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INTRODUCTION

A I'heure ol lintérét pour les pratiques biogragiies en éducation et en
formation professionnelle (« portfolio », « récé die », « journaux », « biographies
langagiéres »...) est grandissant dans les champes dielactique des langues, de
I'éducation et de la formation professionnelle, q& témoigne d’une volonté
institutionnelle d'établir des liens entre les mans de vie, les parcours
d'apprentissage et les parcours professionnelspuls semble primordial de nous
interroger sur ce que suppose, implique et signéfieire sur soi en contexte
universitaire de formation professionnelle. Le présarticle tentera de répondre a
cette interrogation a partir de I'analyse d’un e@gonstitué d’'une cinquantaine de
journaux de bord d’apprentissage produits par dediants des cours d'arabe, de
japonais et de tchéque de la Mention FLE des Liegrde I'université Paris Ill-
Sorbonne nouvelle.

Aprés avoir défini les objectifs de ce type d'aitévet d'écriture, nous
montrerons en quoi elle peut étre considérée compm®iture de soi » en contexte
de formation s’'appuyant sur divers éléments issud'tdstoire de vie de chaque
scripteur. Nous tenterons ensuite de montrer corhé@ire sur soi en contexte de



formation s’inscrit toujours dans un cadre commatifc particulier et nous
essaierons de mettre en évidence les conséquemtasituation de communication
sur les postures scripturales adoptées par leg@éatad

1. ECRIRE SUR SON APPRENTISSAGE : SENS ET OBJECTIFS

C’est a I'occasion de leur initiation a une langiingere, élément constitutif
de la maquette officielle de la formation a la diiffue du FLE en France, que les
étudiants ont a tenir un journal de bord d'appssaje. Les objectifs de
I'enseignement obligatoire d’'une langue nouvellatsmultiples ; on retiendra ici
par exemple :

— (re)mettre les étudiants dans la peau d'appremdéibutants en langue afin
gu'ils puissent expérimenter la perte de repéreséutive et ainsi se préparer a
appréhender les difficultés de leurs futurs éléves

— conduire chaque étudiant a prendre consciens®rigrofil d’'apprentissage
et des différents profils d'apprentissage présedats la classe ;

— faire prendre conscience aux étudiants des différparamétres qui entrent
en jeu dans I'acte d’apprentissage ;

— faire expliciter les pratiques apprenantes afndgterminer comment les
étudiants apprennent la langue étrangére ou pourigioont échoué a son
apprentissage ;

— faire observer les techniques pédagogiques dsdignant ;

— établir des liens entre théories didactiquesatiques pédagogiques ;

—amener les étudiants a s’interroger plus globafgnsur I'enseignement et
I'apprentissage des langues.

En bref, on vise & mettre les étudiants sur la vdiene double
professionnalisation de I'apprentissage et de égmement. En effet, décrire puis
analyser son propre comportement d’apprenant gumsil'influence des parameétres
de la classe devrait permettre a I'étudiant de tstmmmiser et donc de se
professionnaliser en tant qu'apprenant en « [...h@hfant] vers une maitrise de
plus en plus consciente de son propre apprentissélgePorcher, 1995 : 29). De
méme, il s’agit de se professionnaliser en tantewgeignant de langue en
commencant a faire le lien entre théorie et pratigun appliquant pour I'observation
les concepts théoriques abordés paralleélementldarautres cours, en réactivant et
en comparant les types d’enseignement auxquelsttiediants sont et ont été
confrontés. Afin d’atteindre ces objectifs, lesditumts doivent accomplir, au sein du
cours de langue qu'ils ont choisi de suivre, umdiled’apprentissage auquel s’ajoute
une triple tache d'observation :

— une observation des participants, des activités,différents paramétres qui
entrent en jeu dans le processus d’enseignemegnijssage ;

—une auto-observation, lors de laquelle les éitslis’observent en train
d’'apprendre et décrivent les différentes étapésobiniques qu'ils mettent en place ;

— un travail d’'introspection, que nous envisagemoreme I'étape suivante, qui
s’appuie sur I'observation et la description poutrer dans I'analyse personnelle.
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La démarche proposée peut donc aussi étre quatiBéeéflexive puisqu'il
s’agira pour les étudiants de se poser des questionles processus qu’ils mettent
en place pour apprendre, de les analyser et deerendnpte de leurs effets dans un
journal de bord d’apprentissagée journal de bord d’apprentissage peut étrendéfi
a la fois comme uroutil de réflexivitépuisqu'il doit favoriser le processus de
réflexion et de conscientisation dans l'apprengissale la langue étrangére et
comme le produit de leéflexivité Ce dernier s'impose en effet a la fois comme
étant a 'origine de I'activité réflexive, commed&marche qui soutient la réflexion
et enfin comme son point d’aboutissement. Il doit@étre considéré a la fois sur la
durée rédactionnelle — il s’agit d'une démarche spiiconstruit tout au long de
I'année — et comme le résultat de la démarche pididqg fin de I'année, il constitue
un objet textuel achevé qui permet aux étudiantgatider le cours.

2. LES MODELES REDACTIONNELS DU JOURNAL DE BORD
D’APPRENTISSAGE

Dans de précédents travaux, nous avons montré, tidgsant les outils
développés par l'analyse du discours et la pragmatiénonciative, que les
étudiants, face au journal de bord d'apprentissagea se situer et a situer leurs
textes a la confluence de contraintes contextuediesintertextuelles parfois
contradictoires. Il s’agit pour eux de construigurs écrits en s’appuyant tout
d’abord sur ce que nous avons appelé hanzon de référence intertextugbur
sélectionner les modeles rédactionnels utiles &s lpmductions (J.-P. Bronckart,
1996 : 74). Dans ce sens, la notion d’intertextéalésigne « a la fois une propriété
constitutive de tout texte et I'ensemble des refatiexplicites ou implicites qu’un
texte ou un groupe de textes déterminé entretiest ad’autres textes » (D.
Maingueneau, 2002 : 327). Dans leur horizon deeéfée intertextuel, les étudiants
puisent des modeles de rédaction a la fois dangdemes académiques scolaires et
universitaires auxquels renvoie l'institution umsitaire et dans les genres littéraires
de I'écriture intime/personnelle du type autobigirigue auxquels ils ont été
sensibilisés au préalable et qu’évoque le ternmirnpl ».

Toutefois, méme si nous pouvons affirmer que dedignts de Licence ont
tous été sensibilisés a I'écriture personnelletyge autobiographique, au cours de
leur scolarité antérieure ou dans la sphére priké&criture en “je” » et la forte
implication personnelle que requiert I'exercice journal de bord sont nouvelles
pour eux en contexte institutionnel et peuvent egip@ déstabilisantes.

En tant que « produit fini », le journal de borcgprentissage se veut étre un
récit individuel, synthétique et réflexif portantirsi’expérience d'apprentissage
vécue. Toutefois, loin de ne constituer qu’une dpson journaliére de I'expérience
d’apprentissage, cantonnée a I'espace de la classsaction du journal ne doit pas
et ne peut pas faire abstraction des élémentsitdiistde I'histoire personnelle de
chaque étudiant. C'est en ce sens que nous poleawsidérer a la fois comme
une démarche biographique de formation et comme fomene d'écriture
appartenant a une famille de textes et de pratigeleyant de I'écriture de soi.
Chacun en effet, afin d’analyser son rapport askégnement/apprentissage de
la/des langue(s) étrangére(s), convoque différefatesttes de sa biographie. Ce
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faisant, des profils d’'apprenants apparaissent péesonnalités se découvrent, leur
rapport au monde se modifie.

