cette recherche, 

le schéma expérimental adopté, la descliption de l'EE, .le déroulement de 

l'expérimentation, la collecte des données et les analyses de ces données. 

4.1 Étude exploratoire 

Nous avons mené une étude exploratoire. avant d'entamer la présente 

recherche, qui essayait de répondre à la question de savoir si les gambits sont utilisés 

par l'apprenant dans son discours parlé, sans enseignement, par simple exposition. 

Nous avons réalisé cette étude exploratoire parce que ce type d'étude vise « la 

découverte d'idées qui permettent de localiser un phénomène avant d'en faire l'étude 

plus poussée. C'est une première étape à franchir avant de poursuivre une recherche 

plus quantitative» (Ouellet, 1994 : 93). 
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Cette étude exploratoire a tenté de répondre à la question suivante: les 

apprenants en espagnol/LÉ produisent-ils des gambits sans que ceux-ci leur soient 

enseignés? Pour répondre à cette question, nous avons eu accès à deux groupes d'une 

vingtaine de sujets chacun, de niveau intennédiaire, avec deux enseignantes 

différentes. 

Les participants étaient deux enseignantes et deux groupes d'une vingtaine 

de sujets. Une enseignante, dont la L1 était le fTançais québécois, avait l'espagnol 

argentin comme L2 et comptait quinze ans d'expérience dans l'enseignement de la 

langue espagnole au niveau universitaire. L'autre enseignante, dont la L1 était 

l'espagnol mexicain avait le français comme L2 et aussi 15 ans d'expélience 

approximativement dans l'enseignement au niveau universitaire. Les apprenants des 

deux groupes avaient comme LI le français québécois sauf deux sujets qui avaient le 

farsi et l'arabe comme LI. Tous les sujets étaient âgés de 20 à 25 ans, sauf lill qui 

était âgé de 55 ans. 

Nous avons enregistré, durant le cours, le discours des enseignantes pendant 

leurs explications et celui des apprenants pendant leurs activités orales, en équipe. 

Les enregistrements ont été effectués à la fin de la session d'automne. La durée des 

enregistrements était de 2h 30 pour un groupe et de 3h pour l'autre groupe. Nous 

avons transcrit les productions orales des sujets et avons repéré et isolé les gambits 

pour procéder à leur analyse quantitative. 

Les résultats de l'analyse quantitative des gambits produits par les 

apprenants et par les enseignantes des deux groupes, selon la fréquence d'emploi sont 

indiqués dans le tableau ci-dessous. 
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Tableau 4.1 
Étude exploratoire:
 

nombre des gambits produits par les enseignantes et les apprenants
 

Sujets Gambits 

Enseignantes 344 

Apprenants 74 

Total 418 

Tel qu'illustré par le tableau 4. L les apprenants produisent, dans rensemble, 

une très faible quantité des gambits par rapport aux enseignantes, et ce, malgré la 

quantité abondante de ceux-ci, produite par ces dernières. Nous observons que la 

simple exposition aux gambits n'est pas une condition suffisante pour les apprendre 

et, encore moins, dans un environnement restreint qui est celui de la classe. Ces 

données, bien qu'exploratoires, viennent appuyer le fait. soutenu par les chercheurs 

précédemment cités, que l'enseignement est nécessaire pour faire prendre conscience 

de l'existence des gambits à rapprenant. 

Cette étude préliminaire a permIS de montrer qu'il y a un réel problème, 

puisque les apprenants d"espagnol/LÉ utilisent très peu de gambits quand ces derniers 

ne sont pas mis en valeur par renseignement. Autrement dit, avec la simple 

exposition, la production des gambits est très tàible, et ceci montre l'intérêt de notre 

recherche qt.ù vise précisément à observer si l'EE a des effets positifs sur l'acquisition 

et l'utilisation des gambUs. 



88 

4.2 Schéma expérimental 

La présente étude a pour objectif général de vérifier quels sont les effets de 

rEE sur l'apprentissage des gambits chez des apprenants francophones de niveau 

intermédiaire d'espagnol/LÉ. Pour ce faire, nous avons adopté un schéma de type 

quasi-expérimental. En effet, nos sujets n'ont pas été choisis au hasard, ce sont des 

groupes d'étudiants déjà constitués par l'institution universitaire et qui sont 

accessibles au chercheur. Selon Selinger et Shoharny (1989), ce modèle a plus de 

validité externe parce que les conditions dans lesquelles se déroule l'expérimentation 

sont des contextes d'enseignement réels. 

Selinger et Shohamy (1989 : 148), s'appuyant sur Campbell et Stanley (1963). 

soulignen1, à ce propos que les: 

« quasi-experimental designs are constructedfrom situations which already 
exist in the real H,lorld and probably more representative (~f the conditions 
found in educCttion contexts. » 

Ce schéma est une adaptation de celui proposé par Campbell et Stanley (1963) qu'ils 

ont nommé The Non-equivalent Control Group Design. Selon ces auteurs, ce schéma 

suppose l'existence d'un groupe expérimental qui reçoit un EE et d'Lm groupe 

contrôle qui n'en reçoit pas. Le groupe contrôle nous a permis d'évaluer si les effets 

observés dans le groupe expérimental sont le résultat de l'EE (cf. tableau 4.2). 
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Tableau 4.2 
Schéma quasi-expérimental de la recherche 

Groupes Conditions 

Expérimental Pré-test Traitement (EE) Post-test
 

Contrôle Pré-test o Post-test
 

Dans notre recherche, les sujets des deux groupes ont été soumis à un pré-test 

et à un post-test. Les sujets du groupe expérimental a reçu W1 EE des gambits. tandis 

que ceux du groupe contrôle ont fait les mêmes tests mais sans en bénéficier. Selon 

Campbell et Stanley (1963). dans le contexte scolaire, il s'avère difficile qu'un 

chercheur puisse choisir librement les conditions dans lesquelles il désire conduire sa 

recherche. Nous avons été nous-mêmes confronté à cette situation dans le cadre de la 

présente étude. puisqu'il nous a été impossible de fonner des groupes de sujets pris 

au hasard pour mener l'expérience. Le nombre de sujets inscrits dans chaque groupe 

avait déjà été constitué par l'institution universitaire. 

4.3 Description des variables 

Selon Seliger et Shohamy (1989). trois éléments sont manipulés dans une 

recherche expérimentale ou quasi-expérimentale: la population. le traitement et la 

mesure du traitement. Dans cette recherche, le traitement, c'est-à-dire l'EE constitue 

la variable indépendante puisque c'est celle qui est manipulée et qui influence la 

variable dépendante. La variable dépendante est constituée par les résultats de 

l'apprentissage fait par les apprenants, soit l'emploi des gambits. La mesure des 
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effets de la variable indépendante sur la variable dépendante est faite par l'analyse 

des productions orales enregistrées durant un jeu de rôle ouvert. 

4.4 Échantillon prévu 

Nous avons organisé l'expérimentation dans deux groupes-cours d'étudiants 

inscrits à l'université inscrits dans divers programmes (en 2007). Le niveau du cours 

de langue en espagnol est intermédiaire, c'est-à-dire un niveau qui est, généralement 

de consolidation des connaissances acquises avec l'intégration des nouveaux 

contenus linguistiques et la LI des sujets est habituellement le français québécois. 

L'un des groupes constitue le groupe expérimental et l'autre, le groupe contrôle. 

Chaque groupe comporte, habituellement, de 30 à 35 étudiants. 

Nous avons contacté les enseignants et nous leur avons expliqué notre 

recherche et sa méthodologie, ainsi que la manière de procéder pour enregistrer des 

activités orales produites par les sujets à l'intérieur de leurs activités d'enseignement. 

Les contenus des cours n'ont pas été modifiés. Nous avons aussi informé les 

apprenants, par l'intem1édiaire de leurs enseignants, des objectifs de la recherche 

ainsi que des considérations déontologiques, tel que la possibilité de s'en retirer en 

tout temps ou de refuser d'y participer sans préjudices. 
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4.5 Description du traitement: la démarche d'enseignement explicite 

La démarche d'EE établie par Rosenshine (1986b), telle que présentée dans 

le cadre conceptuel, est constituée en six étapes: révision, présentation, correction et 

rétroaction, pratique indépendante, révision hebdomadaire et mensuelle. Nous avons 

adapté cette démarche à notre étude et nous l'avons réduite à trois étapes principales: 

le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome (cf. tableau 4.3). Nous 

décrivons, ci-dessous, les contenus de chacw1e de ces étapes à partir de la perspective 

de Rosenshine. 

La première étape, le modelage, favorise la compréhension de l'objectif 

d'apprentissage chez les élèves. Ceci se fait, d'abord, par le questionnement et, 

ensuite, par le modelage. Le questionnement sert à rendre visibles, par les 

explications, tous les liens à faire avec les nouvelles connaissances et celles 

antérieures. Dans le modelage, l'information est présentée dans une séquence 

graduée, du simple au complexe, afin de respecter les limites de la mémoire de 

travail, car présenter aux apprenants une grande quantité d'informations nuit à la 

compréhension en surchargeant la mémoire de travail de rapprenant (Rosenshine, 

1986a. 1997). 

La deuxième étape est la pratique guidée. Celle-ci permet à l'apprenant 

d'ajuster et de consolider sa compréhension dans l'action à travers la réalisation de 

tâches semblables à celles effectuées dans la première étape. Les apprenants 

travaillent ensemble, généralement en groupe de deux et peuvent vérifier leur 

compréhension entre eux. Ici, les apprenants consolident leur compréhension des 

items ciblés par l'arrimage de ces nouvelles connaissances avec les anciennes déjà 
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stockées dans la mémoire à long tenne (Rosenshine, 1986a, 1986b, 1997). 

La troisième et demière étape fournit de multiples occasions d'apprentissage 

nécessaires à la maîtrise et à l'automatisation des connaissances de base. Les sujets 

travaillent en groupe de 3 ou 4. Ils sont assis face à face pour présenter leurs 

arguments et interagir. Après avoir compris la situation communicative (le thème du 

débat) dans laquelle ils doivent s'exptimer, ils rédigent leurs idées par écrit dans un 

texte cohérent. Une fois la phase d'écriture terminée, suit une préparation orale, puis 

quand ils se sentent prêts, ils débutent l'interaction verbale, c'est-à-dire que 

l'apprenant seul met en pratique les connaissances acquises préalablement en vue 

d'en obtenir la maîtrise. Il atteint celle-ci grâce aux pratiques antérieures qui l'ont 

aidé à organiser la mémoire à long terme en vue d'atteindre le stade d'automatisation 

(Rosenshine, 1986a, 1986b). 

La rétroaction est foumie par l'enseignant dans les deux premières étapes, et 

dans la troisième, elle est fournie à la fin de celle-ci sous forme de commentaires 

venant à la fois de l'enseignant et des autres apprenants. 

Dans le tableau 4.3, nOLIs illustrons notre démarche adaptée de celle de 

Rosenshine. Pour les tâches incluses dans chaque étape nous avons aussi tenu compte 

de ce qui avait été fait dans les recherches précédentes sur les gambits, dont celles de 

House (1996), de Yoshimi (2001) et de Taylor (2002). 
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Tableau 4.3 
Description de la démarche d'enseignement explicite
 

Etapes Tâches à réaliser
 

q présenter la 1iste des gambits 
1. Modelage q vérifier que les sujets connaissent quelques gambits en LÉ, en L1
 

q expliquer la fonction, le sens et la forllle des gambits
 

2. Pratique q faire des exercices écrits 
guidée	 q montrer le modèle du locuteur natif (vidéo culturelle) pour 

repérer les gambits 

q JRO: 
3. Pratique	 - choisir une situation de coml11unication 
autonome	 - penser, négocier et construire (écrire) le débat
 

- préparer oralement
 
- produire dans un jeu de rôle ouvert
 

Dans la première phase, nous présentons les gambUs en espagnol enseignés, 

qui ont été utilisés dans cette recherche (cf. appendice B). Ils sont classés en deux 

catégories, ceux	 qui servent à réguler le discours (RD) et ceux qui servent à 

l'interaction sociale (1S). À l'intérieur de chaque catégorie, les gambits sont classés 

selon la fonction qu'ils remplissent dans le discours parlé. Il y a plusieurs possibilités 

de réaliser chaque fonction. Nous avons fourni entre deux à quatre options. Ces 

options se basent sur le niveau de compétence de l'apprenant dans ce cas-ci, le 

niveau intermédiaire de langue. Nous avons aussi indiqué le nombre ct 'unités de 

chaque gambit. 
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Pour construire ce corpus de gambits nous avons utilisé des informations 

provenant de plusieurs sources: les manuels d'enseignement utilisés dans les cours 

d'espagnol/LÉ, tels que Gente, Ven, Planeta, Râpido et du matériel pédagogique 

complémentaire sur des exercices de conversation (iBien dichof. Tacticas de 

conversaciôn). Comme nous l'avons souligné précédemment, dans un seul manuel, il 

y a peu d'informations fournies sur les gambits, d'où le besoin de faire appel à 

d'autres sources. Nous en avons dressé Lille liste et nous les avons classés selon la 

typologie de Nattinger et DeClliTico (1992). Nous avons retenu cette typologie, parce 

qu'elle est orientée en vue de l'enseignement fonctionnel d'une LÉ et qu'elle tient 

compte des besoins de l'apprenant au niveau de J'interaction sociale (Yorio, 1980). 

