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LE THEATRE COMME MEDIATION
DE L’ INTERACTION EN FLE!

Jean-Paul Dufiet, Universita di Trento

1. Les enjeux de la médiation par le théatre

Comme on le sait, le théatre occidental repose essentiellement
sur une représentation de la parole dialoguée entre des person-
nages de fiction, dans un espace délimité, avec une intention com-
municative dirigée vers un public présent. Ajoutons qu’il peut
se pratiquer avec trés peu de moyens matériels et financiers. En
raison de ses caractéristiques verbales et communicationnelles,
le théatre appartient donc aux formes artistiques susceptibles de
réaliser une médiation destinée a favoriser I’apprentissage du
FLE en interaction.

On en a la confirmation a travers le recensement’ d’un certain
nombre d’actions de médiation destinées a enseigner le frangais
dans I’hexagone. Le théatre est présent grace a des associations
d’enseignement du FLE qui agissent pour des adultes allophones
en partenariat avec des professionnels de 1’art dramatique.® Le
projet Glottodrama* retient particuliérement notre attention, car il

! FLE : Frangais Langue Etrangére.

2 Le document qui relate cette initiative a été coordonné par Edris Abdel
Sayed. Effectué en 2016 par le Ministére de la culture et de la communication.

3 En particulier la méthode Glottodrama que nous commenterons ; https://
glottodrama.fr/

4 Dumoulin 2016.
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embrasse tout a la fois la pratique de 1’écrit et de I’oral du FLE : il
prévoit en effet I’élaboration d’un texte original en frangais, 1’ap-
prentissage par cceur de ce texte et sa représentation scénique par
des apprenants non francophones. La langue est ainsi enseignée
au-dela de ses seules structures linguistiques, car le théatre inclut
par nature, dans sa médiation, la pragmatique,’ les compétences
conversationnelles® ou discursives, les compétences culturelles’
et la communication sociale.® Ce sont donc aussi le discours et la
parole en interaction’ frangaise que découvrent et apprennent les
participants a cette médiation. En outre, il va de soi qu’au cours
de cet apprentissage, ces participants prennent conscience de la
nature du théatre et qu’ils s’initient ainsi a une expression artis-
tique qui enrichit leur développement personnel.

C’est 'impact positif de la pratique du théatre, en tant qu’ac-
tivité culturelle et artistique, sur I’apprentissage du FLE en in-
teraction (ou en dialogue) qui sera au centre de notre réflexion.
La médiation du théatre organise « le parcours d’apprentissage
d’une personne ou d’un collectif, au service d’un art du vivre
ensemble ».!° Pour des familles d’origines trés différentes, que
leurs meeurs, leur culture et leur langue séparent, la connaissance
commune du FLE par I’intermédiaire du théatre favorise aussi
I’apparition de régles de vie commune. On évite ainsi que des
facons de vivre, parfois difficilement compatibles, ne renforcent
la barriere de la langue, ne provoquent des replis communautaires
ou n’induisent le sentiment de subir la facon de vivre des autres.!!
La médiation a donc un double objectif qui peut fort bien contenir
des tensions : d’une part il s’agit de créer un sentiment d’appar-

5 Charaudeau, Maingueneau 2002, 454-457.
¢ Ibidem, 368-370.

7 Ibid., 322-324.

8 Ibid., 108-112.

% Ibid., 318-322.

10 Sayed 2009, 15.

" Gousset 2013, 9.
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tenance commune grace a 1’apprentissage du FLE comme langue
et culture partagée, mais d’autre part il s’agit de respecter les per-
sonnes qui se sont lancées dans 1’aventure de I’immigration en
France et de ne pas nier leur identité premicre.

En effet, les médiations culturelles, et en particulier la mé-
diation par le théatre, ne séparent pas, autant que faire se peut,
les différentes dimensions d’une personne : sa langue, sa culture,
sa citoyenneté, son développement personnel. L’apprentissage
du FLE s’effectue sans nier la personnalité de 1’allophone et en
respectant ses origines. Car ces hommes et ces femmes ont des
parcours de vie, avec un passé, des racines et des histoires. Ils ont
en eux I’expérience d’un pays, des croyances et des sentiments,
ainsi que des compétences et des connaissances issues d’une
autre culture. L’apprentissage linguistique ne peut pas 1’ignorer
et doit par conséquent emprunter des itinéraires et employer des
moyens qui tiennent compte de ces lignes de vie. En insérant les
participants dans le tissu social, la médiation théatrale destinée
au FLE contribue a renforcer ou méme a re-construire I’identité
des apprenants dans un nouveau milieu et a renforcer leur es-
time d’eux-mémes.'? En retour, la reconnaissance identitaire ne
peut que développer le sentiment de confiance des participants
et lutter contre leur potentielle insécurité linguistique lorsqu’ils
utilisent la langue frangaise.

Comme on I’a déja évoqué, les destinataires de cette médiation
sont des étrangers qui n’ont aucune connaissance de la langue
frangaise ou bien dont la connaissance est trés insuffisante pour
vivre, travailler et exercer une authentique citoyenneté en France.
Quelle que soit la formation, parfois trés bonne, qu’ils ont recue
dans leur pays d’origine, leur insertion professionnelle ou bien
leur capacité a poursuivre des études est fortement limitée par le
fait de ne pas pouvoir s’exprimer en francais, ou de ne pouvoir le
faire qu’a un niveau ¢lémentaire.

2 Sayed 2009, 23.
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En tant que participants a la médiation théatrale, ils sont éga-
lement définis par leur dge adulte, par leur arrivée plus ou moins
récente sur le territoire francgais, par leur pays d’origine avec sa
culture et ses traditions, par leur religion, leurs mceurs et leur
mentalité, ainsi que par leur situation sociale, souvent précaire.
Certains peuvent étre aussi menacés d’expulsion. Ils sont donc
dans une position de vulnérabilité."* On pourrait dire qu’ils sont
des laissés pour compte linguistiques, sociaux et culturels. Leur
situation les empéche de participer a la parole sociale, ils sont
comme des « sans langue ». On ne les confondra d’ailleurs pas
avec des « sans voix »,'* au sens discursif. Car méme si les uns
et les autres sont en situation de faiblesse linguistique, les « sans
voix » peuvent étre relégués dans le mutisme bien que le frangais
soit leur langue maternelle. Ils possédent la langue mais c’est leur
énonciation qui est niée. Les faiblesses des « sans voix » et des
« sans langue » ne se recouvrent donc que partiellement. Bien
évidemment les « sans langue » sont aussi des « sans voix », mais
comme leur vulnérabilité est due a leur situation langagiére dans
un pays dont ils ne connaissent pas la langue, ils ne seront pro-
bablement des « sans voix » que momentanément, le temps d’ac-
quérir la langue frangaise. Dés qu’ils ont un minimum de pratique
du frangais, ils font preuve, en particulier dans 1’activité théa-
trale, d’une capacité a s’exprimer qui est trés probablement due
a I’éducation, voire a la formation scolaire ou universitaire qu’ils
ont regue antérieurement dans leur pays d’origine. Leur insécu-
rité linguistique provient du Francais comme langue étrangere et
comme langue d’intégration, mais cela ne signifie pas qu’ils aient
les problémes de littératie, d’illettrisme, d’analphabétisme'® dont
sont parfois victimes des natifs de France.