L'écriture d'un journal de bord d'apprentissage ligpe en effet que les
étudiants évoquent leur histoire de gkbale en prenant en compte le passé, le
présent et le futur mais surtout des branches figpdes de leur histoire de vie. C'est
en s’appuyant sur le rapprochement ou la confrommades expériences actuelles
(expériences d’apprentissage mais aussi expérietieesie) et des expériences
passées que se construit la réflexivité et que camoma se développer un point de
vue critique sur I'enseignement/apprentissage, ancser des convictionsPlus
particulierement, comme nous essaierons de le &uiparaitre a travers les extraits
sélectionnés et analysés ci-aprés, nous avonsaténgtie les étudiants abordent
certains domaines tels que :

— la scolarité et le vécu universitaire passé wirf(les cursus, les examens, les
dipldmes, les expériences sur les campus a I'érang

—le rapport aux langues (apprentissages, attitddes aux apprentissages
antérieurs, profil d’apprenant, vie familiale, aal& amoureuse, sociale, influence
du milieu social et du cadre familial) ;

—la vie professionnelle (les expériences profesmbes d’enseignement
passées, présentes et futures et l'influence de Ji&u professionnelle pendant
I'année de Mention FLE).

Chacun convoque alors les facettes biographigueargas :

— biographie éducative qui traite de la vie scelair universitaire ;

— biographie langagiére qui se réfere a I'apprsate des langues ;

— biographie quotidienne dans la mesure ou elfaifd tout type d’événement
de la vie personnelle journaliére ;

— biographie professionnelle qui donne des indboeti sur les expériences
professionnelles passées, présentes, futures @inées.

2.1. Quelques éléments de biographie éducative

Comme l'ont déja souligné par exemple B. Grandc@&91b : 52) ou J.-M.
Baudouin & L. Turkal (2000) les étudiants qui nous intéressent ont tous déja
appris, dans le cadre scolaire, au moins une lagg@ngére, ce qui influence,
positivement ou négativement, I'expérience d'ititin a une langue nouvelle.
Certains possédent plusieurs langues, transmisesleaadre familial notamment.
C'est le cas des bi/plurilingues par exemple. Witfalonc composer avec les
souvenirs d'acquisition/apprentissage plus ou mbmsreux du passé et le rapport
aux langues que I'on a développé, que ce soit Baoadre institutionnel, social ou
familial. Les étudiants évoquent par exemple legles qu’ils ont apprises dans le
passé et plus précisément les méthodologies auaguld ont été exposés et leurs
conséquences sur 'apprentissage actuel. A travadts mise en relation, ils tentent
notamment d’expliquer les raisons de leurs fasild&@pprentissage (rapprochement

1. Les auteurs indiquent par exemple que la bidgeapcolaire « marque profondément l'identité de
I'apprenant adulte » et que toute nouvelle expégatiapprentissage évoquant le passé scolaire fait
irrémédiablement surgir le « vécu scolaire, souvdmiloureux, caractérisé notamment par de la
peur, de I'ennui, de I'humiliation, de la honte,ldeolére » (p. 55).
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avec un systeme déja connu et maitris€) mais dadsiurs difficultés (sensation de
perte de repére vis-a-vis d’'une nouvelle méthodeld&Enseignement/apprentissage
par exemple, difficulté dans la rencontre avec langue qui ne ressemble en rien
aux langues précédemment apprises ou rejet lordgueaetrouve des difficultés
déja éprouvées lors de I'apprentissage d'un syssimidaire).

2.2. Quelques éléments de biographie langagiere

L'apprentissage d'une langue nouvelle semble étoecdsion de se
(re)découvrir et de mieux comprendre les raisonseatines difficultés en langue
qui trouvent leur ancrage dans I'histoire scolaie I'histoire personnelle. Dans
Iextrait suivant par exemple, ce sont les rappdifiaux et sororaux et plus
précisément le rejet de la langue allemande (lamgaternelle de la mére et parlée
par la sceur ainée) depuis la petite enfance qualiant évoque pour expliquer le
blocage de lapprentissage du tchéque qu'elle dénsi comme proche de
l'allemand :

T. 37 : « Jai appris des aspects de ma persoérali$ de cet apprentissage,
en effet j'ai réfléchi pour quelle raison je n'aapressenti d’enthousiasme
quant a cette nouvelle langue, proche de I'allemenge pense avoir une

partie de la réponse : quand j'étais enfant, Vvagelde six ans, jai rejeté le

fait de devoir parler allemand a la maison etfggi une sorte de blocage que
font tous les enfants quand la langue parlée @lBéest différente de celle

parlée a la maison. Ce blocage était d’autant piésagmt que ma sceur de huit
ans mon ainée parlait naturellement allemand awemeare a la maison, peut-
étre était-ce un moyen de m'affirmer par rappartaasceur. Par ailleurs, peut-
étre n’ai-je pas dépassé ce blocage inconsciemetdatpreuve en est que je
parle seulement francais chez moi et que jai enisenon pas des études
d’allemand mais d’anglais. »

Les liens qui séparent ou qui unissent les étusliamd langue-culture étrangere
s’enracinent ainsi souvent dans I'histoire famdiat personnelle. Dans I'extrait
suivant, I'étudiant fait apparaitre la figure d’'ancétre et manifeste son désir de se
réapproprier une part de son passé par le bidiagj@entissage linguistique :

T. 35: «Dans ma mémoire logeait la “figure-argpét d’un grand-pere
maternel tcheque qui, aprés la guerre, avait dievin double exil puisque sa
femme et ses enfants ne parlaient que I'allemandr Boi, il avait toujours
été une sorte d'original vivant dans la nostalgie mhys et marqué par
I'étrangeté : en effet, c’était quoi le tchéque @'elt-ce que signifiait cette
“différence” linguistique au sein d’'une méme famill Je n'y comprenais
rien. Quelque part je me rends compte que c’egteuna cause de lui que mon
choix s’est arrété sur le tcheque : j'avais enéeadvoir a quoi ¢ca pouvait bien
ressembler, comment ¢a “chantait”. »

Sur le plan de I'apprentissage, certains étudis@idécouvrent et établissent les
caractéristiques de leprofil d’'apprenantqui s'attache plus ou moins a I'exactitude
formelle comme le montrent ces séquences issuakfféeents journaux : j€ me
suis apercue que le sens était secondajre ne pas avoir le sens d’'un mot ne
m’incommodait pas ; «je me soucie avant tout de I'exactitude formell&je veux
qu’'on me comprenne méme s'il y a beaucoup de “Bute «I'exactitude formelle
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m’importe peu »D’autres découvrent en eux de nouveaux apprendifférents de
ceux qu’ils ont précédemment été, plus inhibés eotjwce qui n'est pas toujours
ressenti comme un point positif mais plutdt commebauleversement qui remet en
question les bases sur lesquelles ils ont consttaitr identité d'apprenant. Le
recours a une langue apprise précédemment comneeaaithpprentissage peut
quant a lui permettre aux étudiants de réévalugsleompétences dans la langue
utilisée comme point de comparaison et ainsi reisdo leurs savoirs dans cette
langue. Ainsi dans [l'extrait suivant, I'étudiant apprécie et réévalue ses
compétences en russe et se forge une nouvelle copipar rapport a son

apprentissage du tchéque :