Quant aux choix des gambits, nous l'avons fait sur la base de deux critères: l'utllité 

dans une interaction verbale en contexte de LÉ et la fréquence d'emploi (Irujo, 1986; 

Alexandre, 1989). Conmle le soulignent ces experts, ces critères tiennent compte des 

besoins commLmicatifs de l'apprenant en tant qu'individu dans une société et pas 

seulement en tant qu'apprenant qui emmagasine des infOlmations compartimentées 

(Wray, 2000). 

Nous avons aussi voulu ajouter un autre aspect qui est celui du type de 

discours oral à utiliser. À un niveau débutant, l'apprenant ne peut pas établir une 

conversation ou une interaction verbale proprement dite. Son discours se limite, 

généralement, au modèle question-réponse. Après avoir atteint le niveau 

intermédiaire et à la suite d'un séjour dlli1s un pays hispanophone, comme l'ont fait 

généralement les sujets de notre étude, les apprenants possèdent une certaine facilité à 

s'exprimer verbalement et à avoir une interaction verbale avec un interlocuteur. Pour 

cette raison, nous avons voulu intégrer les fonctions communicatives à l'intérieur de 

chaque catégorie, selon la typologie de Nattinger et DeCarrico (1992), et nous les 

avons adaptées au besoin du cours et du niveau, tout en établissant le lien entre ces 

fonctions remplies par les gambits et le type de discours à produire, soit le débat dans 
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le cas qui nous préoccupe. En effet, si nous changeons de type de discours, dans un
 

exposé ou une narration, par exemple, nous n'aurions pas besoin d'utiliser les mêmes
 

. gambits que ceux fournis dans notre corpus, mais d'autres. Ce que nous voulons
 

souligner, c'est que les gambits et leurs fonctions seront différents d'un discours à un
 

autre. 

Dans la deuxième phase, la pratique guidée, les exercices écrits sont proposés 

en deux temps (cf. appendice C). Dans un premier temps, nous avons administré un 

exercice où les gambits sont hors contexte et doivent être reliés avec la fonction 

adéquate qui leur correspond. Dans un deuxième temps, les apprenants doivent 

remplir un petit texte avec les gambits proposés dans une colonne et ils doivent 

choisir entre plusieurs options. Ces exercices sont adaptés des manuels 

d'enseignement et du matéliel complémentaire déjà signalé. 

Après les exercices écrits, nous avons fait visionner des vidéos montrant des 

contextes socioculturels. Leur thématique est variée, elle va de la politique, la cuisine, 

le tourisme à l'histoire. L'accent des locuteurs hispanophones l'est aussi : Espagne, 

Puerto Rico, Argentine, Mexico et Cuba. Ils offrent différents types de discours 

parlé: explication, information, conversation et entrevue. La durée de chaque vidéo 

est approximativement de 6 à 10 minutes et les sujets les visiOlment à deux reprises. 

La première, pour comprendre l'idée générale et, la deuxième, pour repérer les 

gambits. Cet exercice sert à développer la compréhension orale des apprenants. 

Finalement la troisième et dernière phase a pour but de mettre en pratique les 

contenus des deux étapes antérieures à travers le jeu de rôle ouveli (JRO). Cette 

activité se réalise par un type de discours parlé qui est le débat. Nous l'avons choisi 
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parce que, d'une part, c'est une interaction verbale qui demande une participation 

active de chaque interlocuteur et, d'autre part, qui demande une production variée de 

gambits et de leurs fonctions. 

Les thèmes pour la discussion ont été choisis par les apprenants eux-mêmes. 

Nous avons respecté ce choix car les sujets doivent se sentir à l'aise et motivés pour 

réaliser cette activité: parler sur un sujet qui les intéresse vraiment. Dans ces 

conditions, nous avons une meilleme production orale, au niveau de la quantité et de 

la qualité. Autrement dit ils parleront plus et chercheront le maximum d'idées à 

exprimer. Les équipes étaient composées de trois à quatre sujets, jamais de deux, car 

ainsi l'échange d'opinions est plus varié et le niveau de motivation plus élevé. 

4.6 Expérimentation 

4.6.1 Déroulement de l'expérimentation 

La recherche s'est déroulée pendant toute la session, c'est-à-dire durant 

quinze semaines, période équivalent à lin trimestre lU1iversitaire. Il y a eu cinq 

séances d'EE pendant la session et toujours durant le cours proprement dit, dont la 

durée était de 3 heures. Ces séances ont eu lieu les semaines 4, 6, 9, Il et 13. La 

partie consacrée à l'EE et celle de pratique orale ont été chacune d'environ 45 

minutes, ce qui dOlme un total de 90 minutes par péliode de cours. 
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Avant de commencer l'expérimentation, nous avons d'abord administré aux 

sujets des deux groupes un questionnaire et le pré-test. Le questiolli1aire rempli au 

début du cours avait pour but d'obtenir des renseignements persolli1els sur les sujets: 

âge, genre, LI, L2, statut étudiant (programme/hors programme), contact avec la LÉ 

et opinions sur leurs propres cOlli1aissances linguistiques en LI et en LÉ. Ensuite, le 

même jour, nous avons procédé au pré-test. Dans la deuxième pmtie du cours, au 

moment de l'activité orale, les sujets des deux groupes ont été invités à faire un jeu de 

rôle et ont été enregistrés par la chercheuse. Nous avons attendu pom ce faire, la 

troisième semaine de la session pour des raisons d'ordre administratif, car les 

étudiants, pendant cette période procèdent parfois à des modifications de cours ou 

d'horaire. Nous avons pensé également que de laisser un peu de temps aux sujets 

allait les aider à s'habituer au fonctionnement du cours ainsi qu'à participer aux 

activités orales plus aisément. 

Nous avons commencé les séances d'EE lors de la semaine 4 et nous les 

avons continué jusqu'à la semaine 14 (cf. tableau 4.6). Le groupe expérimental a 

bénéficié d'un EE des gambits (démarche d'enseignement de trois phases, tel 

qu'expliqué dans la section précédente cf. tableau 4.3), tandis que le groupe contrôle 

n'a pas reçu ce type enseignement. Les deux groupes, du même niveau intermédiaire, 

ont reçu les mêmes contenus d'apprentissage indiqués dans le plan de cours et ont fait 

de la pratique orale; seulement les sujets du groupe expélimental ont bénéficié de 

l'EE. 

Dans le groupe expérimentaL l'EE a été inséré en ham10nie avec les 

contenus de langue de niveau intermédiaire, c'est-à-dire en respectant la thématique 

et le degré de difficulté de l'unité enseignée. La langue d'enseignement a été 

l'espagnol, mais l'enseignant a fait appel à la langue matemelle des apprenants quand 

cela s'est avéré nécessaire. 
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Tous les sujets ont reçUillle liste des gambits (cf. appendice B) la semaine 4 

et ils l'ont gardé pendant la durée de l'expérimentation. Cependant, lors des JRO, ils 

n'avaient pas accès à cette liste car nous leur avions demandé de ne pas la regarder 

pendant la production orale. 

Le post-test a été administré lors de la semaine 14, selon la même procédure 

que lors du pré-test et, ceci. dans les deux groupes. 

Les enregistrements des JRO ont été effectués pendant la pratique 

cOlmnunicative des sujets et ont été réalisés par la chercheuse. Lors des pré-test et 

post-test, les sujets n'avaient pas accès, tel que souligné auparavant, à la liste des 

gambits IS et RD. Le nom des sujets a été noté au fur et à mesure qu'ils participaient 

pour pouvoir les identifier lors des transcriptions, puis ils ont été codés pour protéger 

leur anonymat. 
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semaine 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

JO 

Il 

12 

13 

14 

15 

Tableau 4.4 
Déroulement de l'expérimentation 

Groupe expérimental Groupe contrôle 

(0=47) (n=36) 

Avec EE Sans EE 

Période de modification du choix des cours 

Administration dü questionnaire sur les renseignements de base 

Pré-test: enregistrement du .lRü 

EE (1) JRü 
JRü 

.rRü .rRü 

EE (II) JRü 
JRü 

JRü .rRü 

Semaùle de lectllre 

EE(U!) .rRü 
IRü 

JRü JRü 

EE (IV) .rRü 
JRü 

JRü JRü 

EE(V) JRü 
JRü 

Post-test: enregistrement du JRü 

Examenflnal 
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4.6.2 Méthode de collecte des données orales 

Afin de mesurer l'effet de l'EE sur l'emploi des gambits chez des apprenants 

d'espagnoVLÉ de niveau intermédiaire, nous avons utilisé le jeu de rôle ouvert (JRO) 

pour recueillir les productions orales des sujets des deux groupes dans le pré-test et le 

post-test. 

Kasper et Dahl (1991) ont décrit les méthodes utilisées dans les recherches 

menées sur la production orale des formules pragmatiques en LÉ et en L2 

(<< s'excuser»,« se plaindre »,« remercier »). Ils soulignent qu'il y a plusieurs options 

pour la collecte des données, mais que pour cueillir les données de production orale, 

la méthode la plus utilisée dans les études sur les fom1Ules pragmatiques est celle du 

jeu de rôle UR). Le JR sert à mieux comprendre la connaissance que l'apprenant a de 

ces aspects de la langue. 

D'après Richards et Schmidt (2002 : 460), les .IR sont des activités « in }vhich 

students take the role qld?fferent participants in a situation and Clct out what might 

typically happen in that situation.». 

Il Ya deux types de JR le jeu de rôle fermé et le jeu de rôle ouvert (Kasper et 

Dahl, 1991).Dans le prernier, il n'y a pas d'interaction libre entre les interlocuteurs ni 

de spontanéité, tandis que, dans le deuxième, il y a plus de place pour les échanges 

verbaux car il est faiblement contrôlé. Dans le .IR fermé ou contrôlé, l'enseignant 

dOlme à chaque apprenant un rôle et l'informe sur la situation à jouer puis comment il 

doit agir. Dans ce cas-ci, l'apprenant a peu de marge de spontanéité ce qui ne favorise 
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pas l'interaction. L'apprenant est porté à écrire des dialogues et à les mémoriser pour 

les produire de façon mécanique. 

Le JRO ou libre est une alternative qUI vient compenser ces limites. 

L'enseignant reste à l'écart et laisse la place alL'C apprenants, il observe et intervient 

quand cela est nécessaire. Il propose aux apprenants de choisir eux-mêmes les sujets 

ou thèmes de discussion, en accord avec leurs intérêts, sans programmer la fin de 

l'argumentation pour laisser la place à l'improvisation. Ceci est très important car 

nous évitons à l'apprenant de jouer un rôle qu'il ne pOl11Ta, peut être, pas assumer 

dans la « vraie» vie et cela peut avoir également des effets sur les résultats. 

Les avantages du JRO, selon Kasper et Dahl (1991), sont nombreux. Cette 

méthode fournit, entre autres, une source riche de données car les instructions qui les 

accompagnent, spécifient les rôles à jouer, la situation initiale et, au moins un but 

commlmicatif pour le participant, mais ne précisent pas les résultats conversationnels 

ni comment ces résultats sont obtenus. L'interaction est réelle dans le contexte du jeu 

de rôle, car la négociation durant le discours est possible. Le langage demandé, 

également, est très proche du discours réel et des situations que les apprenants vont 

rencontrer. C'est un discours concret et personnel ce qui facilite le choix des idées à 

exprimer (Ur, 1990). Pour ces raisons, les données obtenues sont le fruit d'un 

processus et non d'un produit. 

Il faut noter certains désavantages quand un apprenant est timIde ou mal à 

l'aise car il peut ne pas participer ou très peu. 
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Dans notre recherche, nous utilisons le JRü car nous pensons qu'il répond 

mieux aux objectifs visés, car l'apprenant doit « talk about X in l'ole-situation Y in 

arder to achieve Z » (Ur, 1990 : Il). Autrement dit, amener les sujets non seulement 

à parler mais à le faire dans des situations communicatives spécifiques, en interaction 

avec d'autres sujets avec comme finalité de produire de gambits. 