A la lumiére des enjeux que nous venons d’exposer, nous allons
approfondir le rapport entre le théatre et la pratique de la langue,

13 Paveau 2017.
14 Celotti, Falbo 2019.
15 Agence nationale de lutte contre I’illettrisme : www.anlci.gouv.fr
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puis nous préciserons, de maniere synthétique, les principes géné-
raux de la méthode Glottodrama, et nous analyserons, pour termi-
ner, deux médiations théatrales réalisées pour apprendre le FLE
en interaction. Dans le cas de la premiére interaction, nous nous
concentrerons sur I’analyse textuelle en vue de la représentation ;
dans le cas de la seconde nous prendrons en compte une représen-
tation filmée.

2. Théatre et enseignement de la langue en interaction

Une formation en FLE par la médiation du théatre a été orga-
nisée pour les habitants d’Aubervilliers grace au Centre drama-
tique national de cette commune. Ce projet a été mis en ceuvre
entre février et mai 2016'® avec 1’organisme de formation lin-
guistique Langues Plurielles qui expérimente et développe la mé-
thode Glottodrama en France. Dans le cas présent, la médiation
n’a pas concerné au premier chef les grands débutants mais plutot
les « sans langue » qui souhaitent améliorer leurs compétences
communicatives et leurs capacités conversationnelles.'’

A Aubervilliers, 1utilisation du théatre municipal a eu plu-
sieurs effets sur les apprenants qui vivent dans cette ville. En
premier lieu, I’acces a I’art dramatique, et par conséquent a la fu-
ture programmation du théatre municipal, se trouve facilité pour
ce public mal inséré dans la vie culturelle. Pratiquer le théatre,
méme dans le cadre d’une médiation, incite a s’intéresser a cet
art, au sens large. Plus encore, fréquenter et avoir une activité
dans un lieu culturel a haute valeur symbolique crée un sentiment
d’appartenance a la ville et encourage également la participation
des apprenants a la vie de la cité. La notoriété dont jouit ce théatre
valorise la créativité des apprenants pendant tout le stage et lors

16 Dumoulin 2016.

17 Cette initiative s’insére dans le cadre du projet européen GLO TOI 2013-
2015.



118 Jean-Paul Dufiet

de la représentation. Le théatre réalise ainsi un double objectif :
étre une médiation pour apprendre le FLE et étre un vecteur d’in-
tégration culturelle et sociale. Il restaure « les droits culturels »'®
de ces nouveaux habitants, et il atténue certaines inégalités en ré-
duisant ensemble les fractures linguistique, culturelle et sociale.

La formation Glottodrama est co-animée par un formateur en
langue et par un formateur en théatre. Les qualités de cette mé-
thode sont nombreuses. La toute premicre d’entre elles est de ne
pas se focaliser sur I’erreur de langue mais de ’autoriser et de la
banaliser. Les apprenants-comédiens commettent des erreurs en
jouant en FLE, sans pour autant se sentir en situation de faiblesse
linguistique et sans que leurs erreurs ne les paralysent. Faire
I’acteur est une activité ludique et dynamique qui acquiert ainsi
une grande fonction pédagogique dans 1’apprentissage du FLE.
Le jeu dramatique accroit une compétence linguistique libre et
décomplexée parce que I’erreur et 1’essai sont comme des mo-
ments du jeu ; en d’autres termes, le jeu masque 1’épreuve de
I’apprentissage tout en lui permettant de s’accomplir. En fait, et
bien au-dela de la réelle bienveillance des formateurs, la fiction,
qui est au coeur de la médiation théatrale, libere le participant,
parce que c’est bien moins sa personne que son personnage qui
parle et qui se trompe.

Par ailleurs, I’apprenant n’est pas seul face a la difficulté,
puisque les textes de théatre produits lors de cette médiation re-
posent exclusivement sur des dialogues. En d’autres termes, les
monologues sont exclus, et ’apprenant n’est pas enfermé dans
un face a face avec le formateur et la difficulté linguistique ; tout
au contraire, puisqu’il trouve sa place dans un échange avec un
partenaire de jeu qui a les mémes difficultés que lui. Ces dialo-
gues facilitent donc la construction de groupes d’apprenants qui
évoluent collectivement au cours de 1’apprentissage.

Mais il va de soi que le dialogue joué oblige les apprenants
comédiens a acquérir du vocabulaire, a travailler la diction, la

18 Caune 2017.
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prosodie, la phonétique, et a maitriser de nombreuses structures
syntaxiques de ’oral et/ou de 1’écrit. A propos de la relation oral/
écrit, on pourrait penser que tout I’apprentissage linguistique ap-
porté par la médiation du théatre est concentré dans la pratique de
I’oral. Il convient de nuancer cette impression. Pendant les répé-
titions, sont expliqués les faits linguistiques, ’activité communi-
cationnelle ainsi que les implicites et les références culturelles ;
mais c’est aussi un certain rapport entre I’écrit et I’oral qui est
mis a jour par I’équipe de formation. Le frangais oral, comme
de nombreuses études I’ont souligné,” n’est pas indépendant du
code de I’écrit, méme s’il n’y est pas soumis. Inversement 1’écrit
est & méme de reprendre des procédés langagiers de 1’oral. A sa
maniére, la méthode Glottodrama s’inscrit dans cette influence
complexe et réciproque entre les deux codes : la représentation
théatrale est exclusivement orale, mais cet oral est en lui-méme
particuliérement marqué par 1’écrit dans la mesure ou il oralise
I’écriture d’un texte originel qui produit des effets d’oralité. Les
apprenants comédiens parlent a I’intérieur de la représentation de
I’oral par I’écrit en méme temps qu’ils identifient les différences
si particuliéres au frangais entre I’écrit et 1’oral.

Dans I’activité théatrale, dont la structure essentielle est un
dialogue en situation, les apprenants sont aussi happés par le jeu
qui leur fait oublier qu’ils sont en train d’apprendre ou d’appro-
fondir le FLE.?® Le perfectionnement de la langue progresse ainsi
sans les blocages que provoque le sentiment d’étudier une langue
étrangere pour la parler parfaitement. Par exemple, le vocabu-
laire, que nous évoquions quelques lignes plus haut, est enrichi
parce que la pragmatique des dialogues fictionnels rend néces-
saire I’utilisation de certains mots dans la situation représentée.?!
Drailleurs dans la pratique du dialogue, le « sans langue » ren-
contre beaucoup de faits de discours différents qui nourrissent

19 Rouayrenc 2010.
20 Gousset 2013, 19.
2! Ibidem.
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et irriguent un échange verbal. En clair, le dialogue de théatre
forme et éduque I’apprenant comédien a de nombreuses pratiques
langagicres qui sont présentes dans la parole et I’interaction et
qui n’appartiennent pas au systéme de la langue. Le dialogue de
théatre souligne la différence entre la connaissance du systéme
linguistique et la pratique verbale discursive, les compétences
conversationnelles et la maitrise des niveaux de la langue.