T. 38: «][...] je choisissais de faire confiance a mémoire et a mon
intuition pour parvenir a discerner le sens glabahe phrase en tchéque sans
rechercher précisément tous les mots, mais en nmaop Sur mes souvenirs
de russe, et sur ce qui, encore une fois, me “e@vefde facon parfois trés
surprenante : ceci m'a d'ailleurs amenée a réaliger j'avais assimilé la
langue russe a des niveaux bien plus profonds deélmoire que je ne le
supposais). »

2.3. Quelques éléments de biographie quotidienne

Si les étudiants abordent la question de leur hjglge langagiére, ils parlent
aussi de leur vie au quotidien, de la facon daapgdrentissage influence cette vie
mais aussi de la facon dont les aléas du quotidien des répercussions sur
l'apprentissage. Ainsi, par exemple, I'extra&tivant qui montre comment les
contraintes du quotidien jouent un role déterminsunt les dispositions plus ou
moins favorables a Il'apprentissage. D’autres exemplont référence a des
problemes d'ordre plus personnels touchant au ghgs{probleme d’audition par
exemple), comme au moral :

J. 24 «En outre, ce cours ayant lieu le matinwetpius est le vendredi,

jarrivais rarement en cours pleine de toutes namacités de concentration ;
en effet, j'avais souvent faim, car, ne réussispasta me lever suffisamment
tét, je ne prenais pas le temps de déjeuner &t dvait pas de boulangerie sur
mon trajet. Jemprunte en plus une ligne de RER gubeuvent sujette aux
perturbations de toutes sortes, ce qui en plus demettre en retard, me
mettait de mauvaise humeur ! »

Les étudiants indiquent également les nouveauxirsalioguistiques et les
éléments supplémentaires de culture générale qafils acquis durant I'année
d'apprentissage. lls mettent en évidence le chgramouru et I'évolution qui a eu
lieu entre les individus gqu'ils étaient avant ldodede I'apprentissage et ceux qu’ils
sont devenus a la fin de I'apprentissage. En réiisgant les nouveaux savoirs
acquis, les étudiants découvrent en effet une rleuf@gon d'aborder la réalité
quotidienne. C’est ce que souligne notamment l&xguivant dans lequel I'étudiant
montre que la connaissance de la langue japonaigdug précisément de son
systéme graphique participe a la redécouverte dpickentoure, a la modification
de son rapport au monde :
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J. 17 : « Autre élément d’'importance : a forceidzdt de relire les hiragana,
je pense aujourd’hui bien les connaitre ce quiymmain certain sentiment de
satisfaction, notamment lorsque je me rends conyptge peux déchiffrer des
caractéres figurant sur des enseignes de restaudid produits japonais ou
encore des affiches de films».

2.4. Quelques éléments de biographie professionreell

Au niveau de la construction de leur profession@alk’est en se basant sur
leurs expériences d’apprentissage passées, sardbservations et sur les éléments
théoriques donnés parallelement en cours que lediadts commencent a se
construire un point de vue sur I'enseignement/agifggage : ils tentent en effet de
déterminer la méthodologie dont s’inspire le cadeslangue, d’analyser la gestion
pédagogique de I'espace et de l'interaction , dimidde réle de I'enseignant dans la
classe. Les références aux lectures théoriquese ekdours a un vocabulaire
spécifique, a un lexique partagé par les professisnde I'enseignement, peuvent
étre considérés comme la marque de la construdtion« savoir commun ». En se
projetant dans leur futur réle d’enseignant, onstate que les étudiants adoptent
«un réflexe de thésaurisation » vis-a-vis des isdawe et des savoir-étre de
I'enseignant de langue et des enseignants qu'ilonnus auparavant mais qu'ils
essaient aussi de se détacher des modeles pourua@ndeur propre identité
d’enseignant. En effet, ils émettent des jugemsatsles activités didactiques qui
leur ont été proposées et répertorient les exercgéils apprécient et qu'ils
estiment efficaces pour I'apprentissage. Si lediéhis observent I'enseignant pour
intégrer les savoir-faire et savoir-étre qui le@mblent efficaces, nous avons
également constaté qu'ils se posent déja commateérs de savoirs et de savoir-
faire dans la classe qui leur permettent aussiadlév I'efficacité et la |égitimité de
certaines actions pédagogiques et d’établir leleségdispensables a appliquer a
tous les cours de langue. lls signalent en effétsgsiinterrogent sur I'utilité de
certaines activités ou sur l'efficacité de certgingcédés. Si certains leur semblent
intéressants (la dictée, I'autocorrection), d'asitem revanche sont critiqués car ils
n'ont pas été suffisamment exploités par I'ensaigrfala correction a manqué de
profondeur») ou sont tout simplement rejetés car ils ne présemas d'intérét sur
le plan de l'apprentissage jg ne vois pas l'intérét d'apprendre cette lister pa
coeur»).

Les éléments personnels qui sont donnés a liremtepas choisis au hasard. Ils
ont toujours un lien direct avec I'apprentissagmdeignement et I'auto-observation
de l'appropriation de la langue. Ainsi, les étudsannt bien conscience que le
journal de bord d'apprentissage n'est «[...] ni uavail écrit complétement
ordonné par la situation scolaire, [...] ni un lilee original de I'individu qui pense-
parle-écrit » (C. Donahue, 2002 : 81). Malgré lagta qui réside dans ce type de
travail, les étudiants limitent les données d'orgravé et personnel a ce qui est
nécessaire pour comprendre leurs motivations, idiffisultés et leurs facilités face
a la langue-culture et a son apprentissage, lesficaithns qu'ils constatent dans
leur vie quotidienne au cours de I'apprentissage emcore leur évolution
personnelle. Ce sont donc ces différents élémartemrent naturellement dans le
discours du journal de bord d'apprentissage. @dlseptent de parler d’eux-mémes
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dans un travail universitaire, les étudiants manttdonc aussi qu'ils savent poser
certaines limites. lls ont conscience qu'il exidiéérents « degrés de racontabilité »
(N. Pépin, 2002 : 128)iés a I'évaluation de la situation et ils tentelet se situer
entre leur «horizon de référence » et I'« horizibattente » — pour reprendre
I'expression de P. Ricoeur (1983 et 1990je leur lecteur. En effet, comme nous
tenterons de le montrer dans les pages suivamntfes;é&laction d’un journal de bord
d’'apprentissage est avant tout destinée a I'éttidiasméme et doit jouer un role
dans I'élaboration d'une pensée réflexive, ell@liease aussi a un lecteur, qui, dans
le contexte de la Mention FLE de Paris Ill — Sommmouvelle remplit les cing
réles denseignant-destinataire-lecteur-évaluaténterlocuteur direct

3. LES DIMENSIONS COMMUNICATIVES

3.1. Le scripteur et son texte

Comme nous venons de le souligner, dans la formatidversitaire, le journal
de bord d'apprentissage est avant tout destinéétadiant lui-méme, a la fois
émetteur-scripteur et premier destinataire-récegeateur de son texte. De ce fait,
loin de constituer un simple registre d’idée, larfml de bord d’apprentissage doit
aussi étre considéré comme un aide mémoire et coommaide a penser. C'est
pourquoi nous émettons I'hypothése que I'étudianipteur entretient avec son
texte et avec son discours un rapport de commuaitat sens défini par D. Hymes
(1988 : 129) :

« Communication » étant un terme général incluassiala réflexion et le

dialogue avec soi-méme. En écrivant maintenantraaia ces lignes ajoutées
a une page tapée a la machine, j'entre en intera@vec moi-méme a
différents moments passés, présents et futurs, amaouvement d’'une

pratique de communication somme toute courante.