4.6.3 Analyse des données 

Une fois les enregistrements des JRü des deux groupes fmalisés, nous avons 

procédé à leur transcription. Nous avons identifié, ensuite, les garnbits dans les 

productions orales des sujets. Pour analyser quantitativement les gambUs, nous avons 

utilisé une grille où figuraient les sujets des deux groupes codés, les gambits produits 

au pré-test, ceux produits au post-test et la fonction communicative remplie par 

chaque gambit. Pour cette grille d'analyse, nous nous sommes basés sur la liste des 

gambits enseignés adaptée de Nattinger et DeCanico (1992) (cf. appendice B). Nous 

avons indiqué le nombre de fois qu'un gambit a été utilisé, nous avons comptabilisés 

ceci. 

Finalement nous avons fait appel au service d'un statisticien de l'université 

(SCAD) pour réaliser les analyses statistiques des dOlmées à l'aide du logiciel SPSS 

(Statistical Package for the Social Sciences). 
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4.7. Synthèse du chapitre IV 

Dans ce chapitre. nous avons présenté et décrit les étapes de la méthodologie 

suivie dans cette recherche. Tout d'abord, nous avons présenté les résultats d'tme 

étude exploratoire qui a confirmé la nécessité d'aller sur le terrain. Nous avons adopté 

lm schéma quasi-expérimental avec un pré-test/post-test, deux groupes, un 

expérimental, qui a reçu un traitement, et un autre contrôle, qui n'en n'a pas reçu. 

Le traitement consistait en un type d'enseignement ou démarche de type 

explicite. Cet enseignement a été mené en trois étapes. Notre échantillon est constitué 

des sujets québécois francophones apprenant l'espagnol/LÉ au niveau intermédiaire. 

Pour réaliser la collecte des données orales nous avons choisi le JRO et ces 

dOlmées ont été analysées sur SPSS. Les résultats de l'expérimentation sont présentés 

dans le chapitre suivant. 



CHAPITRE V 

PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

Dans ce chapitre, nous exposons les résultats obtenus dans la recherche 

quasi-expélimentale décrite dans le chapitre précédent. Nous rappelons ici que le but 

de l'expérimentation était de vérifier l'effet de l'EE des gambits en espagnoVLÉ chez 

des sujets francophones. Tout d'abord, nous présentons les caractéristiques 

sociolinguistiques des sujets; ensuite, les résultats des effets de l'EE sm la quantité, la 

forme et la catégorie de gambits utilisés; et finalement, les résultats des analyses 

secondaires sur l'int1uence des deux variables, « pratique de l'espagnol hors la classe 

» et « séjour dans un pays hispanophone », sur remploi de deux catégories de 

gambits, les gambits 18 et RD. 

5. 1 Description de l'échantillon 

L'échantillon est constitué de 83 étudiants, répartis en deux groupes-cours 

formés par l'université. Le groupe expérimental comportait 47 sujets et le groupe 

témoin 36, tous des étudiants d'une université québécoise francophone. Le tableau 

5.1 présente les caractéristiques des sujets des deux groupes. Celles-ci sont 

pratiquement similaires. 
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Tableau 5.1 
Les caractéristiques des sujets selon le questionnaire 

Caractéristiques 

Groupe expérimenta 1 

(n=47) 

% n 

Groupe contrôle 

(n=36) 

0'0 n 

Sex!.' Q.I.1 Féminin 82,98 39 66.67 24 

Q.I.2 Masculin 17.02 8 33,33 12 

Q.2.1 20-25 63,83 30 58.33 21 

Q.2.2 25-30 19.15 9 27,78 10 

fige Q.2.3 30-40 8.51 4 Il,11 4 

Q.24 40 et + 8,51 4 2,78 1 

Langues Q.3 français québécois (L 1) 93,62 44 86,11 Î~_J 

Q4 anglais (U) 95,74 4~ 100 36 

Slilfuf éfudi{J111 Q.7 

Q.8 

Inscrit clans un 
programme à l'université 

Pratique 

68,09 

6,38 (Si) 

~,

J_ 

3 

63,89 

16.67(5) 

Î~ 
-.1 

6 

COI7/ad (J1'eL' hors de la classe 61.70 (p) 29 55,56(p) 20 

lu LÉ 31,91 U) 15 27.78 li) la 

Q.ll Séjour clans un pays 
hispanophone 

74,47 
(oui) 

35 61.11 

(oui) 

22 

C0i1naissuilces 

linguisfiques 

Q.9 

Connaissance 
espu~l1ol/L É 

27,66 (b") 

61,70 (m) 

10.64 (t) 

13 

,0
_0 

.5 

22,22(b} 

SS ..56(m) 

22.22 (t) 

8 

20 

8 

Connu Îssililce 68.09(e) 'ÎJ_ 80,56(e) 29 

Q.IO cie la LI 29,79(b) 14 19,44(b) 7 

2.13 (m) 1 0 (Ill ) a 

1 s: souvent: p: parfois; j: jamais 
le: excellente; b: bonne; 01: moyenne; r: tàible 
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Notre échantillon est composé d'une majorité de femmes dans les deux 

groupes, soit 82,98% pour le groupe expélimental et 66,67% pour le groupe contrôle. 

La tranche d'âge de 20 à 30 ans est celle où il yale plus de sujets. La majorité des 

sujets est inscrite dans un programme ordinaire de l'université (68,09% dans le 

groupe expérimental et 63,88% dans le groupe contrôle). Les autres sont des étudiants 

libres, dont quelques-uns provenant d'une autre université. 

Dans les deux groupes, la majorité des sujets possède comme LI le français 

québécois (93,62% et 86,11%) et seulement 6,38% et 13,89% une autre langue 

(arabe, hongrois, allemand). Tous les sujets, sauf deux, ont l'anglais comme L2. 

De nombreux sujets ont été en contact avec la langue cible avant le cours, 

soit qu'ils l'ont parfois pratiquée en dehors de la classe (61,7% dans le groupe 

expérimental et 55,56% dans le groupe contrôle) soit qu'ils ont séjourné dans un pays 

hispanophone (74,47% dans le groupe expérimental et 61,11% dans le groupe 

contrôle). Le séjour allait d'lm mois à plusieurs mois, mais ne dépassait jamais une 

almée. 

Les connaissances linguistiques des sujets à propos de deux langues, L l et 

LÉ. est similaire dans les deux groupes. Ils affirment posséder une excellente 

connaissance de leur LI. le fi.·ançais québécois, (68% pour le groupe expérimental et 

80% pour le groupe contrôle) et une cOlli1aissance moyenne de l'espagnollLÉ (61.7% 

pour le groupe expérimental et 55,57% pour le groupe contrôle). 
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Puis, pour comparer les deux groupes par rapport aux variables concemant 

les renseignements de base (valiables nominales et variables de comparaison de 

proportion pour les questions 1, 3, 4, 7 et Il). nous avons eu recours au test du khi

calTé qui permet la comparaison de variables nominales et dichotomiques (Brown, 

1998, 2001). Les résultats montrent qu'il n'y a pas de différence statistiquement 

signiticative entre les deux groupes (cf. tableaux 5.2 et 5.3). 

Tableau 5.2 
Test khi-carré pour comparer les deux groupes
 

par rapport aux variables nominales concernant les caractéristiques des sujets
 

Questions Variables I(hi-carré p-valeur
 
q1 Sexe 2,9657 0,0850 

q3 L1 (français québécois) 1,3187 0,2508 

q4 L2 (anglais) 1.5697 0,2102 

q7 Statut étud iant régul ier 0.1606 0,6886 

ql1 Séjour dans un pays hispanophone 1,6906 0,1935 

Tableau 5.3 
Test bilatéral de WiJcoxon pour comparer les deux groupes 

par rapport aux variables avec réponses ordonnées 

Questions Variables z p-valeur 
q2 Age 0,2379 0,8119 

q8 Utilisation espagnol hors classe -0.9608 0,3367 

q9 Évaluation connaissances- espagnol 1,1643 0,2443 

ql0 Éval uation connaissances- français -\,3013 0,1931 
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5.2 Hypothèse de recherche 1 

Notre première hypothèse de travail est que les sujets du groupe 

expélimental, qui auront bénéficié d'un enseignement explicite, utiliseront plus de 

gambits dans leurs productions orales que les sujets du groupe contrôle qui n'en 

auront pas bénéficié. 

Le nombre de gambits produits par les sujets des deux groupes dans leurs 

productions orales est illustré dans le tableau 5.4 

Tableau 5.4 
Nombre de gambits produit par les sujets 

Groupes Pré-test Post-test 

Expérimental (n=47) 74 271 

Contrôle (n=36) 68 97 

Nous avons analysé les données et nous avons obtenu les moyennes suivantes pour 

les deux groupes qui sont illustrées dans le tableau 5.5 : 
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Tableau 5.5 
Moyennes obtenues au pré-test et au post-test sur 

le nombre de gambits produits par les deux groupes 

Groupes 
Expérimental (1l=47) 

Pré-test 
Moyenne Écart-type 

1,6 1,2 

Post-test 
Moyenne Écait-type 

5,8 3,2 

Différence 
Moyenne ÉCaIt-type 

42 3,1 

Contrôle (11=36) 1.9 L1 2,7 1,0 0.8 1,0 

Les moyennes obtenues montrent une augmentation du nombre de gambits 

dans les deux groupes au post-test par rappoli au pré-test. Au regard du test 

d'approximation normale de Wilcoxon (cf. tableau 5.6) qui est peliinent pour ce type 

d'analyse (Hatch et Lazaraton, 1991; Hardy et Bryman, 2004) et que nous avons 

également utilisé pour les hypothèses :2 (cf. tableau 5.13), 3 (cf. tableau 5.17) et 4 (cf. 

tableau 5.21), il apparaît que cette augmentation est statistiquement significative en 

favem du groupe expérimental. Les résultats montrent aussi. qu'au pré-test, il n'y 

avait pas de différence significative entre les deux groupes (p<0.1747).Il y a 

cependant une différence statistiquement très significative (p<O.OO Il) entre les deux 

groupes en faveur du groupe expérimental au post-test, ce qui signifie que le 

traitement a eu un effet. Ce test nous a également permis d'observer que l'évolution 

entre les deux groupes n'est pas similaire, car les résultats au post-test dans les deux 

groupes diffèrent significativement. 

Bien que le traitement ait eu un effet statistiquement significatif sur la 

production des gambits chez les sujets du groupe expérimentaL l'écmi-type au post

test indique une grande différence entre les sujets au niveau de leurs productions. 

L'effet il'a donc pas été égal pour tous les sujets du groupe expérimental. 
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Tableau 5.6 
Test d'approximation n0l111ale du test bilatéral de Wilcoxon 

pour comparer les deux groupes 

z p- valeur 
Pré-test 1.3574 0,1747 

Post-test 5,5070 <0,0011 *** 

Post-test moins pré-test 6,1264 < 0,000] *** 

* p < 0,05 
** P < 0,01 
*** P < 0,001 

Selon ces résultats, la première hypothèse est confirmée. 

En raison de l'augmentation du nombre de gambits produits par le groupe 

expérimental, suite au traitement, nous avons voulu approfondir et vérifier si la 

quantité des gambits était due à la simple répétition de mènes gambits ou si les sujets 

avaient employé un répertoire varié de gambits. Nous observons (cf. tableau 5.7) que 

bien qu'il y ait une augmentation des gambits ditIérents chez le groupe expérimental, 

il n'en reste pas moins que le nombre de gambits répétés est plus élevé, surtout au 

post-test. 

Tableau 5.7
 
Nombre de gambits différents produits
 

par les sujets du groupe expérimental (11=47)
 

Gambits Pré-test Post-test 

Différents 30 95 

Répétés 44 176 
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Dans les tableaux 5.8 et 5.9 nous présentons quelques exemples des gambits 

différents et des gambits répétés produits par les sujets des deux groupes. 

Tableau 5.8 
Exemples de gambits différents produits par les sujets 

du groupe expérimental (1l=47) 

Gambits Pré-test Post-test 

Para mf 0 4 

Para concluir 0 .J
,., 

Para terminal' 0 2 

Y cliando 0 2 

Yademâs 2 0 

Nosé.. ,) 
,., 

0 

Es la misma casa 0 ') 

Tableau 5.9 
Exemples de gambits répétés produits par les sujets 

du groupe expérimental (11=47) 

Gambits Pré-test Post-test 

Crea que 5 34 

Por ejemplo 5 20 

Pienso que 15 50 

De acuerdo 0 11 

Esto}' a j'aval' 0 16 

Un autre aspect que nous étions intéressés à vérifier était celui de la rétention 

des 66 gambits fournis aux sujets du groupe expérimental dans la liste lors de l'EE 

(cf. appendice B). Les gambits utilisés ne proviennent pas tous de la liste. Malgré les 



112 

exercices et la pratique, les sujets n'ont retenu, au post-test, qu'un nombre réduit de 

ces gambits, soit 20 sur 66 (cf. tableau 5.10). 