Au locuteur étranger, le jeu dramatique enseigne aussi une pra-
tique de la parole qui devrait lui servir dans sa vie en France. La
représentation des personnages imaginaires en situation offre a
I’apprenant comédien une expérience du lien entre I’énonciation,
le contexte, les émotions, les comportements et la parole qui les
accompagne. L’apprenant-comédien n’apprend pas uniquement
a parler mais aussi a affronter les discours d’autrui. Les rapports
fictionnels enrichissent sa propre vie et lui offrent la possibilité
d’expérimenter des situations qui 1’attendent peut-étre ou bien
qu’il a déja rencontrées, parfois avec difficultés.

3. Question de méthode : entre théitre et langue

La méthode Glottodrama® repose sur des principes et une pra-
tique. Elle prévoit de constituer des groupes d’apprenants relati-
vement homogenes afin que le travail puisse étre collectif. L acti-
vité se fait dans des ateliers de 70-90 heures. Chaque séance dure
entre 3 et 6 heures ; elle respecte le rythme d’apprentissage des
participants.

Les objectifs de formation sont définis dans des unités didac-
tiques qui possedent des contenus linguistiques, des compétences
communicationnelles, des références culturelles et intercultu-
relles, et bien évidemment aussi des références a la pratique de
I’art dramatique.

Chaque unité se scande en plusieurs moments. Tout d’abord,

22 https://glottodrama.fr/
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un texte et une situation de départ sont proposés aux appre-
nants-comédiens, souvent par les formateurs, pour une étape de
travail a la table ; cette premiere forme théatrale est jouée et fil-
mée ; dans le temps suivant, les formateurs développent la ré-
flexion et le commentaire linguistiques ; le groupe reprend en-
suite le travail scénique ; enfin, une seconde forme théatrale est
jouée et de nouveau filmée.

Comme nous le verrons dans nos analyses, le fait de partir
d’un texte écrit a des conséquences sur la prise de conscience du
rapport entre les phonémes et les graphémes. Organiser I’appren-
tissage du FLE a partir d’une production écrite pourrait cepen-
dant paraitre une méthode quelque peu contre-intuitive dans la
mesure ou I’improvisation scénique devrait pouvoir libérer plus
immédiatement I’expression personnelle des apprenants-comé-
diens. En réalité, proposer un texte dont les référents culturels
et situationnels sont frangais, ou tout a fait compatibles avec la
France, sollicite et développe la capacité des participants a trou-
ver leur place dans la réalité qui entoure le FLE et le conditionne.
Respecter I’apprenant-comédien ne signifie donc pas exclure le
cadre situationnel et les événements interactionnels dans lesquels
il devra s’insérer.

Le texte de départ est souvent court, autour d’une vingtaine de
répliques entre trois ou quatre personnages. Les participants sai-
sissent d’abord la situation fictionnelle globale qui leur est pro-
posée. La plupart du temps la situation est bien identifiée parce
que ce parametre dramaturgique est un facteur de compréhension
du dialogue et un stimulus de I’imaginaire. Toutefois, comme on
le verra, il arrive que le dialogue n’impose pas clairement une
situation et qu’il faille la déduire de certaines répliques, ou méme
I’imaginer. La méthode passe aussi par une forme d’analyse dra-
maturgique, simple mais réelle, qui forme culturellement les par-
ticipants. Cette analyse s’appuie sur quelques questions de struc-
ture dramatique. Les participants examinent particulierement le
début et la chute du texte. Ils interrogent également les person-
nages : leur identité, le lieu de leurs échanges, 1’action qu’ils co-
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construisent, les relations qui les unissent, ainsi que leur compor-
tement et leurs motivations. C’est apres la vision des saynétes
filmées que le texte de départ est transformé : par exemple, les
roles d’homme et de femme sont inversés, ou bien les intentions
des protagonistes sont modifiées.

Bien évidemment, le niveau linguistique du texte est adapté
a la compétence en FLE que posseéde le groupe. La réflexion des
formateurs et des apprenants-comédiens se concentre aussi sur
le contenu linguistique, pragmatique et communicatif du texte.
Le passage du texte au jeu pousse les apprenants a se préoccuper
des facteurs linguistiques de 1’oral (phonétique, prosodie, into-
nation), a discerner les actes de parole, et a assimiler les aspects
sociolinguistiques (les niveaux de langue, les variations, etc.) et
interculturels des répliques (la signification sociale et psycholo-
gique de la situation, les relations entre le masculin et le féminin,
les rapports hiérarchiques, etc.). En raison de la primauté du jeu
dramatique, les régles linguistiques, qu’elles soient syntaxiques
ou autres, ne sont pas le point de départ de I’apprentissage du
FLE. Cet apprentissage et 1’approfondissement de la langue
suivent un processus qui est principalement inductif : les forma-
teurs et les apprenants examinent les formes linguistiques qui
sont employées dans la situation et le contexte, et en déduisent
des constantes. Les regles de la langue sont rappelées ou intro-
duites, mais le repérage des erreurs s’appuie aussi beaucoup sur
I’autocorrection et la correction entre pairs.

Les versions jouées du texte sont filmées afin que les appre-
nants se voient et s’entendent, qu’ils se rendent compte concre-
tement de leur jeu théatral, qu’ils écoutent ce que I’équipe de
formation en dit, et surtout, qu’ils constatent leurs progres lin-
guistiques en interaction, au fil des séances. Le visionnage des
enregistrements permet aux apprenants de réfiéchir a la maniere
de communiquer leurs intentions. Les commentaires concernent
le plus souvent I’entrée en scene, le positionnement dans I’es-
pace scénique, I’interaction entre les acteurs, les mimiques, la
gestuelle, I’intention, I’intonation et la prononciation. Lorsque
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des erreurs de prononciation empéchent la compréhension du
message, la formatrice ou le formateur utilise des techniques de
correction phonétique.

4. Analyse d’un texte de départ

On trouve ci-dessous 1’exemple d’un texte de départ,” bref,
avec quatre personnages (féminins et/ou masculins). La situation
de jeu est élémentaire : les trois personnages A, B, D s’attribuent
un role professionnel valorisant et veulent reléguer le person-
nage C a une profession dont ils esperent tirer avantage. Le titre
(« Patissiére ? Non, mécanicienne ! ») suggere clairement que
C est un personnage féminin contre lequel se sont ligués trois
autres personnages. Cependant, le ton est a la comédie, méme si
I’on peut saisir a I’intérieur du dialogue un enjeu qui n’est pas
mineur : ne pas étre a la merci d’un groupe, quel qu’il soit, et en
plus choisir un travail qui plaise et qui ne soit pas un signe de
déclassement social.