Ce rapport de communication, que I'on retrouve poute production écrite,
gu'elle soit directement rédigée sous sa formendéfe (sans retravail d'écriture
basée sur un écrit intermédiaire) ou qu’elle seihaniée pour créer une version
définitive qui pourra étre « divulguée », nous skEngouvoir étre défini comme la
manifestation premiére d'une activité réflexive 'eedvre dans et grace a la
production d’un journal de bord d’apprentissage.

3.1.1. Autodiscursivité

Le dialogue avec soi-méme, qui se manifeste par dearques
d’« autodiscursivité » (A. Quatrevaux, 2002 :%49eprésente un véritable acte
d’autoformation. Comme les extraits précédemmentyass le révélaient déja, il
semble que la mise en forme écrite, de méme quealil de relecture et de

2. Ceque W. Labov (1997) nommeportability.
3. La notion d’ « autodiscursivité » renvoie a tées types de réemplois qu’'un rédacteur peut figre
son propre discours dans le texte gu'il produit.
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réécriture, imposent la réflexion. C'est ce quedtedn prouver la remarque
suivante dans laquelle une étudiante de tchequérengue la rédaction d’'un journal
de bord lui permet de mieux appréhender son appsage :

T. 29 : « En écrivant ce journal, je me rends cenupte j'ai fait régulierement
les mémes “fautes” inconsciemment. »

La rédaction semble alors pouvoir permettre dectélener, de contrbler le
discours et de réfléchig posteriorj sur ce qui a été expérimenté. C’est notamment
ce que montre I'extrait suivant qui souligne leerde I'écriture, de la relecture et de
la réécriture dans I'élaboration de la penséedtadiant-scripteur :

T. 48 : « Le passage a I'écriture de ces réflexiémst important car il me
permettait ainsi d’avoir une trace de cette évofuet non pas seulement des
impressions inscrites dans linstant). La relectud® ce journal
d’apprentissage que j'ai faite pour réaliser csffathése m'a surprise. Il y
avait des aspects, des questions que javais ¢gié$s au départ et qui
semblaient perdre toute pertinence au fur et a raafes séances. »

3.1.2. Réflexivité

Si I'on pose avec S. Vanhulle (2002b) que « I'émdliréflexif » est aussi celui
qui se signale en tant qu'auteur de son texte wermsadifférents marquages
énonciatifs et qui «donne a voir ses intentions] [porte consciemment son
attention tant6t sur le discours qu'il est en trdi#Enoncer, les contenus qu'il produit,
tantdt sur lui-méme en train de construire ce dissdet] recourt volontairement a
une série d'actes réflexifs : je questionne, jengseposition, je critique, je décide »
(p. 129), nous considérons qu'un véritable jourdal bord d’apprentissage doit
manifester une prise en charge énonciative perfierfioete qui fonctionne comme
la marque d’'une implication personnelle dans leditalLes themes biographiques
abordés en sont une manifestation de méme que dquages énonciatifs qui
donnent des indices précieux quant a la prise argehde I'élaboration du journal
de bord d’apprentissage et du discours tenu. LiEgodes énonciatives manifestent
la présence du scripteur dans son texte et danslisoaurs, sa subjectivité et sa
position d’auteur. De ce fait, elles permettentdigtinguer les journaux de bord
d’'apprentissage impliqués, qui montrent un travaplus ou moins marqué de
réélaboration de I'expérience par I'écriture »@dinon & M. Guigue, 2002 : 201),
des journaux de bord d'apprentissage peu ou norigu@s, dans lesquels les
scripteurs donnent a lire des « généralités » 'snséignement/apprentissage et ne
s’impliquent pas ou peu dans le discours. Lors@seéléments de généralisation
sont trop nombreux et que l'on assiste a un effacgnde I'auteur, on peut
considérer que l'on se trouve face a un «non muwndans la mesure ou la
réflexion avancée concerne peu le sujet-scriptears nse trouve généralisée a
« I'apprenant » pris dans une acception « absallDans I'extrait présenté ci-apres,
I'étudiant-scripteur généralise ses propos parpleidu présent de l'indicatif et par
I'utilisation de la formulation « I'apprenant » d#éfalors comme une sorte d’entité
globale et abstraite :

T. 45: « Elle doit étre attentive, raisonnée efté&yatique, car elle permet
d’aboutir a cette connaissance des mots qui @sbade de la connaissance de
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la langue. L'apprenant le sait. Toutefois, on gmeira I'aspect fastidieux de
I'apprentissage de ces listes de fréquences, notampour la révision du
contréle écrit qui ne semblait pas demander untrgalail sur le lexique.
L’apprenant n'a pas su établir un choix entre unabuilaire plus abstrait et
moins indispensable [...]. L'étude de la grammairéoajours occupé une
place importante dans les stratégies d’apprentisdagicheque de la part de
I'apprenant. »

Si certains peuvent voir ici un « effort de généedlon », cela n’est pas sans
poser problemes. En effet, la prise en comptealdre, dans ses différences face a
I'apprentissage, est abandonnée au profit de bétlon d’un portrait trés général
et le cours de langue apparait comme devant respece liste de principes eux
aussi trés généraux.

3.2. Le scripteur et son lecteur : un rapport inexticable

Il va évidemment sans dire que la figure de I'egisent-destinataire et son réle
d’évaluateur exercent eux aussi une influenceesupfoductions écrites. En tant que
scripteur expérimenté, en deuxieme cycle a l'umitér les étudiants montrent, au
cours de leur rédaction, qu'ils savent tenir contfgtdeur lecteur. lls construisent un
texte en prenant garde a sa lisibilité et s’appuien grande partie sur les
connaissances et les croyances avec lesquellpsritent que le lecteur abordera le
texte. Enfin, ils tentent d’établir avec lui unerfee de communication.