Tableau 5.10 
Gambits utilisés par les sujets du groupe expérimental 

provenant de la liste fOlll11ie lors de r EE 

1 

2 

3 

-1 

5 

6 

7 

En primer lugar 

Lo primero es que 

En segundo lugal' 

Yen û!timo lugor 

Yasi que 

POl' eso 

Plies en pocas 
palabras' 

8 

9 

la 
11 

12 

13 

J..I 

Por ejemp/o 

Y pOl' ejemp/o 

Lo nuis importante es 

Es decir 

Pienso que 

Estoy de aClierdo porqlle/con 
/pero 
Estov a fŒFor de/porque 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

Estoy en contra de/porque 

é:Cual es tu opinion a proposito 
de? 
Estoy seguro(o) de 

La que quiero decir es que 

No sé pero yo crea que 

No estov seguro(a) de que 

5.3 Hypothèse de recherche 2 

La deuxième hypothèse de travail est que les sujets du groupe expérimental, 

qui auront bénéficié d'un enseignement explicite, utiliseront plus de gambits longs 

dans leurs productions orales que les sujets du groupe contrôle. 

Le nombre de gambits longs produits par les sujets des deux groupes est 

illustré dans le tableau 5.11 : 
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Tableau 5.11 
Nombre de gambits longs. 

Groupes Pré-test Post-test 

Expérimental (n =47) 12 66 

Contrôle (n=36) 4 25 

Les moyennes obtenues, dans le pré-test et le post-test, montrent une 

augmentation statistiquement significative pour le groupe expérimental (cf. tableau 

5.12). L'écati-type du groupe expérimental, au post-test, indique qu'il y a peu de 

différence entre les sujets au niveau de leurs productions. 

Tableau 5.12 
Moyennes obtenues par les deux groupes 

au pré-test et au post-test sur le nombre de gambits longs 

Pré-test Post-test Diftërence 
Groupes Moyenne 

> 

Ecart-type Moyenne Écart-type Moyenne Écart-type 
Expérimental (n=47) 0,3 0,4 lA U 1.1 1,4 

Contrôle (n= 36) 0,1 0,3 0,7 0,9 0.6 0,9 

Pour comparer les moyennes du nombre de gambits longs des deux groupes. nous 

avons utilisé le test de Wilcoxon (cf. tableau 5.13). 
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Tableau 5.13 
Test d'approximation normale du test bilatéral de Wilcoxon 

pour comparer les deux groupes 

z p- valeur 
Pré-test 1,6339 0,\023 

Post-test 2.5371 0,0112* 

Post-test moins pré-test 1,9643 0,0495* 

*p< 0,05 

Le test montre qu'au post-test il y a une différence statistiquement 

significative (p<O.O 112) en faveur du groupe expérimentaL Les deux groupes se sont 

améliorés mais, c'est le groupe expélimental qui a eu une moyenne plus élevée que 

celle du groupe contrôle, L'évolution des deux groupes n'est pas similaire 

(p<O,0495), 

Au regard des analyses, l'hypothèse 2 est confirmée, 

Nous avons voulu approfondir pour mieux comprendre ces résultats chez le 

groupe expérimental. Dans le tableau 5,14, nous constatons, au post-test, les faits 

suivants: d'abord, le nombre de gambits courts est plus élevé que celui de gambits 

longs, Puis, le gambit à deux LU1Ïtés est le plus utilisé par les sujets, Enfin, de façon 

générale, au fur et à mesure que le nombre d'unités augmente, le nombre des gambits 

utilisés diminue. Les sujets ont utilisé des gambits longs foumis par la liste (5 à 8 

unités) mais ils ont produit, au post-test, des gambits plus longs que ceux-ci, de 9 à 15 

unités. Ces gambits longs qui n'étaient pas foumis dans la liste, sont une production 

personnelle de celiail1S sujets. Ces résultats montrent que l'EE a eu un effet positif, 

même si le nombre de gambits longs est moindre que celui de gambits courts, 
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Tableau 5.14 
Résultats selon Je nombre d'unités de chaque gambit 

dans le groupe expérimental (n=47j 

n d'unités Il. de n. de gambits 
de chaque gambits produits par les 
gambit (*) fournis par sujets 

la liste 
Pré-test Post-test 

2 9 28 90 
3 22 20 75 
4 18 14 40 

5 7 8 30 
6 6 J 

.... 13 
7 3 J 6 
8 1 0 4 
9 0 5 
10 0 2 
JI 0 2 
12 0 1 
13 0 0 
14 0 1 
15 0 2 

(*) Sont considérés comme gambits courts de 2 à 4 unités, et gambits longs à partir de 5 unités. 

5.4 Hypothèse de recherche 3 

Notre troisième hypothèse de travail est que les sujets du groupe 

expérimental, qui auront bénéficié d'un enseignement explicite, utiliseront plus de 

gambits de RD dans leurs productions orales que les sujets du groupe contrôle. 

Comme nous l'avons souligné précédemment, nous avons adopté la 

typologie de Nattinger et DeCanico (1992) pour le classement des gambits en deux 

types, ceux d'IS et ceux de RD. Le nombre de gambits de RD produits par les sujets 

des deux groupes est illustré dans le tableau 5.15. Selon ces résultats, l'EE a eu un 
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effet sur l'emploi des gambits de RD lors des productions orales des sujets du groupe 

expérimental. 

Tableau 5.15 
Nombre de gambits de RD 

Groupes Pré-test Post-test 

Expérimental (11=47) 13 70 

Contrôle (n=36) 25 17 

Les moyennes obtenues (cf. tableau 5.16) montrent que le nombre de 

gambits de RD ont plus augmenté chez les sujets groupe expérimental que ceux du 

groupe contrôle. 

Tableau 5.16 
Moyennes obtenues par les deux groupes au pré-test et au post-test 

sur le nombre de gambits de RD 

Groupes 

Expérimental (11=47) 

Pré-test 
Moyenne Ecart-type 

0,17 0,38 

Post-test 
Moyenne Écart-type 

1,49 1,43 

Différence 
Moyenne Écart-type 

1.32 1.52 

Contrôle (n=36) 0,69 0,75 0,47 0,65 -022 0,93 

Pour comparer les moyelmes au post-test. nous avons utilisé le test de Wilcoxon (cf. 

tableau 5.17). Celui-ci a montré que la différence est très significative statistiquement 

entre le groupe contrôle et le groupe expérimental. 
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Tableau 5.17 
Test d'approx.imation normale du test bilatéral de Wilcoxon
 

pour comparer les moyennes des deux groupes pour les gambits de RD
 

z p- valeur
 
Pré-test -3,6423 0,0003
 

Post-test 3.6943 0,0002 

Post-test moins pré-test 4.8711 < 0,0001 *** 

* p < 0,05 
**p<ü,Ol 
*** p < 0.001 

Selon ces résultats, cette hypothèse est confirmée. 

Nous avons voulu approfondir pour mieux comprendre ces résultats. Nous 

nOlis sommes intéressés à chaque fonction communicative remplie par les gambits de 

RD (cf. tableau 5.18) : 
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Tableau 5.18 
Les fonctions communicatives des gambits deRD 

Code Fonctions remplies par des Expérimental (11=47) Contrôle (n=36) 
gambits de RD 

Pré-test Post-test Pré-test Post-test 
FFl Ordonner le discours 4 10 1 4 

FF2 Exprimer la conséquence 0 10 2 

FF3 Exprimer les pour et les contre 0 0 0 

FF4 Conclusion 0 9 0 0 

FFS Donner des exemples 4 23 13 5 

FF7 Souligner l'idée principale :2 6 

...,
FF9 Ajouter une idée .J 9 8 5 

FFIO Avantages et désavantages 0 0 0 

FFI:2 Reformuler 0 0 

Les sujets du groupe expérimental ont utilisé toutes les fonctions 

communicatives. La fonction qui a été employée le plus est la FF5,« DOIU1er des 

exemples », suivie de «Ordonner le discoms » et « Exprimer la conséquence ». 

Tandis que les fonctions FF3, FFIO et FF12 qui servent à exprimer« Les pour et les 

contre », « Avantages et désavantages » et « Reformuler » n'ont été employées 

qu'une seule fois. 

Les sujets du groupe contrôle ont obtenu des résultats mitigés. Les gains sont 

presque nuls et reculent même dans l'emploi des fonctions suivantes: « OrdoIU1er le 

discours », « Exprimer la conséquence », « Donner des exemples» et « Ajouter une 
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idée ». D'autres fonctions n'ont jamais été utilisées: « Exprimer les pour et les contre 

»,« Conclusion» et« Avantages et désavantages ». 

5.5 Hypothèse de recherche 4 

Notre quatrième et dernière hypothèse de travail est que les sujets du groupe 

expérimental, qui auront bénéficié d'un enseignement explicite, utiliseront plus de 

gambits d'interaction sociale dans leurs productions orales que les sujets du groupe 

contrôle. 

Le nombre de gambirs d'IS produits par les sujets des deux groupes est 

illustré dans Je tableau 5.19. Selon ces résultats, les sujets du groupe expérimental ont 

davantage utilisé les gambits d'IS au post-test que les sujets du groupe contrôle. 

Tableau 5.19 
Nombre de gambits d'IS 

Groupes Pré-test Post-test 

Expérimental (IF./7) 42 189 

Contrôle (11=36) 38 72 

Les moyennes obtenues (cf. tableau 5.20) montrent une augmentation 

considérable dans le groupe expérimental comparativement au groupe contrôle, chez 

qui l'utilisation a été quadruplée au post-test. L'écart-type du groupe expérimental au 

post-test indique qu'il y a une différence entre les sujets au niveau de leurs 

productions. 
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Tableau 5.20 
Moyennes obtenues par les deux groupes au pré-test et au post-test 

sur le nombre de gambits d'IS 

Groupes 
Pré-test 

Moyenne ÉCaIt-type Moyenne 
Post-test 

Écart-type 
Différence 

Moyenne Écait-type 

Expérimental (n=-17) 0,89 0,96 4,02 2,56 3,13 2,77 

Controle (n=36) 1,06 0,92 2,00 0,99 0.94 131 

Pour comparer les moyennes des deux groupes sur le nombre des gambits 

d'IS au post-test, nous avons utilisé le test de Wilcoxon. Ce test a montré que la 

différence est très significative statistiquement entre le groupe contrôle et le groupe 

expérimental. 

Tableau 5.21 
Test d'approximation normale du test bilatéral de WiJcoxon 

pour comparer les moyennes des groupes pour les gambits dlS 

z p- valeur 

Pré-test -0,9425 0,3459 

Post-test 4,4193 < 0,0001 

Post-test moins pré-test 4,0998 < 0,000 J *** 

* p < 0,05 
** P < 0,01 
*** P < 0,001 

Selon ces résultats, cette hypothèse est confirmée. 
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Nous avons voulu approfondir pour rrlleux comprendre ces résultats. Nous 

avons examiné les fonctions communicatives remplies par les gambits d'IS (cf. 

tableau 5.22). 

Tableau 5.22 
Les fonctions communicatives des gambits d')S 

Code Fonctions remplies par des gambits de la Expérimental (n=47) Contrôle (11=36) 
catégorie lS 

1 

Pré-test Post-test Pré-test Post-test 

FI Exprimer son opinion 15 96 14 35 

F2 Exprimer son accord .J" 30 10 11 

F3 Exprimer SOli désaccord 9 34 7 19 

F4 Demander l'opinion 0 5 1 1 

F5 Interrompre 0 0 0 0 

F7 Demander à Tle pas être interrompll 0 2 0 0 

F8 Répondre aFee assurance 0 5 0 1 

FIO Clarifier les idées 0 1 0 0 

F12 Contredire en partie 15 16 6 5 

Nous observons que les sujets du groupe expérimental, au post-test ont 

utilisé toutes les fonctions sauf une: « Interrompre ». Trois fonctions parmi celles 

proposées ont été utilisées davantage : « Exprimer son opinion }).' « Exprimer son 

accord }) et « ExpIimer son désaccord ». Pour toutes les autres fonctions, 

raugmentation est très faible ou nulle. 
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Les sujets du groupe contrôle ont utilisé moins de fonctions que le groupe 

expérimental au post-test. Ils ont plus utilisé les fonctions FI et F3 dans leurs 

productions orales. 