PATISSIERE ? NON, MECANICIENNE !

(1) A. Onimagine que c’est moi le/la chef(fe).

(2) B. Etmoi le/la directeur-trice.

(3) D. Etmoi le/la Président-e Directeur-trice Général-e.
(4) C. Etmoi... attendez... je réfléchis.

(5) B. Tu ne réfléchis pas. Toi, tu es 1’ouvrier-ére.

(6) C. Ahnon ! Moi, j’ai envie de réfléchir.

(7) A. D’accord, mais tu es I’ouvrier-¢re quand méme.
(8) B. Sinon, tu es chomeur-cuse.

(9) A. Alors, tu veux faire quoi ?

(10) C. Bon euh... je veux étre mécanicien-ne ou électricien-ne.

(11) A. Mais nous, on imagine que tu vas faire un stage de patissier-ére.
(12) C. Mais pourquoi ?

(13) B. Parce qu’on aime bien les gateaux.

(14) C. N’importe quoi !*

2 Texte fourni par 1’association Plurielles.
2 Dumoulin 2016, 75.
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Au plan de I’écriture, ce dialogue pourrait étre plus dévelop-
pé et avoir une chute plus inventive. La dernicre réplique de C
pourrait trés bien exprimer un refus d’étre exploité qui soit plus
argumenté, a la place du « N’importe quoi ! » (14) assez collo-
quial. En fait, il semble que le niveau de langue, peu élevé, fonc-
tionne comme une limite au développement dramaturgique. On
remarque également que si ’'univers de référence est assez lim-
pide, — énumération de professions —, 1’échange de répliques se
fait cependant en dehors de toute situation concréte. Il s’agit de
choisir un travail, mais ce moment de choix ressemble a un jeu
enfantin (« On imagine que ¢’est moi le/la chef(fe) », 1) en dehors
d’un contexte nettement identifiable. Aucune situation n’est clai-
rement précisée. Toutefois, les références culturelles concernent
des statuts professionnels communs a toutes les sociétés euro-
péennes ; elles n’exigent donc pas une connaissance spécifique du
monde du travail frangais. Nous I’avons dit, la simplicité du texte
est en accord avec un niveau de langue encore succinct. La langue
est standard, son vocabulaire est trés simple et trés courant. Le
texte comprend des verbes de la langue parlée, en nombre limité
(« faire », « avoir », « étre », « attendre », « réfléchir », « aimer »,
« imaginer ») ; ils sont accompagnés du modal « vouloir » et ils
sont conjugués exclusivement au présent de I’indicatif et a I’im-
pératif. S’y ajoute un futur périphrastique dont I’avantage linguis-
tique est de conserver la morphologie simple du présent.

Dans le texte de cette scéne, dominent également deux autres
aspects importants de la langue pour des apprenants de FLE. Tout
d’abord, ce dialogue impose une prononciation des phonemes
accompagnée de la reconnaissance de leurs variantes orthogra-
phiques puisque le texte écrit est oralisé par les apprenants-co-
médiens ; ensuite, on constate des faits de construction qui sont
propres a I’oralité. En raison de leur fonction dans la langue orale,
ces deux aspects sont fondamentaux pour I’apprentissage du FLE
en interaction.

Pour ce qui est de la phonétique et de la prononciation on ré-
sume ici les nombreux faits présents en dépit de la bricveté du texte.
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Au plan des sons, on rencontre toutes les voyelles orales, sauf le
[a]. On peut en établir rapidement les exemples, en signalant leurs
variantes orthographiques quand il y a lieu : [a] avec les graphies
«anet«oir»;®[i];[a]; [e] avec les graphies « ai », « € », « & »,
«e[nne] », « ec » ; [ce] ; [e] avec les graphies « € », « €z », « €8s » ;
[u]; [y];[@];[o];[o] avec les graphies « 6 » et « eau ».

On trouve également les quatre voyelles nasales : [3] ; [d]
avec les deux graphies « en », « an » ; [€] avec les deux graphies
«en», «im» ; [e] qui est de moins en moins distincte de [€] dans
la prononciation contemporaine.

Les apprenants rencontrent aussi deux des trois semi-con-
sonnes du frangais : [j] dans « bien » et « ouvrier » ; [w] dans
« quoi », « toi », « moi ».

En outre, les apprenants se confrontent a la prononciation des
consonnes : [[]; [s]; [f]; [V]; [p] ; [3] avec les graphies « j » et
« g»;ilyaégalement les groupes consonantiques : [vr] , [tr] ,
[pr], [Al], [st].

Pour I’apprenant de FLE, il est important que les sons soient
insérés dans la parole avec des phénomeénes aussi essentiels que
la liaison obligatoire (par exemple : « on imagine », « je veux
étre »). De plus, lors du passage du texte écrit a la représentation
jouée, se manifestent les disparités propres a la langue frangaise
entre 1’écrit et I’oral.?® On a déja vu le cas des multiples gra-
phies d’un méme son ; mais I’apprenant-comédien se heurte aussi
a des lettres finales écrites non prononcées (« président », 3 ;
« réfléchis », 4 ; « d’accord », 7), alors que d’autres sont pro-
noncées, comme dans « réfléchir » (6). En outre, certaines de
ces lettres muettes deviennent des phonémes oralisés lors des
transformations morpho-phonétiques des noms masculins au fé-
minin (ouvrier>ouvriére ; électricien>électricienne). A I’inverse,
I’apprenant fait ¢galement face a des changements de genre sans

% Bien évidemment nous n’oublions pas la semi-consonne [w].

% Ceci si I’on suit la logique de la méthode Glottodrama qui consiste a
partir du texte écrit.
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aucune altération phonétique (chef>chefte), mais avec une modi-
fication morpho-orthographique.

Enfin, avant de commenter les faits de syntaxe orale, signalons
simplement les différentes transformations morpho-phonétiques
des substantifs masculins de métier lorsqu’ils passent au féminin :
directeur>directrice (3) ; chomeur>chémeuse (8). L’apprenant
découvre qu’il existe au moins deux séries suffixales différentes
pour la féminisation des substantifs masculins.