3.2.1. Les manifestations de la prise en comptendiecteur dans le discours

Les marques de guidage

Il existe dans les journaux de bord d'apprentissdes « tracages matériels »
(F. Cicurel, 2002b: 52), des ajouts, tels que fies, les sommaires, les
paragraphes, qui permettent de mettre en évideeseplans de textes. Si la
structuration des textes vise sans doute avanatoeindre maximale la lisibilité et la
« compréhensibilité¢ » du texte (S. Sachtleber, 19245) elle indique aussi
manifestement et intrinséquement « la préoccupa®tiautre, de celui qui lira le
texte » (F. Cicurelibidem). En recourant a divers procédés, les étudiamigtsars
tentent de conduire le lecteur dans leur texteagsdeur raisonnement en indiquant
aussi, pas a pas, le déroulement de la penséaettent en évidence le découpage
de leur texte en annoncant les changements deepdidans cette deuxiéme
partie », « passer a une deuxiéme partie ») ogHangements de thématiques. lls
renvoient leur lecteur a une idée développée daesautre partie de leur travail
pour le guider dans sa lecture, par des procédégeteurs en arriere » (« comme je
I'ai dit dans la deuxiéme partie » ; « comme j'&japu I'exprimer dans la partie
précédente ») et des procédés « d’'anticipationceame je le dis plus loin ») qui
renvoient aux savoirs partagés par I'auteur esparlecteur puisque soit ils ont déja
été présentés dans le texte, soit ils sont annawcase a venir.
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Les marques d’éclaircissement du discours

Certains extraits soulignent la prise en comptéedteur dans la mesure ou les
scripteurs tentent d’éclairer leur discours poenkse faire comprendre. C'est ce que
montrent notamment des expressions du type «cejeueeux dire par la »,

« j'entends par la », « pour illustrer cela claiegn». Par ces différentes marques,
les scripteurs apportent des compléments d’'infaomaé I'attention du lecteur
visant a illustrer leur discours et a rendre sampréhensibilité » maximale.

Les marques d’'adresse

Les marques d’adresse directe sont essentielledenimarques énonciatives
de personne, mais aussi des «figures d’ajdut®ans notre corpus, elles se
manifestent essentiellement a travers I'emploi degues typographiques tels que
les doubles tirets, les parenthéses, les guillertestsiotes de bas de page mais aussi
a travers le décrochement provoqué par I'ajout dAast-Scriptum (PS) dans un
journal de tcheque. Cet ajout employé dans un gtmt@habituel est emprunté a
I'échange épistolaire. Il permet notamment de néaéfr la présence effective d’'un
lecteur et son rble éventuel d'interlocuteur. Lgsuts typographiques permettent
souvent de signaler au lecteur un probléeme quiheucla rédaction du journal (le
faire) ou a la formulation des idées (le dire). kasraits suivants signalent en effet
deux problémes techniques qui perturbent le priajgal des auteurs. Le premier
indique, par le décrochement typographique reperiébas de la page et le PS
introductif, un probléme en amont de la rédactionmput avoir des répercussions
sur I'organisation méme du journal. Dans le deusghétudiant justifie le choix de
la transcription phonétique qu'il présente entrélgmets a I'enseignant (« tiouk
tiouk »), ce qui a a la fois pour effet de la meetn valeur mais aussi de suggérer le
caractére « fautif » de I'expression retranscra@sdun systéme qui n'est pas celui
de l'alphabet tchéque. A l'intérieur des parentsgétudiant souligne en effet qu'il
a essayeé d’'écrire en tcheque mais qu'il n'y estgaasenu :

T. 42 : « PS : J'ai découvert que j'ai mélangéftaslles des derniers cours.
J'ai essayé de restituer le déroulement au mieais ihest possible qu'il y a*
quand méme des imprécisions. »

T. 30 : «[...] il est une expression [...] qui pourtast restée a tout jamais
gravée dans ma mémoire, parce que le son m'en @mtisauk tiouk” (que
je transcris phonétiguement car mon ordinateurpas I'air familier avec les
accents tcheques), onomatopée qui veut dire “tdt tpuand on frappe a la
porte...»

L'exemple suivant touche quant a lui le probleme«diire ». Il nous semble
révélateur du tiraillement que subissent les éhidieentre I'espace de liberté
formelle et linguistique que semble ouvrir le term@éme de « journal », ce que nous
avons évoqué plus haut, la contrainte inhérentecantextes et la figure du lecteur-
évaluateur qui limite I'utilisation d’'un vocabulairfamilier. Tout en prenant la

4. Dans une acception large, « les ajouts » peldteatdéfinis comme « les éléments ou agencements
qui, par un moyen typographique ou par un modestatilition sur I'espace de la page, apparaissent
comme décrochés par rapport au restant du texéeGi¢urel, 2002b : 52).
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liberté d'utiliser une expression issue de ce tegig« mettre la pression »),
I'étudiant-scripteur prend des précautions et sisecde maniére directe (verbe
conjugué a la deuxieme personne du pluriel ave@kar de politesse, « excusez »)
aupreés de I'enseignant avant méme de I'avoir foéeédigée :

T. 29 : « Le professeur — excusez I'expression Ifarei— ne nous mettait pas
la pression. »

L'emploi qui est ici fait des « ajouts montrés »uacsemble particulierement
intéressant. En effet, I'ajout rend compte, typpbiguement, d’'une volonté de
l'auteur (F. Cicureljdem: 53). Plus précisément, dans les extraits que aoons
choisis, les énoncés entre tirets et entre parsesh@pparaissent comme des
« marques de dénivellement », des « marques dtéler sein de [l]a propre voix »
de l'auteur (F. Cicureidem: 56). En tant que marquage, indice et espacédditge
entre l'auteur du texte et le lecteur, ils rendeaimpte a la fois d'une volonté
communicative de la part de lauteur, dont ils signt «la présence et
l'investissement dans I'énoncé » (S. Boucheron,220023), et d'une volonté de
prise de contact avec le lecteur. Comme nous I's\smuligné précédemment, les
autres marques d'adresse directe s'incarnent dass les catégories énonciatives
de la personne. Elles sont représentées :

— par I'emploi de I'adjectif possessif :

J. 26 : « Non seulement je n'arrivais pas a lire@hprendre votre écriture,
mais en plus je ne savais pas reproduire les lamnjlonc, jétais dans
l'incapacité de les comprendre. »

— par I'emploi des verbes a la deuxieme personnpluhiel et par ['utilisation
du pronom personnel « de politesse » :

J. 23 : « C'est ici que s’achéve pour vous la vidiee différents épisodes de
ma vie affective avec le japonais. J'espére quieittene agréable promenade

L..].

D'autres exemples d'adresse directe apparaisserggue les étudiants
expriment la crainte de ne pas proposer une pragucbnforme a celle gu'aurait
attendue l'enseignant. Des questions — sur la fosue le contenu — sont alors
directement adressées au lecteur. Dans I'exemplargy I'étudiant s'adresse au
lecteur a la fin de son journal. Il s’interroge &8 attentes de I'enseignant, fait des
déductions et justifie ses choix rédactionnelsfémaant un point de vue fort :

J. 23: «Mais peut-étre auriez-vous préféré décowunotre relation a la
lumiéere de I'analyse d’une problématique plus cétercomme le suggérent
les deux questions posées au dernier partigg.l'avoue, j'ai été quelque peu
choquée par cet abord pragmatique de I'apprengsdada langue... J'en suis
restée méme interdite. Je ne porte pas de jugerdéfitstifs sur les gens, je
ne dis pas il est comme ci, il est comme ¢a, nalsgrve et m'ouvre aux
sensations les plus séduisantes, tout en respegtanti ne me touche pas. Il
me semble que je fonctionne ainsi pour tout. L’appation du japonais
s'étant tissée au fil de mes sentiments a I'égardeiui-ci, il est des choses, je
crois, qui ne s’expliquent pas ou, en tout cas,gagje ne congois pas devoir
a analyser. Si jaime, je m'ouvre et veut tout déa@. Si je n'aime pas, c'est
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que nos deux natures ne sont pas en phase d’ostdersain est un autre jour
et voila tout. »