5.6 Analyses secondaires 

Attendu que de nombreux sujets du groupe expérimental avaient mentionné, 

dans le questiormaire des renseignements de base, avoir utilisé l'espagnol/LÉ hors du 

contexte académique, soit en dehors de la classe soit pendant un séjour dans un pays 

hispanophone (cf. tableau 5.1). nous avons procédé à des analyses secondaires. Ces 

analyses, à caractère purement exploratoire, ont pour but de vérifier si l'exposition 

des apprenants à la langue en contexte (< séjolU" dans un pays hispanophone») et à 

des locuteurs natifs (<< pratique en dehors de la classe») en plus de bénéficier d'un 

EE. ont une influence quelconque sur remploi des gambits d'IS et de gambits RD. 

Notre questionnement vient du fait qu'il est communément admis que le contact des 

apprenants avec le milieu et les locuteurs natifs peut les aider à employer ou à 

améliorer l'emploi des ces gambits dans leurs productions orales. Ce questionnement 

peut ouvrir des voies possibles de recherche. Nous avons donc effectué des analyses 

(cf. tableaux 5.23 et 5.24) qui ont montré que ces deux variables auraient seulement 

une influence mitigée sur les gambits d'ISo 

Dans le groupe expérimental, en ce qui a trait à la « pratique de l'espagnol 

en dehors de la classe» (cf. tableau 5.23), nous notons une progression légère dans 

les catégories parfois et jamais. Nous ne pouvons pas tenir compte de la catégorie 

souvent car elle ne comporte que trois sujets ce qui rend impossible toute 

comparaIson. 
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Les sujets qui ont pratiqué l'espagnol en dehors de la classe, parfois, et ceux 

qui ne l'ont jamais fait ont produit des gambits d'ISo Nous notons une progression 

légère du groupe parfois par rapport au groupe jamais. Il semble donc, que la pratique 

antéIieure de l'espagnol en dehors de la classe en plus de l'EE, n'ait pas d'influence 

sur l'emploi des gambits diS. 

Tableau 5.23 
Intluence de la variable « Pratique de l'espagnol en dehors la classe» sur l'emploi des 

gambits d'IS par les sujets du groupe ex.périmental (n=47J au post-test 

Pratique Fréquence pourcentage en ligne 
en dehors 
la classe (+EE) Régression Stagnatioll Progression 

légère forte 
% n % n % n % n 

Souvent (11=3) 0 0 0 0 66,67 2 33,33 

Parfois (11=29) 0 0 0 72.51 21 27.59 8
 

Jamais (n=15) 0 0 6.67 80.00 12 13,34 ')
 

Quant à l'exposition à la langue en contexte de L1 pendant un séjour dans lm 

pays hispanophone (cf. tableau 5.24), les sujets des deux catégories, celle ayant (oui) 

et n'ayant pas (non) séjomné, ont progressé dans leur emploi des gambits d'ISo Cette 

progression est presque la même, tant chez les sujets ayant « séjourné » (oui: 

71.45%) que chez ceux n'ayant pas séjourné (non: 83,3%). Par contre. il y a une 

légère différence entre les deux catégories: les apprenants qui ont séjourné et qui ont 

bénéficié l'EE, ont eu une progression lm peu plus forte que les apprenants. Le fait 

d'avoir « séjomné dans un pays hispanophone» n'a pas influencé l'emploi des 

gambits d'IS dans la production orale des sujets. 
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Tableau 5.24 
Infiuence de la variable « Séjour dans un pays hispanophone» sur l'emploi des gambits d'IS 

par les sujets du groupe expérimental (n=47)au post-test 

Séjour dans un Fréquence pourcentage en ligne 

pays 
hispanophone Régression Stagnation Progress iOl1 
(+EE) légère .[orte 

% n % n % n % n 
NON (n=12) 0 0 8.3 J 83.3 10 8,31 

OUI (11=35) 0 0 0 0 71.45 25 28,58 

5.7 Synthèse du Chapitre V 

Notre échantillon est constitué de sujets majoritairement féminins, des sujets 

âgés principalement dans la vingtaine, ayant la plupart l.U1 statut étudiant dans Wl 

programme universitaire et dont leur LI est le français québécois. Plusieurs de ces 

sujets, avant de commencer ce cours espagnollLÉ. ont déjà été en contact avec la 

langue cible, et ce, de deux façons: par un séjour dans un pays hispanophone et à 

travers la pratique de la langue avec des locuteurs natifs. 

Nous avons vérifié quatre hypothèses et réalisé des analyses secondaires. 

Toutes les hypothèses ont été confinnées par les résultats obtenus suite à 

l'expérimentation. Les sujets du groupe expérimental ont produit plus des gambits. 

plus de gambits longs, plus de gambits de RD et plus de gambits d'IS que les sujets 

du groupe contrôle. L'EE a donc eu des effets positifs. statistiquement significatifs, 

sur les sujets du groupe expérimental. Globalement, le groupe expérimental est 

10 
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supérieur au groupe contrôle. Cependant des différences apparaissent à l'intérieur 

même du groupe expérimental. Les sujets ont produits moins de gambits différents 

que de gambits répétés, moins des gambits longs que de courts et moins de gambits 

de RD que d'ISo 

Les analyses secondaires ont montré que le fait d'être en contact avec les 

locuteurs natifs avant le cours soit par la pratique ou soit par le séjour en milieu 

hispanophone, n'a pas influencé les résultats relatifs à l'emploi des gambits, d'IS ou 

de RD. 



CHAPITRE VI 

DISCUSSION DES RÉSULTATS 

Dans ce demier chapitre, nous discutons les résultats obtenus dans cette 

recherche. Nous les interprétons en fonction des objectifs et des hypothèses de 

recherche puis, nous les comparons aux résultats des recherches réalisées auparavant 

et, finalement, nous en identifions les limites. 

6.1 Hypothèse de recherche 1 

Notre première hypothèse était que les sujets ayant suivi un enseignement 

explicite utiliseraient plus de gambits. D'après les résultats obtenus, cette hypothèse a 

été confirmée. 

Les résultats montrent que les productions orales des sujets des deux groupes 

se sont améliorées dans le post-test, mais les résultats obtenus par les sujets du groupe 

expérimental montrent une différence statistiquement très significative par rapport 

aux résultats obtenus par les sujets du groupe contrôle. L'EE a eu un effet très positif 

sur le nombre des gambits. 
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Nos résultats viennent appuyer ceux des recherches précédentes (Wildner

Bassett, 1984, 1986; House, 1996; Yoshimi, 2001 et Taylor, 2002). Dans ces études, 

les sujets du groupe expérimental ont obtenu, aussi, une augmentation significative 

dans le post-test. Ces auteurs sont d'accord pour affinner que l'EE a aidé les sujets 

dans leur apprentissage des gambits en LÉ. Dans la recherche de Wildner-Bassett 

(1984, 1986), bien que l'EE administré diffère légèrement des autres études, y 

compris la nôtre, les sujets, après enseignement ont mieux perfonné dans le post-test. 

Ces auteurs soulignent aussi, que cette amélioration se fait. notamment. au niveau du 

nombre, de la variété et de l'adéquation. Nos résultats vont à l'encontre de l'idée 

suggérée par des auteurs comme Pawley et Snyder (1984), pour qui les apprenants au 

niveau intermédiaire de langue abandonnent l'apprentissage des SF. 

Ces résultats soulignent le fait déjà soulevé par certains auteurs (Sclm1idt, 

1993, Bardovi-Harlig et Hartford, 1997; Kasper, 1999, 2001), que la simple 

exposition à des aspects pragmatiques de la langue cible, sans enseignement, n'est 

pas suffisante pour que l'apprentissage se réalise. Les résultats obtenus par les sujets 

du groupe contrôle illustrent bien ce constat: l'amélioration est faible. Ceci vient 

confirmer le fait que les apprenants ne peuvent pas arriver à un seuil d'apprentissage 

adéquat des aspects pragmatiques de la langue sans EE. C'est. en effet. quand 

renseignement met l'accent sur les fonnes linguistiques visées qu'il facilite le 

processus d'apprentissage (Félix-Brasdefer, 2008). 

Bien que la pratique communicative soit nécessaire, nous constatons qu'elle 

n'est pas suffisante, à elle seule, pour que les sujets soient amenés à employer les 

gambits dans leurs productions orales. Cependant, il est opportun d'ajouter que le 

travail en équipe, de trois ou quatre sujets, joue également un rôle important dans la 

fréquence d'emploi des gambits. car les activités communicatives servent à 
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rapprenant à mettre en pratique ses connaissances linguistiques. Le travail d'équipe 

pousse les apprenants à négocier et à échanger leurs idées (Long et POlier, 1985; Ur, 

1990) et, par conséquent, ils sont plus motivés à parler. 

L'EE joue, donc, lm l'Ôle très important il attire l'attention de l'apprenant sur 

l'item ciblé et lui fait prendre conscience de l'existence de celui-ci à l'aide des 

explications et des exercices avant de passer à la pratique communicative. Cette 

exposition consciente aux gambits facilite le traitement de l'information et la 

mémorisation, lesquelles vont favoriser plus tard l'emploi des gambits dans les 

productions orales. Bien que les SE en général, soient présentées par les auteurs 

comme un élément difficile pour rapprenant de LÉ, tel que souligné dans notre 

premier chapitre, l'EE permet, en général, de résoudre ce problème. L'apprenant 

possède une connaissance préalable des gambits. à travers sa L 1 et les contenus 

appris lors des cours précédents de LÉ. Il n'en reste pas moins qu'il ne les utilise que 

peu (groupe contrôle) ou beaucoup (groupe expérimental) selon que l'enseignement 

est explicite ou non. 

Suite aux résultats obtenus sur le nombre de gambits produits par les sujets 

du groupe expérimental, nous avons vérifié si ces gambits procédaient de la liste des 

66 gambits (cf. appendice B) fournie lors de l'EE. Les sujets ont utilisé seulement 20 

gambits sur 66 (cf. tableau 5.10). POUliant, cet input ou information a été disponible 

tout au long de la session. Les sujets disposaient de la liste pendant les phases de 

modelage et de pratique guidée, mais lors des interactions verbales, ils n'y avaient pas 

accès. Le manque d'appui textuel peut expliquer ces résultats. Nous croyons 

également que le nombre de gambits à mémoriser a pu jouer un rôle. La moitié étant 

nouveaux pour les sujets, ils ont choisi ceux qu'ils connaissent déjà, qu'ils avaient 
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appns dans des cours précédents et qUi étaient faciles et semblables à leur 

correspondant en LI. 

Les auteurs des études expérimentales rapportées dans notre revue de 

littérature, n'ont pas spécifié explicitement cette information. Par contre, les auteurs 

ont fait mention du nombre de gambits foum.is lors de l'expérimentation: Wildner

Basset (1984, 1986) a fourni à ses sujets 172 gambits, Dufon (1995), 98, Yoshimi 

(2001), 3 et Taylor (2002), 129. Nous constatons que le nombre de gambits varie 

d'une recherche à une autre, et cela n'a pas empêché une augmentation de l'emploi 

des gambits au post-test chez le groupe expérimental. Les sujets de Yoshimi ont 

utilisé les trois gambits, dans celle de Dufon 24 des 98 gambits enseignés et nos 

sujets ont utilisé 20 des 66 gambits fournis dans la liste. House (1996) a également 

constaté que les gambits fournis en classe pendant l'EE n'étaient pas tous utilisés et 

ce malgré le nombre très réduit de sujets. 

Même si l'EE parvient à attirer l'attention sur les items ciblés et de façon 

positive, il n'en reste pas moins que les étapes de traitement de l'information et de 

mémorisation sont difficiles pour l'apprenant, smiout quand il ne dispose pas de 

raide d'un appui textuel. 

Nous voulions approfondir le questiOlmement de Taylor (2002) quant à la 

valiété des gambits produits, c'est-à-dire de gambits différents. L'auteur souligne, 

dans la conclusion de son étude, que malgré l'augmentation du nombre de gambits 

dans le post-test, il n'avait pas examiné si cette augmentation était due à l'emploi de 

gambits différents ou de gambits répétés. 
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Nous rappelons ici que les sujets du groupe expérimental ont produit moins 

de gambits différents que de gambits répétés (cf. tableau 5.7). Ces résultats peuvent 

être une réponse à la question posée par Taylor (2002) dans son étude. Bien que la 

quantité de gambits soit plus élevée au post-test, suite à l'EE, il reste que la variété de 

gambits reste faible. Les sujets répètent, la plupart du temps, les mêmes gambits (cf. 

tableaux 5.8 et 5.9). Les gambits les plus répétés par les sujets, lors des JRü étaient: 

« crea que; pienso que; por ejemplo ». 