Avec les constructions syntaxiques propres a 1’oral, ou plus
employées a 1’oral qu’a I’écrit, I’apprenant est amené a prendre
conscience de certains phénoménes et a développer sa propre
production orale.”” Ce bref dialogue offre des faits de syntaxe
de la langue parlée,”® méme si la représentation de 1’oralité par
I’écrit dramatique® s’éloigne de 1’oralité réelle sur de nombreux
points. Par ailleurs, on ne reléve ici que les phénomenes qui ont
une fonction didactique pour les apprenants comédiens.* Signa-
lons le présentatif « c’est moi » a la place de « je suis », forme
plus idoine pour I’écrit ; il donne une forme d’insistance au sujet
qui parle en mode autoréférencé. L’usage fréquent des pronoms
toniques « Et moi » (2) valorise 1’énonciation orale, et plus encore
lorsque ces pronoms sont redoublés. Dans le cas de la premiere
personne (« et moi... je », 4, 6), les deux pronoms accentuent
encore plus fortement I’énonciation. On a le méme effet, quoique
plus discret, dans le cas ou « on »*! reprend « nous » (11). En

27 Rouayrenc 2010.

2 Blanche-Benveniste 2005.

¥ Dufiet, Petitjean 2013, 475-509. La marque d’hésitation transcrite par
« euh » (10) est bien un fait d’oralité. Mais on ne saurait considérer sa trans-
cription comme une intention didactique envers 1’apprenant. C’est plus une
lIégitimation de 1’hésitation dans la parole. En d’autres termes, hésiter n’est pas
un signe d’incompétence conversationnelle.

30 Par exemple la transcription de 1’hésitation par le « euh » (10) ou celle de
la réflexion par les points de suspension (4), pour intéressante qu’elle soit pour
le rapport écrit/oral, n’a pas de fonction didactique pour I’apprenant de FLE.

31 Le propre de « on » est de pouvoir reprendre toutes les personnes prono-
minales.
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revanche, avec la deuxiéme personne (« Toi, tu »), les pronoms
tonique et atone expriment une fonction phatique trés importante
dans le dialogue, puisqu’il est trés souvent dominé par la relation
je-tu. Au plan syntaxique, on note fréquemment des incomplé-
tudes, parce que I’enchainement des tours de parole repose sur le
développement d’un théme commun aux interlocuteurs auquel on
ajoute des rhémes successifs. Ce phénomeéne se note par 1’ellipse
du syntagme verbal dans « Et moi le/la directeur-trice »** (2).
Le méme type d’ellipse est réalisé¢ dans un commentaire métadis-
cursif comme « N’importe quoi ! » (14), trés lapidaire, et dont la
forme est restreinte au prédicat, alors que le syntagme sur lequel
il porte, par exemple « Ce que tu dis » ou bien « Tu dis », est
sous-entendu.

On le voit également lorsque la question (12) est réduite a une
conjonction et a un adverbe interrogatif « Mais pourquoi ? » (12)
sans que I’énoncé visé par I’interrogation « tu vas faire un stage
de patissier » ne soit repris. Ce type de construction se manifeste
de nouveau lorsque 1’énoncé est réduit a une subordonnée cau-
sale (« Parce qu’on aime bien les gateaux », 13) qui se rattache a
une principale située deux tours de parole plus haut (« tu vas faire
un stage de patissier-ere », 11).

L’apprenant mesure dans le dialogue théatral que parler ne
consiste pas exclusivement ni méme principalement a respec-
ter des regles linguistiques, mais beaucoup plus a utiliser des
moyens linguistiques et discursifs pour collaborer au sens de
I’interlocution avec les autres locuteurs. L’activité verbale orale
se concentre sur les liens sémantiques entre les tours de parole, en
s’appuyant continiment sur le co-texte.

L’apprenant de FLE découvre aussi de maniere trés directe la
structure des questions, dans lesquelles le marqueur interrogatif
oral est un pronom interrogatif indéfini en position finale « Tu

32 Dans ce cas c’est le sens /je suis/ qui gouverne 1’énoncé (2), plus que la
référence a la forme syntaxique précise de (1) « c’est moi ». On retrouve une
symétrie sujet-prédicat dans les deux énoncés (1) et (2).
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veux faire quoi ? » (9) (suivi d’un point d’interrogation a 1’écrit)
renforcé par une intonation montante. Dans 1’énoncé, cette struc-
ture permet de conserver une syntaxe affirmative plus simple a
gérer que I’inversion sujet, comme dans « que veux-tu faire ? ».

Dans un texte aussi bref, I’apprenant rencontre donc de tres
nombreux phénomenes qui devraient 1’aider a augmenter sa per-
formance orale.*> Méme si chaque apprenant a peu de répliques
(D n’a méme qu’une seule réplique), il est confronté au fait que
le texte est construit sur un enchainement logico-sémantique trés
strict, qu’une conversation authentique n’a pas toujours. Les appre-
nants sont donc obligés de surmonter leurs difficultés linguistiques,
de maitriser toutes les formes, et par leur expressivité de conserver
la rigueur de I’ordre discursif du dialogue qu’ils jouent. Dans le cas
présent, le dialogue montre des volontés opposées qui s’affrontent.
En d’autres termes, on pourrait dire que, méme si c’est de manicre
¢lémentaire, I’apprenant comédien qui joue le personnage C, et qui
a le plus grand nombre de répliques, apprend au plan linguistique,
discursif et conversationnel a refuser ce que I’on veut lui imposer
sans raison valable. La médiation par le théatre investit les champs
linguistique, social, citoyen et personnel.

5. Texte joué et filmé**

JE VEUX MON STEAK HACHE

Ce texte est une transcription sémantique qui tient compte a la fois de
ce que les apprenants voudraient dire (2 partir du texte qu’ils ont a la
main) et de ce qu’ils disent véritablement. Certaines erreurs de langue
ont donc été rapportées, mais évidemment sans aucune intention de
stigmatisation ou de ridiculisation des participants. Nous n’avons donc
pas fait une transcription phonétique exacte de ce qui est réellement
prononcé par les apprenants, tel qu’on peut I’entendre dans la représen-
tation filmée.

33 Rouayrenc 2010.
3% https://glottodrama.fr/en-son-en-en-image/
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Nous avons inséré quelques didascalies. Elles correspondent aux gestes
particulierement significatifs faits par les apprenants lors de leur repré-
sentation.

La scéne se passe dans un restaurant. Les personnages : DC = la Dame
Cliente ; Ch = le Chef du restaurant ; LeP = le Patron du restaurant.

(1) Ch. Bonjour Madame.

(2) DC. Ah Bonjour Monsieur.

(3) Ch. Je suis le chef, est-ce qu’il y a un probléme ?

(4) DC. Non il n’y arien (sic) de probléme. / CH. Oui.®

(5) DC. J’ai demandé 1a a un des gargons un steak haché / CH. Oui
oui/ DC. et il a disparu.

(6) Ch. Ah aaaaah c’est dommage. En fait euhh nous avons pas du
bifteck haché madame.

(7) DC. Mais pourquoi ¢a ?

(8) Ch. Parce que eeeeh, ca c’est un plat... vulgaire... donc eueueuh
y a pas de steak haché.

(9) DC. Ah oui — je comprends je comprends mais tu sais tu peux...
c’est un cas spécial... je voudrais manger le steak haché. (La
DCliente désigne son ventre, on comprend qu’elle est en-
ceinte.) Ce serait important pour moi.