On remarque également que les étudiants demandest cdnseils a
I'enseignant non seulement sur la rédaction etrigiration méme du journal mais
aussi pour la suite de I'apprentissage ainsi pamgke dans A2 et A8 :

A.2: «Mon plus gros probleme est de choisir amganisation pour ce
journal. Difficulté a faire un plan, faut-il touédiger ? »

A. 8: «Je tiens cependant a prolonger mes effontsis que dois-je faire
maintenant ? Quelle méthode choisir ? »

Les scripteurs s'adressent souvent a I'enseignariargue dans la conclusion
de leur journal de bord d'apprentissage. Pour saes compétences et le remercier
pour le cours, certains optent pour I'emploi durmm personnel «vous » et
s’adressent parfois a I'enseignant en utilisant@@mom. Le pronom personnel et le
prénom de I'enseignant (remplacé dans notre extaait'initiale « A ») peuvent étre
définis comme des indicateurs personnels qui irefigolairement le destinataire du
journal de bord. Dans ce cas, le journal de bomhegit alors véritablement adressé
comme le montrent les deux extraits suivants is®ssconclusions d’un journal de
japonais et d'un journal d’arabe :

J. 23 : « Alors je tenais a vous remercier, patgs gar votre intermédiaire, le
japonais j'ai aimé faire sa connaissance et j'aieneencontrer tous les jours
un peu plus. [...] Cette fois-ci je vous laisse et,teute intimité, je repars
pour de nouvelles aventures, avec mon nouvel ami. »

A. 8 : « Merci pour ce cours trés agréable, A. Boane ambiance de classe
est aussi un atout majeur et vous avez su nousendeffhise. »

Cette facon de mettre un terme au journal de bdagpdentissage et par
conséquent a I'échange pourrait étre rapprochéexditgels sociaux » déterminés
par E. Goffman (1974) et plus précisément desuelstd’acces » qui marquent le
rapprochement (ex : les salutations) et I'éloigneinfex : les adieux). De méme, en
terme de pragmatique illocutoire, le fait de s'ade¥ a I'enseignant pour le
remercier s'apparente a un acte expressif inteopass et plus précisément a un
acte d’accomplissement des rituels de politessavérs lequel I'enseignant-lecteur
devient un «objet de gratitude dans un modéle pimétrique de la relation
pédagogique » (A. Quatrevaux, 2002 : 52).

Les marques de connivence

Parfois, les étudiants-scripteurs utilisent lesppoque I'enseignant a tenus en
classe. Dans l'extrait suivant, I'emprunt est mis eelief par I'emploi
autonymiquéde I'expression entre guillemets, par l'ajout enparenthéses dans

5. Sur la notion de connotation autonymique, vdirsparticulierement J. Rey-Debove (1978) et J.
Authier-Revuz (1995 et 2002). Pour définir la camation autonymique, cette derniére souligne par
exemple que : « La modélisation autonymique, moniebé du dire, ou au dire d’'un segment X
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lequel il attribue clairement ces propos a l'ensaig et par I'emploi d’'un point
d’exclamation. Ces différents éléments typograpdsgcontribuent non seulement a
faire entendre la voix de I'enseignant dans ledliss de I'apprenant mais aussi a
créer une connivence avec I'enseignant-lecteur :

J. 26 : « Par contre, je n'avais aucune difficaliée les “circuits électriques”
(comme vous le dites si bien !), sGrement graeuadlarté. »

Dans les extraits suivants on entend égalementfaden plus ou moins
déclarée, la voix de I'enseignant. Les étudianéppuient en effet sur les propos
gu’il a tenus en classe. Ainsi dans l'extrait prééeci-dessous, les paroles de
I'enseignant sont reproduites entre parenthésesngé guillemets et viennent a
I'appui du discours de I'étudiant-scripteur pounder la preuve de ce qu'il avance :

T. 30 : « T dédramatisait les fautes en évoquambhaplexité de la regle a
appliquer (d’ou un certain soulagement : ce n'@stipoi qui suis nul, c’est la
regle qui est tordue) ou en déplacant habilemeptdbléme (“ce n’est pas de
votre faute, on ne I'a pas encore appris.”). »

Les étudiants manifestent ici une marque de conuoieavec I'enseignant-
lecteur dans la mesure ou ils renvoient & une irgstmmmune, partagée, celle de la
classe de langue et celle du discours de la cl&seaetrouve cette dimension du
partage de I'expérience suggérée par l'utilisatiams les textes des prénoms des
autres apprenants de la classe, dans les référangae®gles de grammaire et aux
supports d’'apprentissage utilisés dans la clasee sbuls des participants au cours
peuvent avoir une représentation précise. Dangrdigxsuivant, I'étudiant, apres
avoir évoqué de facon « neutre » I'organisatiomdjodter a I'occasion des fétes de
fin d’année, fait un commentaire plus personnekaskignante (une sorte de clin
d'eeil), dans lequel il évoque une patisserie condue lecteur en décrochant
'anecdote du discours du journal par I'emploi dparenthéses et du point
d’exclamation :

T. 27 : «[...] nous avons eu l'occasion de feuilleties livres de cuisine
tchéque et de déguster les fameux géateaux de Nw#kationnés par la
maman de Madame T (j'ai particulierement appréei petites lunes aux
amandes !). »

Enfin, une autre forme de connivence apparait damsploi de la langue
étrangere a l'intérieur des journaux. Cette utiisacrée en effet un rapprochement
entre I'étudiant-scripteur et son lecteur avec ifjpartage certaines connaissances
linguistiques. Méme si un lecteur non initié a éndue étrangere peut tenter de
déterminer, par rapport au contexte, le sens deréssion utilisée dans I'extrait
suivant (« Vlemi Dobre »), I'expression semble bére employée a I'attention de
I'enseignant de tchéque qui, parce qu'il a partiagéie de la classe, est le seul a
véritablement avoir conscience des sous-entendaliegoontient :

s'ajoute la boucle réflexive d’'une autorepréseatatiu dire de ce segment, reléve, intuitivement, pa
rapport a I'énonciation simple, d’'un “dire en plis”] » (2002 : 148).
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T. 44 : « Le travail dans lequel j'ai fait le plde fautes est celui ou il fallait
écrire une phrase pour chaque cas de déclinaisam.delui-ci, je n'ai obtenu
qu’un Vlemi dobre. »

L’étudiant-scripteur s’adresse ainsi @ un membrenel’communauté d’initiés
dont il fait lui-méme désormais partie et avec kEllguil partage des références
culturelles communes. En ce qui concerne les ségseitrites en langue cible dans
les journaux de bord, nous avons remarqué quetle&éts des cours d'arabe et de
japonai$ avaient tous repris les séquences qu'ils avaienliées en cours ou qu'ils
avaient lues dans des documents dont ils étaiest Alicun ne s’est « lancé » dans
la transcription de nouvelles séquences. A pasircd constat, nous avons émis
I'hypothése selon laquelle le « fantdme de I'évatra» empéchait les étudiants de
se risquer a l'utilisation de formes dont ils neagnt pas sdrs, par peur d'étre
sanctionnés. Dans la méme perspective, nous avemarqué que lorsque les
étudiants ne sont pas certains d'un terme métaitigue employé pour décrire la
langue cible, ils manifestent leur doute graphigetncomme par exemple avec
l'utilisation d’'un point d'interrogation entre paréheses, trace du doute et d'une
demande de confirmation a I'enseignant-lecteur :

T. 42 : « Aujourd’hui nous avons vu d'autres préfix(?) ou éléments qui
changent la valeur du verbe [...] Mme T a expliqué ¢gitchéque est une
langue synthétique, grammaticalement parlant, atpre le frangais est
analytique. »

Dans l'extrait suivant, I'étudiant essaie d’étahline comparaison entre le
systéme grammatical du francais et celui de I'arlbiance son affirmation « nous
ne l'avons pas sous la méme forme en francais » I'pfsut montré entre
parentheses « (il me semble) » afin, semble-tilsel protéger et de ne pas étre jugé
trop séverement en cas d'erreur mais aussi pouradden a l'enseignant une
confirmation. C’est aussi ce que I'étudiant tergéefalre dans I'extrait 193 :

192 — A. 7: «Une autre particularité de la languabe est de beaucoup
fonctionner a l'aspect, d’ou I'importance de latiistion entre accompli et

inaccompli. Je n’ai pas trés bien compris cettérdison car nous ne l'avons

pas sous la méme forme en frangais (il me semble).