Ceci pourrait s'expliquer par les raisons suivantes: d'une part, par ce que 

Natinguer et DeCarrico (1992) appellent le degré de variabilité de la séquence, quand 

une unité dans une SF peut être remplacée par lme autre. Par exemple: « pour moi» 

nous pouvons changer l'unité 'moï par 'nous' ou 'elle'. Dans ce cas, il existe de la 

variabilité et le sens ne change pas. Par contre, si dans le gambit «por ejemplo » nous 

remplaçons une unité, le sens change, ce n'est plus la même séquence. La variabilité a 

une influence sur le choix et l'emploi des gambns, car il est plus simple de mémoIiser 

et d'utiliser une séquence qui ne change pas. 

D'autre part, la Li de l'apprenant joue un rôle dans l'apprentissage de la LÉ. 

Elle a une influence sur le choix de SF qu'il fait (Granger, 1988; lrujo, 1994: Wray, 

2000). Nous pouvons établir un parallèle entre les gambits utilisés en espagnol/LÉ et 

leurs correspondants en français/L 1 de nos sujets: «pienso que 1je pense », « crea 

quel je crois )), «por ejemplo/par exemple )). 

D'autres facteurs peuvent aVOIr également joué un rôle qlU pourrait 

expliquer le nombre faible de gambits différents, comme le contexte de 

commlU1Îcation, le type d'interlocutem ou le sujet de la communication. Il est 
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évident, que l'exposition consciente et obligée de l'EE a été insuffisante ou a eu peu 

d'effet, sur cet aspect des gambits. 

Il semble qu'utiliser un large éventail de gambits demanderait un grand 

effort au niveau de la mémoire et du traitement de l'information. Bien que les sujets 

aient pris conscience des gambits, ils ont fait le choix de retenir ceux qu'ils 

connaissaient déjà, dans leurs cours précédents. Ils ont choisi ce qui était le plus 

facile, c'est-à-dire éviter l'emploi d'un grand nombre de gambits différents. 

L'évitement, comme le souligne d'ailleurs Laufer (2000), n'est pas un indicateur de 

l'ignorance de l'apprenant mais, plutôt, de la diftïculté qu'il peut avoir avec la fom1e 

évitée. 

Un autre facteur qui rend difficile la mémorisation de l'input durant une 

interaction verbale c'est que la mémoire peut traiter, en temps réel seulement, un 

nombre réduit de connaissances (Pawley et Syder, 1983). Lors des JRO, les sujets 

n'ont pas d'appui textuel, ce qui les pousserait à utiliser les mêmes gambits à 

plusieurs reprises mais, aussi, parce que la fonction communicative revient à 

plusieurs reprises, comme « exprimer son opinion» ou « être d'accord ». L'emploi 

des nouvelles cOlmaissances, pendant le discours parlé, semble représenter lm 

obstacle que les sujets ne peuvent pas surmonter à ce stade de niveau intermédiaire de 

LÉ. Toutefois, il faudrait se questionner si cette pauvreté linguistique en LÉ est due à 

la LI de l'apprenant. De façon générale, quand la connaissance linguistique n'existe 

pas dans la LI de l'apprenant, celui-ci ne peut pas la transférer à la LÉ. 

Nous ne pouvons pas comparer nos résultats, au niveau de la variété des 

gambits, avec ceux des études mentionnées dans notre revue de littérature car iln,'en 

ai pas fait de mention explicite. Toutefois, nous présumons que si un nombre élevé de 
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de gambits s'est produit chez les sujets ayant reçu l'EE, cela a été dû, également à la 

répétition. Dans l'ensemble, bien que les sujets du groupe expérimental aient produit 

une grande quantité de gambits, au niveau qualitatif leurs productions orales sont peu 

riches linguistiquement. La quantité est due plutôt à la répétition des mêmes gambits. 

6.2 Hypothèse de recherche 2 

La deuxième hypothèse de travail était que les sujets du groupe 

expérimental, ayant suivi l'EE, utiliseraient plus de gambits longs dans leurs 

productions orales. Cette hypothèse a été confirmée. 

Effectivement, les sujets du groupe expérimental ont utilisé, dans le post

test, plus de gambits longs que les sujets du groupe contrôle. La différence est 

statistiquement significative. L'EE a aidé à attirer r attention des sujets sur la forme 

des gambits et, par conséquent, à les utiliser. Ceci va dans le sens de 1'hypothèse de 

l'attention de Schmidt (1990, 1993), selon laquelle rapprenant a besoin d'observer 

d'abord la forme linguistique ciblée pour, ensuite, prendre conscience de son 

existence et pour pouvoir la traiter, l'emmagasiner et l'utiliser. Ces résultats 

montrent. que l'EE parvient à faciliter ce processus chez les sujets du groupe 

expérimental. Bien que les sl~ets du groupe contrôle aient, eux aussi, augmenté leur 

production de gambits longs au post-test, cette augmentation est peu importante 

comparée aux résultats obtenus par le groupe expérimental. 

Bien que l'hypothèse soit confirmée, nous constatons, dans le groupe 

expérimental au post-test, qu'au fur et à mesure que le nombre d'unités augmente le 
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nombre de gambits diminue. Ces résultats indiquent qu'indépendamment des 

conditions d'apprentissage, les apprenants ont fait le choix de la facilité. Comme le 

soulignaient Wilson et Speer (1986), plus un mot est rare (peu connu ou complexe). 

plus grand est l'effort demandé pour traiter l'information et la mémoriser. Nous 

pouvons donc, affirmer en nous appuyant sur les résultats obtenus, que plus un 

gambit a d'unités, moins il est utilisé. 

Toutefois, nous devons préciser que, bien que le nombre de gambits longs 

soit tàible par rapport au nombre de gambits courts au post-test dans le groupe 

expérimental, rEE a déclenché chez quelques sujets, par l'observation et la prise de 

conscience, une dimension créative. Ces sujets ont fait un smemploi de gambits 

longs, ils ont produit des gambits de 9 unités jusqu'à 15 unités. Ces gambits n'étaient 

pas inclus dans la liste des items enseignés. Il semble que les sujets ont fait une 

surgénéralisation de la règle; et, que pour produire des gambits longs. ils ont annexé 

plusieurs gambits, comme ce gambit à 14 unités: « de verdad pero que say otra vez 

de acuerdo de eso pero que pienso ». Ce phénomène se limite à un nombre très 

restreint d'apprenants (un ou deux). Il semblerait que ceux qui s'aventurent à produire 

les gambits longs seraient des sujets plus performants ou plus sûrs d·eux. 

Il faut signaler que des gambits longs sont peu fréquents en espagnol, et ceux 

de neuf unités ou plus, inexistants. Ces gambits longs, en fait, n'ont pas de sens car 

c'est la somme de plusieurs gambits courts. Les elTeurs de grammaire sont peu 

fréquentes dans les deux types de gambits. courts et longs. Nous constatons que ces 

elTeurs sont dues plutôt à la compétence linguistique. les apprenants n'ayant pas 

encore la maîtrise des tous les éléments linguistiques de ce niveau intennédiaire. Une 

erreur fréquente chez les apprenants francophones d'espagnol/LÉ est l'emploi des 

verbes sel' et estar. Ces deux verbes sont lm des aspects de la langue les plus difficiles 
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à maîtriser car le correspondant en français est un seul verbe, le verbe « être ». Voici 

quelques exemples: 

Say segura (je suis sûr) au lieu de Estov segura (je suis sûr) 

Sov. a lava,. (je suis en faveur au lieu de Estal' a favor de (je SlÜS en faveur 

de de) de) 

y esfa fado (c'est tout) au lieu de r es todo (c'est tout) 

D'autres erreurs sont dues à la traduction, les apprenants traduisant .mot à mot la 

séquence du français à l'espagnol corrune : « La m~ior casa» (La meilleure chose) au 

lieu de « Lo mejor es ». 

Les sujets du groupe contrôle n'ont pas bénéficié de rEE, mais le fait 

d'avoir eu de la pratique communicative les a un peu aidés dans la production des 

gambits longs. Ce qui nous montre, encore une fois, que la pratique communicative, à 

elle seule, a un effet limité. 

Dans la revue présentée, les chercheurs n'ont pas étudié l'EEet le nombre 

d'unités sur les gambits, il est donc, impossible de comparer les résultats obtenus 

avec ceux de recherches antérieures. Les études de Wildner-Bassett (1984,1986) et 

celle de Taylor (2002) n'ont pas examiné cet aspect. même si des gambits courts et 

longs ont été utilisés. Dans la recherche de House (1996), les gambits étudiés sont la 

plupart d'une unité (<< Wel!; Oh: Ah: Great: Right ») ou bien de deux et trois unités (<< 

You know; 1 mean; The point is »). L'étude de Yoshimi C:WO 1) rapporte trois gambits 

en japonaislLÉ. dont lU1 à deux unités (<< 17 desu »), le plus utilisé, et deux à trois 

unités (<< 11 desu ne: 11 desu kedo »). 
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Bien que, la recherche de Dufon (1995) soit une recherche exploratoire où la 

nature de l'enseignement administré n'est pas spécitiée ni décrite, l'auteur a examiné 

cet aspect de la fonne dans la production des apprenants d'indonésien/LÉ. L'auteur a 

trouvé que les gambits à une seule unité étaient les plus utilisés, soit 22 sur un total de 

56 gambits foumis par l'input, c'est-à-dire, le discours de l'enseignant et le manuel. 

Puis, les gambits à deux unités : 6 occurrences sur 46 et, enfin, les gambits à 3 

unités: 3 OCCUlTences sur 13. Les sujets n'ont pas produit de gambits plus longs, bien 

qu'une liste de ceux-ci ait été fournie en classe. 

En résumé, l'EE a aidé à attirer l'attention des sujets sur la forme des 

gambits, ce qui les a amenés à les utiliser. Bien que minime, il y a une augmentation 

des gambits longs dans les productions orales des sujets du groupe expérimental. La 

pratique orale en classe à elle seule a peu d'effet sur l'emploi des gambits. Il ressoli 

que les gambits courts sont plus faciles à mémoriser et à utiliser que les longs, et ce, 

malgré l'explicitation, ce qui nous amène à penser que ce type d'enseignement n'est 

pas suffisant et qu'il serait nécessaire d'enseigner d'autres types d'exercices. Il 

ressOli également, qu'il y a des erreurs au niveau de la forme, lesquelles seraient dues 

plutôt à la compétence linguistique des apprenants qu'à la longueur du gambit. 

6.3 Hypothèse de recherche 3 

Notre troisième hypothèse était que les sujets du groupe expérimental, ayant 

suivi l'EE, utiliseront plus de gambits de RD que les sujets du groupe contrôle. Selon 

les résultats obtenus, cette hypothèse a été, elle aussi, confirmée. 
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L'EE a eu W1 effet positif sur l'emploi des gambits de RD chez le groupe 

expérimental. Cependant, si nous regardons les fonctions que les gambits de RD 

remplissent (cf. tableau 5.18), nous constatons que les sujets ont utilisé plus certaines 

fonctions que d'autres. Parmi les fonctions les plus utilisés se trouvent: « Donner des 

exemples », « Exprimer la conséquence » et « Ordonner le discours ». Tandis que les 

autres fonctions sont utilisées peu ou presque pas. 

La différence d'emploi s'explique par plusieurs raisons. D'abord, il y a des 

fonctions qui font partie des contenus d'apprentissage COlillUS de niveau débutant. Ces 

fonctions, « Donner des exemples », « Exprimer la conséquence» et « Ordonl1er le 

discours» sont unes des premières que les sujets apprennent en classe d'espagnol/LÉ. 

Puis, pour réaliser ces fonctions les sujets ont retenu les gambits: « par ejemplo » 

(FFI) et «par eso» (FF2). Sont des gambits faciles à retenir en soi car ils sont 

composés seulement de deux unités et ils sont transférables de la LI (( par exemple 

») à la LÉ. 

Bien que les sujets du groupe expérimental aient utilisé la presque totalité 

des fonctions, il reste que les fonctions « Exprimer les pour et les contre» (FF3), « 

Expliquer les avantages et les désavantages» (FFIO) et « Reformuler» (FFI 2) n'ont 

été utilisées qu'une seule fois. Par exemple, pour réaliser la fonction « Conclusion » 

les sujets ont retenu, la plupali des fois, l'idée et non les gambits proposés dans la 

liste. Ils ont utilisé les gambits suivants: « conclusion », « en conclusion» et «para 

concluir ». Ces fonctions font partie des nouveaux contenus d'apprentissage, c'est-à

dire que les apprenants n'ont pas été exposés à cette nouvelle information ou très peu. 