(10) Ch. Oui.

(11) DC. Vu qu’on fait une exception (Elle fait un balancement de la
main) s’il te plait (Geste pricre et rire).

(12) Ch. Désolé madame, vous regardez il n’y a pas de bifteck haché
dans la carte, malheureusement on peut pas vous servir.

(13) DC. Je voudrais manger un steak haché (Geste de la main sur le
ventre). S’il vous plait (Elle montre le menu) Je regarde la
carte. Vous savez il y a le tartare.

(14) Ch. Oui certainement. Oui.

(15) DC. C’est facile. Tu peux [faire] prendre le steak haché, tu le
cuis[ses] (sic). Et voila (Geste des bras).

(16) Ch. Ah madame excusez-moi (Rires des deux personnages)
aaaah les produits (incompréhensible) vous connaissez ?
L’année derniére Président Sarkozy, Président Hollande qui
sont venus souvent et bifteck haché c’est pour les enfants.
Désolé.

(17) DC. Attention. Vous avez un probléme avec les enfants ? (Elle se
touche le ventre pour souligner son état.)

(18) Ch. J’aime pas les enfants parce qu’ils mangent avec des doigts,
ils crient, ils courent dans le resto (sic), j’aime pas les enfants
excusez-moi madame.

35 Les répliques écrites sur la méme ligne indiquent les chevauchements
entre les tours de parole.
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(19) DC.

(20) LeP.
(21) DC.

(22) LeP.
(23) DC.
(24) LeP.
(25) DC.

(26) LeP.
(27) DC.
(28) LeP.
(29) DC.
(30) LeP.
(31) DC.

(32) LeP.
(33) DC.

(34) LeP.
(35) DC.
(36) LeP.
(37) DC.

(38) LeP.
(39) DC.

Au début du dialogue, la diégése est déja commencée.’” Elle
repose sur une dynamique monothématique, autour d’un désac-
cord treés simple. Dans un restaurant une cliente enceinte a com-
mandé un steak haché ; le chef cuisinier et le patron refusent de

Jean-Paul Dufiet

Ca c’est horrible [ce] que vous di...sez* (sic) disez, ga c’est
horrible mais...

Qu’est-ce qui se passe ?

Je veux manger un steak haché, je suis ici pour manger un
steak haché.

Un steak haché ? Au restaurant ?

Oui.

Mais steak haché [c’est] pour les enfants madame.

Non, mais je peux le manger... tu as le tartare et tu peux faire
un steak haché avec le méme ingrédient.

Je refuse de transformer le tartare [de] en steak haché.

Mais pourquoi ?

C’est pas possible.

Pourquoi ?

Parce que c’est un restaurant chic.

Je suis une personne chic, mais je peux demander un steak
haché¢ aussi.

C’est pas possible madame.

Je suis ici pour manger un steak haché, je vais manger un
steak haché (Geste autoritaire de la main qui frappe la table)
tu vas faire un steak haché pour moi. (Elle se léve en tenant
son ventre) Attention monsieur.

Le chef ne peut pas faire un steak haché (Geste des doigts
précis et insistant).

Je veux le steak haché, je veux le steak haché, je veux le
steak haché...

Désolé madame, désolé madame.

(Contractions d’accouchement)

Le steak haché.

Respire, respire, respire.

Le steak haché, le steak haché... etc.

(Accouchement comique)

36 Hésitation prolongée sur la forme verbale du verbe dire. Elle marque
la conscience que 1’apprenant posseéde de 1’irrégularité morphologique de la

conjugaison.

37 Ce qui insére des temps du passé qu’il n’y avait pas dans le premier

dialogue.
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le lui servir, car ce type de plat est considéré comme un plat pour
enfants ; il ne fait donc pas partie de la carte du restaurant. La
cliente estime cependant qu’il serait tout a fait possible de le lui
servir. Le désaccord persiste. Sous le coup de I’énervement la
cliente accouche, de maniere comique.

C’est dans cette situation tres claire et en participant a cette
action fictionnelle que I’apprenant développe sa connaissance et
sa pratique du FLE en interaction. Alors que notre analyse du
premier dialogue s’est concentrée sur la langue, nous allons dans
cette seconde réflexion nous intéresser de plus preés a I’interaction
verbale. En outre, 1’étude de « Je veux mon steak haché » ne se
fait pas avec le méme matériel que celle de « Patissiere ? Non,
mécanicienne ! ». Le premier de ces deux dialogues a été com-
menté exclusivement en tant que proposition écrite, sans prendre
en compte de version filmée. En revanche, nous commentons « Je
veux mon steak haché » en tenant compte surtout de la version
filmée, et par conséquent, a plusieurs moments, du texte oral qui
est réellement dit et joué. Donc, méme si le point de départ de
cette saynéte est bien un texte écrit,’® la présence énonciative
des apprenants-comédiens dans le texte se manifeste a plusieurs
moments. On le remarque d’abord par les didascalies qui, dans ce
cas, ne sont pas des prescriptions adressées aux participants, mais
sont des transcriptions des jeux scéniques des apprenants du FLE.
Mais surtout, il est évident que certaines imprécisions linguis-
tiques, qui dans la transcription paraissent attribuées a 1’énon-
ciation des personnages, sont en réalité¢ des réalisations verbales
effectuées par les apprenants-comédiens qui jouent la sceéne.

Dans la vidéo disponible de cette scéne, on note, ne serait-ce
que par leurs accents, que les trois interprétes n’ont pas la méme
origine. Ils ont des prosodies bien différentes ; plus généralement
ils n’ont pas exactement les mémes difficultés avec le FLE, et leur
maitrise de la parole n’est pas identique. La DCliente ne conserve

3% 11 y a des différences sensibles entre le texte original et le texte dit au
cours du jeu.
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pas pendant tout le dialogue la méme personne pronominale pour
s’adresser au Chef : elle hésite entre « tu » (9, 11, 15, 25, 33) et
«vous » (13, 17, 19). Il va de soi que c’est une marque linguis-
tique de I’apprenante-comédienne et non pas du personnage. On
peut probablement en déduire que son premier apprentissage de
la langue frangaise s’est effectué¢ dans un contexte de familiarité
et de relations horizontales, et qu’il lui est difficile de conserver
le registre plus formel du « vous ». L’apprenante-comédienne ne
réussit pas a stabiliser son énonciation et a respecter strictement
la régle conversationnelle de la distance formelle au restaurant,
alors que I’apprenant-comédien qui joue le Chef y réussit treés
bien. Toutefois ce balancement du « tu » au « vous » montre que
I’apprenante a conscience de la différence de registre et d’emploi
des deux pronoms. Notons sur cette question que LeP abandonne
le « vous » et qu’il emploie le « tu » (38) envers la DCliente
lorsque celle-ci « accouche », comme si ce moment exceptionnel
faisait tomber les relations formelles au profit de rapports plus
familiers et solidaires.