193 — A. 8: « Je ne suis pas sire de I'orthogralgiseverbes a l'infinitif. »

L'emploi de la langue cible mais aussi [Iutilisatiode séquences
métalinguistiques pour décrire la langue et sotesys semblent donc aussi pouvoir
renforcer I'idée que les étudiants ne s’adressastgp n’importe quel lecteur mais
bien a un spécialiste de la langue enseignée/apmnis maitrise le systeme
linguistique et la culture de la langue cible et-aivis duquel ils tentent d’éviter de
prendre des risques, du moins dans I'expositiorledes compétences en langue
cible.

6. Dans la mesure ou nous n'avons pas particip&€aurs de tcheque, il nous est impossible d’étéblir
méme affirmation pour les séquences rédigées diteslangue.
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3.2.2. Les procédés de gestion des faces

La prise en compte de l'autre dans la rédactionsriauite naturellement a
poser la question de I'autocensure mais aussi della gestion des faces — celle de
I'étudiant comme celle de I'enseignant, qui peuvéine mises en danger — et du
travail de figurationface worly’.

Les procédés d’'appel a la bienveillance

Comme nous avons déja pu le constater a traversedémits analysés
précédemment, afin de protéger leur face, les &bislilorsqu’ils rendent compte de
leurs difficultés d’apprentissage, invoquent gélednent une cause extérieure a
eux-mémes, qu'ils subissent sans pouvoir interveminme par exemple un emploi
du temps surchargé et la fatigue qui lui est cansée De méme, lorsqu'ils ne sont
pas certains d'un terme ou d'une analyse de systdenda langue cible, ils
n'émettent pas de certitudes mais affirment auregetleur position de novice dans
la langue en sollicitant I'approbation ou l'intent®n corrective du lecteur et
rendent ainsi « I'erreur » excusable a ses yeursbautres extraits, les étudiants
prennent le risque de dévoiler une «face négativBeux-mémes. Ainsi par
exemple, certains évoquent lear priori et les représentations négatives qu'ils
nourrissent vis-a-vis de la langue-culture cible. ievélant certains préjugés, en
faisant preuve de sincérité, ils évoquent donc iacssqui n'est pas forcément
« politiquement correct ». Toutefois, afin de pgeté leur face, ils tentent de
s’excuser (« je n'ai pas su non plus résister ast&gotypes », « quand je me vois
écrire cela, je me fais horreur »), de montrerdiéqui existe entre représentations
et réalité (« Il est évident que ces clichés [...]pevent coller a la réalité ! »),
rappellent par exemple leur «passion» pour lagdan allemande étudiée
parallelement et les représentations qui circubamrdsi autour d'elle (« Or, je me
surprends d’autant plus a réagir ainsi que je seufune méme discrimination dans
la langue que j'étudie tous les jours ! »), enfig,incriminent les médias dans le
« conditionnement idéologique » qu’ils ont subi. Eeoonnaissant « leurs torts » et
en rejetant « la faute » sur des événements euxtsriées étudiants semblent ici
tenter de préserver leurs faces vis-a-vis de kxtelr afin de ne pas provoquer chez
lui un jugement négatif. Par le biais du journabded, les étudiants tentent aussi de
se justifier auprés de I'enseignant-lecteur, deeéexpliquer les raisons qui I'ont

7. Les notions déaceet deface worksont issues des travaux d’E. Goffman (1974) quindéa face
comme « [...] la valeur sociale positive qu’une parsorevendique effectivement a travers la ligne
d’action [comme] une image du moi délinée selotaies attributs sociaux approuvés, et néanmoins
partageables, puisque par exemple, on peut dormmerbanne image de sa profession ou de sa
confession en donnant une bonne image de soi 9),(pet le travail de figuration comme
« I'ensemble des procédures entreprises pour éyiterles inter actants ne perdent ou ne fassent
perdre la face » (cité par R. Vion, 2000 : 39).shicomme le rappellent Ch. Baylon & X. Mignot
(1999 : 249) « quel que soit le mode de commurunagimployé par des individus qui entrent en
contact, chacun cherchera toujours plus ou moirsssurer une maitrise des impressions gu'il
produit, de maniere a préserver sa “face” et a#leses partenaires ». Pour cela, on recourt aailtrav
de figuration ou auxfigurations que E. Goffman classe en trois catégories : « temtégies
préventives » qui visent a éviter les incidentdesstratégies de protection » qui consistent deme
faire qui puisse menacer la « face » d’autruies«tratégies de réparation » qui visent a la aipar
d’un incident qui n’a pas pu étre évité.
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conduit a la réussite ou a I'’échec de l'apprengjesau les causes de certaines
attitudes en classe et tentent ainsi de modifiepifiion qu’ils pensent que

'enseignant s’est forgée sur eux. Les extraitsvaus évoquent les raisons
d'absences répétées (épuisement et difficultés pdeapissage) et expliquent

pourquoi les étudiants n'ont pas rendu les deii@re a la maison (exercices non
terminés et choix personnel) :

T. 32 : « Je dois préciser les raisons de mon absejetais débordée par le
travail que me demandaient les études a ce momdntrhise de dossiers de
recherche dans d’autres matiéres et examens) aoutb” qui me permet
de payer mes études. »

T. 31 : « J'ai ensuite commencé a traduire en degdrles notes mais n’ayant
pas fini je n'ai pas rendu ce travail. Je n'ai pasdu non plus le devoir pour

lequel il fallait relever dans la petite revue fgiue tous les mots se terminant
par “e” car je n'en avais fait qu’une partie. J'@vaussi préparé, pour jouer le
réle du professeur, des phrases a trous avec dmegsifs a présenter aux
autres éleves mais, étant arrivée en retard, jepaa osé dire que javais

préparé quelque chose. »