Mais également, ces gambits demanderaient plus d'effort de traitement, car les sujets 

doivent structurer leurs idées à l'aide de ces gambits, et cette opération serait difficile 

à réaliser de façon spontanée pendant les interactions verbales. 
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Bien que les études recensées sur les gambits, en anglais, japonais et 

espagnol, n'aient pas observé les mêmes aspects que nous, ils mettent en évidence, 

néanmoins, que certains gambits posent problème aux apprenants. Ces problèmes 

varient d'Lme recherche à une autre en raison de la LI des sujets. Dans l'étude de 

Yoshimi (2001), les sujets ont eu de la difficulté à utiliser les gambits servant à 

stlUcturer la narration. L'auteur explique que cela pourrait être dû à une carence dans 

l'EE, relative au temps et à la pratique. Une longue durée d'exposition aurait-elle été 

bénéfique? L'auteure explique ainsi cet échec: si l'apprenant ne connaît pas ces 

gambits ou ne les maîtrise dans sa LI, il aura de la difficulté à le faire dans la LÉ. 

Ceci vient appuyer nos résultats, les gambits ou les fonctions qui ne font pas partie 

des connaissances antérieures des sujets semblent présenter un problème au niveau de 

la rétention. Ce qui explique le nombre faible de ces gambits dans les productions 

orales des apprenants. 

6.4 Hypothèse de recherche 4 

Notre dernière hypothèse était que les sujets du groupe expérimental, ayant 

suivi l'EE, utiliseraient plus de gambits d'IS que les sujets du groupe contrôle. Cette 

dernière hypothèse a été, également, confim1ée. 

Les fonctions réalisées par les gambits d'IS les plus utilisées (cf. tableau 

5.22) par les sujets du groupe expérimental sont: « Exprimer son opinion personnelle 

» (F 1), « Exprimer son accord» (F2) et « Exprimer son désaccord» (F3). L'EE a eu 

plus d'effet sur ces fonctions que sur les autres car elles sont déjà commes par les 

apprenants, faisant pm1ie des contenus des cours antérieurs. De plus, celles-ci se 

répètent fréquelmnent dans la conversation quotidienne, tant dans la LI de 
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l'apprenant que dans la LÉ. L'EE a joué lUl rôle de déclencheur, il a activé des 

connaissances antérieures chez les apprenants. 

Pour les autres fonctions, les apprenants les ont utilisés beaucoup moins. Ces 

fonctions sont : « Demander à ne pas être intelTompu » (F7), « Répondre avec 

assurance» (F8), « Clarifier les idées» (F 10), « Contredire en partie» et « Demander 

l'opinion ». Ceci pourrait être expliqué. en principe, par deux facteurs. D'une part, il 

s'agit de nouveaux contenus, il semble que les apprenants n'aient pas été exposés 

antérieurement à ces fonctions communicatives, d'où leur emploi minimal ou presque 

nul. Donc, encore une fois la question de la durée de l'exposition a eu lU1e influence 

sur l'emploi des gambits. Il semblerait que l'exposition à la nouvelle information de 

nature pragmatique requieli plus de temps. 

D'autre part, les fonctions suivantes possèdent une fOlie composante 

socioculturelle : « Intenompre », « Demander à ne pas être intelTompu » et « 

Répondre avec assurance ». La culture hispanique et cene des apprenants de LÉ. la 

culture nord-américaine. québécoise et francophone, ne possèdent pas les mêmes 

valeurs ni la même vision de la réalité. Le fait d"interrompre son interlocuteur est mal 

perçu par r apprenant de LÉ, car il associe ce comportement à lU1 comportement 

négatif. voir d'impolitesse et même à une celiaine violence. Les sujets, choisissent, 

ainsi en raison de leur valeur socioculturelle, d'éviter leur emploi. Dans une telle 

situation, l'effet de l'EE est annulé. Car cela ne relève pas de la mécolmaissance de 

rapprenant ou des elTeurs au niveau de la forme, mais d'lU1e vision différente d'une 

même fonction communicative (compOliement socioculturel). C'est une réaction qui 

ne peut pas être corrigée par l'EE, selon les résultats de cette recherche. Ce n'est pas 

non plus un échec sociopragmatique, mais un besoin de plus d'explications de ces 
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fonctions, car les apprenants ne sont pas obligés de les utiliser mais ils doivent les 

comprendre pour ne pas retenir une image négative de la culture de « l'autre ». 

Les sujets du groupe contrôle semblent avoir éprouvé une grande difficulté 

avec la majorité des fonctions. Les résultats montrent que la pratique communicative 

hebdomadaire, à elle seule, ne semble pas les avoir aidés, et un EE semble donc 

nécessaire. 

Tel que souligné dans la problématique, les systèmes pragmatiques diffèrent 

d'une langue à une autre et ils ne sont pas universels. Les fonctions existent, aussi, 

dans la L1 des apprenants, mais leurs réalisations pragmalinguistiques varient. C'est

à-dire les gambits sont différents et, à travers eux, la perspective socioculturelle de la 

réalité l'est aussi. Pour cette raison, nous pensons que l'apprenant choisi d'éviter 

remploi de ces gambits. Comme ra déjà souligné Rinkel (1994), les sujets ne sont 

pas toujours fan1iliers avec les paramètres des contextes sociaux et des nom1es 

culturelles pour atteindre le sens interactionnel et lou intentionnel. 

Dans la recherche de Taylor (2002) les catégories de gambits n'ont pas été 

examinées, mais plutôt le type de discours parlé produit :un débat (discours 

spontané) et un jeu de rôle fermé (discours planifié). Le premier demande plus de 

gambits que le deuxième. Les sujets ont éprouvé de la difficulté dans le deuxième car 

ils devaient réaliser une « situation de plainte ». L'attitude de confi:ontation du 

locuteur nati( qui participait au jeu de rôle, a empêché les apprenants de produire un 

grand nombre de gambits. Par contre, le facteur culturel dans le premier type de 

discours, un débat sur la famille aux États-Unis et au Mexique, a aussi surpris les 

apprenants mais cela n'a pas affecté leur production des gambits. Les fonctions les 
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plus utilisées, par les sujets de cette recherche qui ont réalisé le débat, étaient: « 

Exprimer son opinion », « Gagner du temps» et « Contre- argumenter ». 

Bien que les recherches de Feldman (1984) et de Dufon (1995) ne pOlient 

pas sur renseignement, leurs résultats montrent des indices intéressants. Dans la 

première recherche, les apprenants allemands n'utilisent pas la fonction « Demander 

des explications » en espagnol/LÉ, ce qui viendrait se rejoindre à la question 

socioculturelle. Dans la deuxième, le mauvais emploi des gambits seraitrelié aussi au 

contexte socioculturel. Les apprenants utilisent des gambits dans des situations 

socioculturelles inappropriées. 

En résumé, l'EE a eu un effet sur l'apprentissage des gambits des deux 

catégOlies chez le groupe expérimental. Par contre, si nous regardons le nombre des 

gambits produits au post-test, il est clair qu'au niveau quantitatifla production n'a pas 

été égale. Les gambits d'IS sont plus nombreux que les gambits de RD. Le nombre 

réduit des gambits de RD met en évidence la difficulté rencontrée par les sujets à 

gérer, en même temps, la structuration des idées et la production orale spontanée, en 

temps réel. Le facteur socioculturel a joué un rôle lors de la réalisation de certaines 

fonctions. L'EE n'a pas été efficace par rappoli aux gambits à forte teneur 

socioculturelle, ce qui vient appuyer les résultats des recherches précédentes 

(Feldman, 1984; Dufon, 1995; Taylor, 2002). 
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6.5 Analyses secondaires 

Les analyses secondaires nous ont pennis de vérifier, à W1 stade exploratoire, 

si l'exposition à la LÉ soit par la « pratique l'espagnol en dehors de la classe» soit 

par le « séjom dans un pays hispanophone », avaient lli1e influence sur l'emploi des 

gambits de RD et d'ISo 

Il serait logique de penser que les occasIOns de pratique orale avec des 

locuteurs natifs en dehors de la classe aident à la consolidatioi1 des acquis et à 

améliorer la fluidité la LÉ. La quantité de temps alloué à cette pratique en dehors du 

contexte universitaire n'a pas été précisée, en termes d'heures, par exemple. Il 

semblerait, cependant, que pratiquer l'espagnol/LÉ en dehors de la classe avec des 

locuteurs natifs, tout en étant dans le contexte de la LI de l'apprenant, soit une 

pratique qui n'aide pas, généralement, à l'apprenant dans l'emploi des gambits. 

Quand W1 apprenant de LÉ se trouve dans cette situation de communication réelle, les 

locutems natifs n'ont pas la patience nécessaire pour l'écouter, le corriger pendant la 

conversation. Ce qui arrive, la plupart du temps, c'est qu'ils laissent le locuteur non 

natif parler avec ses erreurs et qu'ils essayent de capter le message, mais l'aide est 

minime ou presque nulle dmant ces conversations. 

De plus, nous avons constaté que le fait d'avoir « séjomné dans W1 pays 

hispanophone » n'a pas, non plus, influencé l'emploi des gambits de RD ni des 

gambits d'IS chez les sujets du groupe expérimental et ce, indépendamment, de la 

durée du séjour. Nous rappelons que d'après le questiOlmaire sur les renseignements 

de base (cf. tableau 5.1), les sujets de ce groupe qui ont séjolliné dans des pays 

hispanophones sont plus nombreux que ceux qui n'y ont pas séjourné. Les résultats 

montrent que cette variable n'a pas joué un rôle sm l'emploi des gambits de RD ni 
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d'IS malgré l'EE, car les deux groupes, ceux qui ont séjourné (oui) et ceux qui n'ont 

pas séjourné (non), ont progressé approximativement de la même façon (cf. tableau 

5.24). 

Les raisons sont variées: nous n'avons pas les détails de ces séjours, comme 

la durée, la nature, les conditions ou le milieu. Ces facteurs peuvent influencer la 

capacité du sujet à comprendre et à retenir les normes culturelles de la société où il a 

séjourné. Il est possible aussi, si le séjour a eu lieu bien avant l'expérimentation, que 

les sujets n"aient tout simplement pas prêté attention aux gambits. Lors d'un séjour. 

normalement, l'intérêt et l'attention sont ailleurs: les paysages, les gens, les 

coutunles, l'alimentation, les divertissements. Selon Freed, Segalowitz et Dewey 

(2004), ce n'est pas le contexte en soi, le séjour, qui aide à l'apprentissage mais plutôt 

la nature des interactions" la qualité des expériences et les effets de l'emploi de la 

langue cible. Ces tàcteurs font qu'un contexte soit supérieur à un autre par rapport 

1"amélioration linguistique. Il faut tenir compte" également, que la diversité de la 

préparation linguistique et cognitive des apprenants est un facteur qui entre en jeu au 

moment de bénéficier des occasions offertes par le séjour. 

6.6 Synthèse du chapitre VI 

Dans la présente recherche, nous avons énoncé quatre hypothèses. Les 

résultats nous ont permis de toutes les conflm1er. De façon générale, les résultats 

appuient ce que les chercheurs dans ce domaine (Bardovi-Harlig, 2001; Kasper et 

Rose, 2001) ont souligné dans leurs travaux: sans EE les apprenants n'atteignent pas 

sut1isamment IDl niveau de compétence nécessaire dans une variété d'aspects 

pragmatiques de la langue. 
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L'hypothèse 1 était reliée à la quantité d'emploi des gambits par des 

apprenants d'espagnol/LÉ de niveau intermédiaire. Cette hypothèse a été confirmée et 

vient appuyer les affirmations des chercheurs (Bardovi-Harlig et Hartford, 1997; 

Kasper, 1997, 2001) qui soulignent que l'EE est plus efficace que la simple 

exposition dans un contexte où la langue enseignée est une LÉ. L'EE a un rôle de 

facilitateur dans le processus d'apprentissage et joue un rôle plus important que la 

pratique orale à elle seule. Cependant, les apprenants n'ont retenu etuti1isé qu'un 

nombre faible de gambits fournis par la liste. Bien qu Ils aient eu accès à cette liste 

tout au long du traitement, sauf lors des JRQ, les apprenants n'ont pas été capables 

de mémoriser tous les gambits. Nous avons constaté également que, bien que l'EE 

attire l'attention des apprenants sur les gambits ciblés et qu'il les aide à augmenter 

leur quantité lors des productions orales, la plupart des gambits utilisés se répètent. Ils 

ont choisi de répéter certains gambits parce qu'ils ont éprouvé de la difficulté à 

retenir la nouvelle information fournie durant renseignement. La répétition semble 

avoir facilité le travail de production. Par conséquent, les productions orales des 

sujets présentent un certain manque de richesse linguistique. L'EE a activé les 

c01U1aissances antérieures des apprenants sur les gambits. 