Toutefois, on remarque que d’autres régles conversation-
nelles sont trés respectées, comme par exemple 1’alternance des
tours de parole pour éviter des chevauchements qui troubleraient
fortement la compréhension, aussi bien dans la communication
théatrale que dans la conversation authentique. Dans ce dialogue,
il n’y a guere que deux infractions mineures a cette regle. Ces
exemples soulignent que les apprenants-comédiens maitrisent
globalement les usages conversationnels, interagissent ensemble,
jouent rigoureusement la situation et la communiquent a qui les
regarde. En d’autres termes, 1’activité interactionnelle ne suspend
pas le respect des régles linguistiques mais elle introduit une force
communicationnelle dont se servent les apprenants-comédiens.
Les difficultés linguistiques ne les empéchent pas de dire et de
jouer le texte, donc d’avoir une réelle activité de parole.

Il est évident que les participants, puisqu’ils sont en apprentis-
sage du FLE, rencontrent de nombreuses difficultés syntaxiques,
morphologiques et phonétiques. Lors du passage de I’écrit
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a Doralité du francais, ils doivent controler les sons et la pro-
nonciation, comme on I’a vu avec le premier dialogue.’* Mais
ils doivent aussi dominer 1’intonation et la prosodie qui corres-
pondent a I’expression culturelle de ces intentions, et posséder la
mémoire linguistique indispensable a la diction du texte (voca-
bulaire et structure syntaxique en particulier). En jouant, ils pro-
duisent donc une compréhension interactionnelle du texte écrit.
Cela veut dire restituer I’intention pragmatique qui oriente les
répliques, et accompagner ces répliques par des gestes et par une
attitude corporelle qui en renforcent le sens.*’ Le théatre rappelle
qu’on apprend une langue aussi avec son corps, ses mains et son
visage en particulier, et que les expressions corporelles soulignent
le sens que I’on produit.

On aura remarqué que le titre exprime une exigence a la pre-
miere personne, deux fois soulignée : « veux » et « mon » dans
« Je veux mon steak haché ».*! Ce sera aussi I’énoncé matrice du
dialogue, son moteur constant. Il place également 1’énonciation
du personnage de la DCliente au centre de I’interaction. L’appre-
nante-comédienne prend en charge un personnage qui a un carac-
tere dominant peu malléable et qui utilise des stratégies pragma-
tiques pour imposer ses volontés.

En raison de son développement et de sa dynamique en deux
phases, —avec I’arrivée du troisiéme personnage —, en raison éga-
lement du lieu concret ou elle se déroule, et compte tenu des ré-
férences a la grossesse de la DCliente, cette saynéte requiert des

% Dans le commentaire de ce deuxiéme dialogue nous n’insisterons pas sur
ce point.

40 C’est d’ailleurs ce que fait I’apprenante qui joue la cliente : elle souligne
sa situation et sa volonté par des gestes et des mouvements du corps qui ac-
centuent ou enrichissent les répliques. Par exemple, elle ne dit jamais qu’elle
est enceinte. Elle dit seulement que « c’est un cas spécial » (9). Elle le fait
comprendre a son interlocuteur par ses gestes de la main, en prenant le chef
cuisinier a témoin. Il y a une complémentarité entre les répliques et les actions
verbo-gestuelles.

41 La phrase aurait pu étre : « Je veux un steak haché ».
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compétences conversationnelles et culturelles trés sensiblement
plus importantes que celles qui étaient requises par le dialogue
« Patissiére ? Non, mécanicienne ! ».

Si I’on s’attache au plan culturel et dramaturgique, on constate
que, comme dans le premier dialogue, la situation est traitée sur
le ton de la comédie. Sa fin burlesque ¢élimine le désaccord, sans
le résoudre. Peut-étre le genre de la comédie facilite-t-il le plaisir
du jeu dramatique et par conséquent 1’apprentissage du frangais
dans le divertissement. D’autant qu’il est sans doute difficile de
produire des textes originaux qui développent un drame, en rai-
son des passions et des émotions qu’exige ce genre théatral dans
I’expression et le jeu.

On peut aussi remarquer qu’étre une femme seule au restau-
rant renvoie a un comportement culturel de liberté et d’indépen-
dance. Cette situation est trés européenne, voire internationale,
mais elle n’est pas aussi pratiquée a I’identique sur tous les conti-
nents. Un tel comportement féminin, eu égard aux origines des
apprenantes-comédiennes, peut aussi étre compris comme une
ouverture culturelle qui est expérimentée grace a la fiction théa-
trale. D’ailleurs, le signe théatral fondamental de cette situation,
a savoir une cliente assise a une table, est au centre de 1’espace
de la saynéte.

En relation avec la féminité, le dialogue repose aussi sur une
pensée doxique tres affirmée : la cliente s’obstine a vouloir man-
ger un steak haché parce qu’elle est enceinte et que les femmes
enceintes ont des envies gourmandes intenses auxquelles elles ne
renoncent pas. Vraie ou fausse, cette représentation des femmes
enceintes est trés partagée en Europe, en particulier en France.
D’ailleurs a la fin de la saynete, la cliente répéte la méme phrase
en boucle, d’une maniére trés entétée : « Je veux le steak haché,
je veux le steak haché, je veux le steak haché... » (35), comme si
rien au monde ne pouvait la faire renoncer.

Notons cependant que le Chef se singularise par une apprécia-
tion quelque peu anticonformiste puisqu’il déclare qu’il n’aime
pas les enfants ! C’est un sentiment que I’on pourrait considérer
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comme anti-doxique et qui a I’intérét de se détacher d’une posi-
tion socialement correcte. Cette attitude du Chef renforce son op-
position avec la Cliente qui, parce qu’elle est enceinte, exprime
physiquement I’amour des enfants. D’ailleurs elle marque sa ré-
probation lorsqu’elle entend la réplique du Chef : « Vous avez un
probléme avec les enfants ? » (17). Ce motif des enfants irrigue
I’ensemble du dialogue : la DC est enceinte, elle veut manger un
steak haché, ce qui, du point de vue du Chef, revient a manger
comme les enfants, qu’il n’aime pas : « Mais steak haché [c’est]
pour les enfants madame » (24).

En fait, sous le couvert d’une comédie, on pourrait dire que
ce dialogue appartient a un genre connu et étudi¢ de I’interaction
verbale : il s’agit d’une interaction commerciale.* Les person-
nages ont une relation de service. Deux d’entre eux sont au travail
et ont a I’évidence un rapport professionnel hiérarchique : le Chef
cuisinier est ’employé du Patron. D’ailleurs le Chef cuisinier se
retire du dialogue quand le Patron du restaurant intervient. Tou-
tefois, cette intervention du troisiéme personnage ne débloque
pas la situation initiale. Elle ne fait que renforcer le désaccord, et
méme elle élimine une source potentielle de résolution du conflit :
le Patron pourrait apporter une issue au désaccord en tant que
nouvel intervenant. Il n’en est rien : il se substitue au Chef, ne le
désavoue pas, et reprend la méme position, déja formulée.

Lasource dudésaccord, —a savoir lacommande de la DCliente —,
appartient bien au monde de la transaction commerciale. Le res-
taurant refuse de satisfaire une demande qu’il juge irrecevable.
Cette demande est présentée en deux étapes : elle est d’abord an-
noncée par le Chef cuisinier (« Je suis le chef. Est-ce qu’il y a un
probléme ? », 3), et elle est ensuite thématisée par la plainte de la
cliente contre le restaurant : « J’ai demandé 1a a un des gargons
un steak haché [...] et il a disparu. » (5). Le désaccord se renforce
au cours du dialogue, au point d’arriver a un blocage, parce que
chaque partie campe sur ses positions.

42 Kerbrat-Orecchioni, Traverso 2008.
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Mais les restaurateurs et la cliente se comportent différem-
ment. Le Patron et le Chef répetent les mémes explications, en
les intensifiant. Ils ne font aucune proposition de négociation, et
ils s’opposent a la proposition de la DCliente, a savoir transfor-
mer la viande d’un steak tartare en steak haché. Cette proposi-
tion, croit la DCliente, pourrait étre acceptée par les restaurateurs.
Mais cette solution ne modifie pas fondamentalement la position
de la DCliente qui au bout du compte mangerait un steak haché.
Cette offre n’aboutit donc pas, car pour les restaurateurs cette
solution déconsidére toujours leur établissement, fréquenté par
des Présidents de la République : « L’année derniére Président
Sarkozy, Président Hollande qui sont venus souvent et bifteck
haché c’est pour les enfants » (16). Ils ne veulent pas déclasser
leur commerce, — de leur point de vue —, en restaurant pour en-
fants. C’est leur image de marque qui est en cause ; en quelque
sorte les restaurateurs protégent leur éthos professionnel : il s’agit
d’un « restaurant chic », et implicitement il est entendu qu’un res-
taurant « chic » ne sert pas une gastronomie pour enfants.

Au plan pragmatique et dialogal, la saynéte montre que le dé-
saccord ne se résout pas par I’argumentation que chaque partie
déploie. C’est d’ailleurs pour cela que la chute, la fin de la scéne,
n’est pas dialogale et argumentative mais purement scénique et
théatrale : I’accouchement magique qui advient en scene fait dis-
paraitre le probléme. Le style burlesque est la réponse dramatur-
gique a I’échec de la négociation verbale entre la DCliente et les
responsables du restaurant. On y comprend donc que 1’absence de
médiation conduit a une impasse. Il y a une sorte de collaboration
des interlocuteurs, de co-constrution dans 1’obstination partagée.

Dans ce dialogue, 1’apprentissage ne concerne donc pas seu-
lement la langue mais aussi 1’argumentation-négociation en FLE
dans une interaction. Le dialogue est construit sur un dévelop-
pement argumentatif, limité mais effectif, sur le principe d’une
progression par des répétitions ou par une nouvelle proposition.
Chaque apprenant-comédien en fonction de sa position dans 1’in-
teraction découvre également comment s’approprier des actes
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performatifs (commander, refuser, contester, argumenter, protes-
ter, insister) et comment moduler ses réactions en fonction de
I’interlocuteur et de la situation (expliquer, répéter, calmer).

D’ailleurs on remarquera aussi, ce qui n’est pas le moindre
des apprentissages pour les participants, que le désaccord se ma-
nifeste en respectant les formes de politesse et de courtoisie. Les
restaurateurs ne s’énervent pas ; ils se contrdlent et ne brutalisent
pas leur DCliente enceinte qui pourtant s’arc-boute sur son exi-
gence et qui semble provoquer son accouchement burlesque.

Au strict plan de la langue, le frangais parlé est standard et tres
homogene, et le désaccord et la tension qui résultent du dialogue
ne débouchent pas sur un francais plus familier ou vulgaire. C’est
donc I’argumentation qui prime malgré tout, de quelque manicre
qu’on en évalue le contenu ; il n’y a aucune tentative de disquali-
fication de I’interlocuteur.

Si I’on considére, dans cette interaction commerciale, que
chacune des parties craint de perdre la face si elle accepte un
compromis,” alors 1’apprentissage conversationnel et verbal
concerne ici la transformation de soi ou plus simplement I’évolu-
tion de ses propres positions, dans et par I’interaction.

Le théatre débouche ainsi sur deux questions trés pratiques :
comment la DCliente s’en sortirait-elle dans la réalité ? Et les res-
ponsables d’un authentique restaurant ne préféreraient-ils pas don-
ner satisfaction a une cliente enceinte ? Le théatre permet de se
confronter au réel de maniere trés concrete et de « modéliser des
situations auxquelles un individu n’est pas préparé ».** Comme il
développe I’apprentissage de la langue en situation de parole, il
associe les stratégies langagicres aux comportements humains et
il relie les réactions verbales au ressenti émotionnel. En fait, au
théatre, les énoncés deviennent des situations et des normes so-
ciales. Cette saynéte est donc doublement formatrice : d’une part au
plan de ’interaction et du conflit, d’autre part au plan linguistique.

4 Kerbrat-Orecchioni 2005.
4 Ryngaert 1996, 11.
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6. Conclusion

On a pu voir, dans le cas présent avec la méthode Glotto-
drama, comment le théatre réalise des médiations linguistiques
et interactionnelles pour des apprenants allophones qui en dépit
de leurs origines différentes apprennent le FLE en dialoguant
et en jouant ensemble. Avec cette médiation d’apprentissage, le
participant n’est plus un « sans langue » ni méme le réceptacle
plus ou moins habile d’une langue étrangere, mais il est un pro-
ducteur de sens verbal et corporel a I’intérieur d’une pratique ar-
tistique ludique. La situation de communication et I’interaction
avec d’autres apprenants-comédiens, qui constituent le cceur
de I’activité en scene, sont les véritables vecteurs de I’appren-
tissage de la langue en action. L’apprenant-comédien acquiert
des connaissances linguistiques fondamentales et il s’appro-
prie aussi des capacités d’expression dans des situations qui le
préparent a I’interaction authentique. Il apprend les codes ver-
baux et gestuels utilisés quotidiennement en France. Le théatre
est une médiation de la parole en société avec les nombreuses
exigences de cette derniere. Le participant apprend a écouter la
parole d’autrui ; il en saisit également les intentions. Il est aussi
confronté au désaccord et est amené a défendre son point de vue
tout en comprenant le prix ou les conséquences de 1’absence de
compromis. Toute situation théatrale engendre un apprentissage
multiple, car son plan linguistique se déploie dans la culture et
les relations humaines.®

4 Pierra 1990, 70, in Gousset 2013, 10.
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