Dans l'hypothèse 2, L'EE a, effectivement. attiré l'attention des sujets sur la 

forme des gambits, ce qui les a amené à les utiliser. Bien qu'en soit minime, il y a eu 

une augmentation des gambits longs dans les productions orales des sujets. Mais si 

nous comparons les gambits COUlts aux gambits longs, les résultats montrent que les 

apprenants trouvent les gambits courts plus faciles à mémoriser et à utiliser et, ce, 

malgré l'explicitation. Ceci nous mène à penser que ce type d'enseignement n'est pas 

suffisant. 
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Dans les hypothèses 3 et 4 reliées aux gambits de RD et d'IS, l'EE a eu les 

mêmes effets sur les deux catégories. Par contre, au niveau des fonctions 

communicatives dans chaque catégorie nous avons relevé des faits intéressants. 

Certaines fonctions qui ont été réalisées mieux que d'autres, dans les deux catégories 

et dans les deux groupes de sujets. Ceci pourrait s'expliquer par le fait qu'il y avait 

des gambits connus par les apprenants, qui ont été déjà étudiés dans des cours 

antérieurs, et d'autres gambits qui étaient faciles à utiliser grâce à leur fonne simple. 

Si des fonctions ont été moins utilisées, ou pas du tout, cela est dû au fait qu'elles 

possédaient, principalement, une forte composante socioculturelle. Les apprenants 

n'ont pas une perception positive de la dite fonction. 

Les analyses secondaires nous ont pennis d'explorer l'influence des deux 

variables, « la pratique en dehors de la classe » et le « séjour dans un pays 

hispanophone », chez les sujets du groupe expérimental. Les analyses nous ont 

montré que le contact direct avec les locuteurs de la LÉ n'ont pas aidé les apprenants, 

qui ont bénéficié d'un EE, à améliorer remploi de ces deux catégories de gambits. Le 

contact direct avec les locuteurs natifs pourrait être lm élément utile pour les 

apprenants, mais pas essentiel pour l'apprentissage des gambits au niveau 

intermédiaire. Il semble que ces deux variables aident plus au développement d'autres 

aspects de la LÉ que les éléments spécifiques tels les gambits. 

Ainsi donc, comme le montrent les résultats, les gambits peuvent être 

enseignés et quand cet enseignement est de nature explicite, les apprenants 

bénéficient plus que la simple exposition dans un contexte où la langue enseignée est 

une LÉ. L'EE joue plus un rôle de facilitateur que la pratique orale à elle seule. L"EE 

a attiré suffisamment l'attention des apprenants sur l'existence de ces fonnes 
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linguistiques, les gambits, pour qu'elles soient applises, ce qui a donné des résultats 

encourageants au niveau du nombre, de la forme et de la catégorie des gambits. 

L'hypothèse de Sclunidt (1993) se confirme à travers l'EE, pour des aspects 

qui touchent la forme de la langue et, donc, il semble que cet enseignement ne soit 

pas suffisant pour certains gambits dont la fonction communicative possède une forte 

composante socioculturelle. Ceci rejoint ce que Gumperz (1982, 1990) a souligné 

dans ses études: les composantes responsables au premier plan des c\ifficultés qui 

apparaissent en contexte interculturel sont la prosodie, la fonction de tour de parole et 

les régulateurs. Même si la majorité des sujets du groupe expérimental a bénéficié 

préalablement d'un séjour et a pratiqué l'espagnol souvent et parfois, certains gambits 

ne sont pas retenus par les apprenants. 

L'EE également a des limites: bien qu'accompagné de la pratique orale, il 

n'est pas suffisant ou approprié pour tous les types de gambits. Des fonctions, comme 

« interrompre son interlocuteur », ne sont pas acquises malgré le déclenchement de 

l'attention sur le gambit et la prise de conscience de celui-ci. Ceci nous amène à nous 

questiolli1er sur la nature des exercices proposés à l'intérieur de l'EE. Nous avons 

réalisé le même type d'exercices pour des problématiques différentes: la quantité, la 

forme et les aspects socioculturels des gambits. Nous pensons que réaliser des 

exercices axés sur la problématique spécifique pourrait aider à favoriser un EE plus 

efficace, car un exercice axé sur la forme des gambits n'est pas le même qu'un 

exercIce axé sur la dimension socioculturelle. Nous pensons que les résultats 

pourraient alors être différents. Là se trouve peut-être l'une des raisons de l'efficacité 

de l'EE et non dans la simple explicitation de la forme linguistique. 



CONCLUSION
 

L'attention que l'apprenant pOlie à une forme linguistique ciblée joue un rôle 

très impoliant dans l'apprentissage d'une LÉ. Les chercheurs qui ont étudié les 

aspects pragmatiques de la langue ont examiné comment attirer l'attention sur 

certaines fonnes linguistiques pour favoriser leur apprentissage. Dans cette 

perspective, les chercheurs ont proposé plusieurs techniques d'enseignement, allant 

de la plus explicite à la plus implicite, qu'ils ont testé dans des études expérimentales. 

Malheureusement, peu de chercheurs se sont intéressés à l'étude des gambUs en 

espagnol en contexte de LÉ. 

Notre recherche montre que l'EE a un effet facilitateur sur plusieurs aspects 

des gambits en espagnol/LÉ. Nos résultats viennent appuyer ceux des études 

précédentes. L'enseignement de nature explicite a plus d'effet que la simple 

exposition aux gambits. Cependant, il n'est pas suffisant ou approprié pour tous les 

types de gambits. La durée d'exposition à des nouveaux gambits semble ne pas être 

suffisante pour que les apprenants puissent se familiariser avec les nouveaux 

contenus. Car, comme les résultats l'ont montré, l'EE a plus d'effet sur les contenus 

déjà COlillUS. 

Toutefois notre recherche a des limites. D'abord, la généralisation des résultats de 

cette recherche devrait être prudente, ils sont généralisables à une population avec des 

caractéristiques similaires à la nôtre. Puis, un post-test différé de quelques mois après 
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l'expérimentation nous aurait permis de vérifier le niveau de rétention des gambits 

chez les appren311ts et donc, l'efficacité à long terme de ce type d'enseignement. 

Enfin, le fait d'enseigner les gambits dans un cours spécifique de conversation, où la 

place accordée aux gambits est plus grande que dans notre recherche, nous aurait 

permis de vérifier les effets de l'EE dans lm contexte où la durée de l'exposition à de 

nouveaux aspects pragmatiques de la LÉ est majeure. 

Cette recherche a soulevé plusieurs questions qui nécessitent d'être étudiées. 

Des recherches futures pourraient être réalisées afin de déterminer si les mêmes 

gambits qui ont posé des problèmes à nos sujets en espagnol/LÉ, se répètent chez des 

sujets d'autres langues. De plus, il serait intéressant d'approfondir la question de la 

nature de l'ER et d"examiner de plus près chaque exercice utilisé dans les recherches 

pour mieux cibler les facteurs qui ont nui à l'apprenant afin d'envisager des activités 

et des exercices plus spécifiques, conformes à la problématique visée. Il peut donc, 

être souhaitable de vérifier les effets à long terme de l'EE" notamment parce que 

l'apprentissage se déroule sur une plus longue période que celle d'une session 

lmiversitaire. 



APPENDICES
 



149 

APPENDICE A
 

FICHE DE RENSEIGNEMENTS DE BASE
 

NOM: CODE 

du sujet 

PRÉNOM: 

Sexe Féminin Masculin 

, 
2 Age 20 - :25 25 - 30 30 - 40 40 et + 

3 Langue malernelle 

4 Langue seconde 

5 Al/Ires langues ' 

6 Cours d'espagnol suivis 

antérieurement 

7 Nom de votre programme 

8 Ut;lise~-vous l'e.spagnol en dehors de Souvent Parfois Jamais 

la c1asse ? 

9 Selon vous, vos connaissances en Bonnes Moy'ennes Faibles 

langue espagnole sont.., ... "" 

10 Selon VOl/S. vos connaissances ell Excellentes Bonnes Moyennes 

langue française sonl '''' 

11 Avez-vous visitez/5éjourné dans un Non Oui 

pays hlspallophone ? 
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LISTE DE GAMBITS ENSEIGNÉS (Phase 1)
 

Code Fonctions Gambits (RD) 

el1 primer lugar 

10 primera es /que 

en segundo lugar 

FFI Ordonner le discours a contil1lwcion 

yen ultimo lugar 

)' .l'a alj)nal 

y pOl' ûltimo 

y as! que 

par la tallto 

FF2 Exprimer la conséquence coma consecuellcia de ello 

par esa r({zon 

par eso 

a causa de ello 

por 1I11a parte 

FF3 Exprimer les pour et les contre par otra parte 

pOl' un lado 

par otro lado 

tolal que al j)nal 

FF4 Faire lIne conclusion pues en pocas palabras 

pues para abreviar 

ell l'eswnen 

FF5 Donner des exemples pOl' ejemplo 

)' pOl' ejemplo 

FF7 Souligner lidée principale la fill1damenlaJ es qlle 

10 mas importante es 

)' adenuls 

FF9 Ajouter une idée y otra casa 

y j'a dil'ia ademas 

FIO Expliquer les avantages et la hueno es que 

désavantages la malo es que 

es decil' 

FFI2 Refonnuler a sea 

dicho Je otra forma 

en ofl'as palabras 
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Code 

Fl 

F2 

F3 

F4 

F5 

F6 

F8 

F10 

F12 

FO/lctions 

Exprimer l'opinion 

Exprimer son accord 

Exprimer son désaccord 

Demander l'opinion 

Interrompre 

Demander de ne pas 

interrompu 

Répondre avec assurance 

Faire un éclaircissement 

Contredire en partie 

Gambits (18) 

considera que ante Ioda 

pienso que 

a mi modo de l'I!/" 

a mi me parece que 

eslo)' de acuerdo porque/con /pero 

estov de acuerdo c011ligo porque 

estoy tota1mente de aCllerdo contigo 

esta)' afmlor de/porque 

no estoy de acuerdo con la que cliees 

110 es{o)' de acuerdo para lIada 

esto)' en contra de/porque 

!,a li qué te parece? 

i-{û qué opinas? 

(. CU(î/ es (li opillion a praposito de? 

i,tli coma la l'es? 

perdona que te interrumpa 

me gus/aria decir 1Ina cosa 

;"no me inlerrumpas.! 

être espera un momen{o Iodavia 110 he terminada 

idéjmne hablar! 

no Ille cabe la menaI' duda 

es{ov seguro(o) cie 

estay completamente segllra(a) 

con IOda seguridad 

la que te digo es que 

creo q1le no me hos entendido bien 

la que quiero decir es que 

creo que ha habido un malentendido 

si.va pero 

no sé pero )'0 crea que 

si puede sel' pero 

/70 es{oy seguro(a) de que 
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APPENDICE C
 

EXERCICE ÉCRIT (phase 2)
 

(Adapté de : Puesta a punta et Gente) 

Instrucciones: Relaciona el gambit de la columna II con la tùnci6n correspondienle de la 

columna 1. 

1 Fuociones II Gambits 

A Para expresar acuerdo Par 10 /a11to ......
 

B Para expresar desacuerdo 2 Lo que quiero decir es ...
 

C Para aclarar una idea 3 Y olra casa
 

0 Para reformular una idea 4 En aIras palabras
 

E Para anadir una idea 5 Estoy de acuerdo con..
 

r- Para expresar la consecuencia 6 No es/oy de acuerdo para lIada contigo
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APPENDICE C 

EXERCICE ÉCRIT (phase 2) 

(Adapté de : Tac/lcGS de conversaci6n) 

Instrucciones Elige el gambit adecuado y completa el texto siguiente. 

Funcion dei Ordenar ideas 
gambit 

Gamhits La primera que 

Al principio 

En primer /ugar 

Después 

A continuacion 

Ypor ultimo 

Yell û/timo lugar 

y ya al/Înal 

Texto 

Locutor A: (,Qué tallJegastéis a La Habana ? (,Pudistéis descansar ? 

Locutor B: Pues, mira, hicimos nada mas Ilegar al hotel 

fue damos una buena ducha. cuando ya estabamos 

descansados, salimos a dar una vuelta y a cenar. , como todavfa---

no tenfamos sueno, nos fuimos a tomar una copa a un sitio que nos habfa 

recomendado el deI restaurante. . hacia las tres de la----
madrugada, decidimos irnos a dormir. 

Locutor A: iQué barbaridad ! jQué noche ! 
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Instrucciones 

Equipos de 

Tipo de discllrso oral 

Situacion 

comunicativa 

Tema de discusi6n 

APPENDICE D 

JEU DE RÔLE OUVERT (phase 3) 

Expresar VlIestra opinion: a favor 0 en contra y explicar con 

argumentas. 

3 64 estudiantes 

Debate 

Sois period istas y cientificos y estais en lin programa de TV que 

se Ilama « Actllalidad Erpress ». 

Invertir dinero en el desclibrimienta def espacia para l'ivir l'a CI 

JI1cjorar la cC/fidad de vida en la tien-a. 
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