Méme si les étudiants s’en défendent explicitenjede tiens a préciser que je
ne cherche pas des excuses »), ils semblent cepiegrdter d'apitoyer le lecteur et
surtout essayer de provoquer chez lui un changediepinion. Le dernier extrait
présenté nous semble a ce sujet le plus signfficati I'étudiant précise bien a
I'enseignant que, méme s'il ne s’est pas manifesté&lasse, il avait préparé son
exercice. Un autre exemple nous semble révélatelm tentative d’attirer sur soi la
bienveillance de I'enseignant-lecteur-évaluateuappel a l'indulgence, qui est
exprimé dans cet extrait, ne porte plus sur I'éatllui-méme ni sur son attitude en
classe mais sur I'exercice du journal de bord d'apfissage. Il laisse a penser que
I'étudiant n'est pas satisfait de son travail mas'il n'est pas entierement
responsable car des éléments extérieurs (en I'mowee une charge de cours en tant
que maitre auxiliaire en anglais) sont la causesale échec supposé comme le
suggeére I'emploi des points de suspension par édsee termine le journal :

J. 17 : « Y compris pour la rédaction de ce joutapprentissage, je me suis
retrouvée a court de temps»..

Ces types d'énoncés semblent pouvoir étre integprébmme un appel a
l'indulgence, comme une demande d'excuse et comneefacon de solliciter le
jugement positif de I'enseignant-lecteur afin dughcer sa notation. Ces procédés
peuvent étre assimilés a des actes illocutoiresséevdite « directive » dans la
mesure ou leur finalité est d'imposer au lectewakdateur I'obligation de remettre
en question son jugement sur I'apprenant et pasémurent de noter favorablement
le travail. Dans la méme perspective, nous avoraeétent relevé un certain
nombre d’énoncés dans lesquels les étudiants fawvard I'enseignant des
déclarations d'intention, ce que l'on pourrait reqgher des actes commissifs qui
consistent a s’engager a accomplir une action dafgur, en évoquant leur projet
de poursuivre I'apprentissage :
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J. 23 : « En septembre, je serai assistante dedisaaux iles Shetland pour
neuf mois et j'ai la ferme intention de profiter det exil luxueux pour me
mettre aux Kana et aux Kanji. »

T. 28 : « Je me demande également si je ne vaishmisir le tchéque comme
option lors de mon année de maitrise : mon doEsa&smus a été accepté et je
pars a Oxford. Ma future université propose un sal& tcheque. »

Sans remettre en doute la sincérité des propostddgants, nous considérons
toutefois qu’'annoncer son désir de poursuivre IFappssage et affirmer sa
motivation participent également d’'une volonté devpquer chez le lecteur un
sentiment positif a leur égard.

Les procédés de I'expression du jugement

Comme nous l'avons déja souligné, si les étudiaatipteurs peuvent féliciter
et remercier I'enseignant, ils émettent aussi parftes jugements négatifs sur
I'enseignant de langue et sur ses pratiques pédpgesy En effet, méme si le
journal de bord d'apprentissage n'est pas directendestiné a approuver ou a
critiquer I'enseignant, I'activité d’enseignemerst @ne activité publique, exposée,
qui donne lieu a jugement. Dans le cas qui nou&esse, exprimer un jugement
constitue, pour les étudiants, une véritable pdserisque que nous interprétons
comme une facon de ne pas se soumettre a la situ&@lautoriser a émettre un
jugement revient donc a revendiquer le droit d'esggoson point de vue personnel
(qui est aussi un des enjeux du journal de borpgpitentissage) et de I'assumer face
au lecteur. Pour formuler leurs félicitations comreirs reproches, certains
choisissent de s’adresser directement a I'enseigeeteur et adoptent alors une
position égalitaire avec lui. lls mettent ainsigace une relation sociale particuliere
(C. Kerbrat-Orecchioni, 1999 : 239-240). D’autresaurent a des procédés divers
pour mettre a distance I'enseignant-lecteur pagsguliels nous avons relevé trois
procédés principaux.

La neutralisation

Afin de ne pas adresser directement un complimeliersseignant-lecteur-
évaluateur certains étudiants utilisent la troiggmersonne — I'enseignante, celle-ci,
elle — qui, pour reprendre la définition de C. KatbOrecchioni (1999 : 45)
« indique [...] que l'individu qu’il dénote ne fonotine ni comme un locuteur, ni
comme un allocutaire ». Cette marque de neutraisatis-a-vis de I'enseignant-
lecteur-évaluateur peut étre interprétée comme ayem pour I'étudiant-scripteur,
de protéger sa face pour ne pas provoquer uneaéactgative de la part de son
lecteur. En effet, dans ce contexte, toute mamifiost de ce genre peut aussi étre
considérée comme un moyen de flatter I'enseignealtiéteur et de tenter d’exercer
une influence sur son évaluation. De méme, elle p&e interprétée comme un
procédé de neutralisation des rbles du lecteurr Poacéder a une neutralisation
maximale, trois étudiants ont eu recours a la i&pie personne au masculin
singulier « il » pour désigner I'enseignant de laedecteur-évaluateur qui était dans
ce cas précis, une enseignante-lectrice-évaluatrice
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L’atténuation

Lorsqu'il s’agit d’exprimer une critique, I'un dgmocédés utilisé consiste a
« jouer » avec I'emploi des pronoms personnels rges, on ». Comme le montre
I'extrait suivant, le recours au pronom «on »,lusid (C. Kerbrat-Orecchioni,
1999 : 46), semble permettre a I'étudiant-scriptdar ne pas remettre en cause
directement I'enseignant de langue mais I'ensembteparticipants du cours :

J. 26 : « Je pense qu’on est passé trop viteektark car je n’avais pas encore
tout assimilé = syntaxe, écriture, morphologie.pdase qu’'on est allé trop
vite, ce qui a accentué mon manque de repeéres. oretiécouragement. »

De la méme fagon, on remarque que dans I'exempiearsty I'étudiant-
scripteur, en s’exprimant pour la totalité du greufes apprenants et en mettant ce
groupe en « opposition » avec I'enseignant, seat§ehde sa critique sur la totalité
du groupe :

A. 7 : «Premiére séance : “Aucun support ne naispeoposé” (il a été
impossible de brancher le magnétophone), nous dewionc prendre
connaissance de la langue avec la méthode disecte.

La distanciation

Lorsque [I'étudiant-scripteur remet clairement enesjion les pratiques
pédagogiques de I'enseignant, il tente, du moims ¢ formulation, de distinguer le
lecteur-évaluateur de I'enseignant de langue damsakse. Pour cela, il emploie la
troisieme personne (le professeur, I'enseignarglie-ci) ou le pronom «on » ou
encore une forme de sous-entendu qui permet de gnée effet de distanciation »
sans pour autant épargner I'enseignant-lecteur adans I'extrait suivant ;

J. 21: «[...] je ne tirais, dans les premiers tempsmon apprentissage du
japonais, qu’une impression de flou total, dontiggs bien I'admettre, je ne
m'attribuais pas du tout la faute. »

CONCLUSION

Comme nous avons essayé de le montrer dans ces, peg@urnaux de bord
d’apprentissage qui constituent notre corpus d&tcidculent dans le cadre fermé
d'un réseau de communication dans lequel le senipge le lecteur établissent une
«relation de face a face indirect ». En entrantsdae circuit, ils apparaissent
comme des objets de transaction entre I'étudiamtsquhaite valider son EC et
I'enseignant qui doit corriger, annoter, noter etdre le journal a I'étudiant ; ils
deviennent des objets communicationnels par lesqééldiants et enseignant
participent a un échange et tentent d’exercer disences mutuelles. Les divers
« actes directifs » qui visent a solliciter unectém de la part du lecteur (réponses a
certaines interrogations, appels de correctionduomoins de précisions), de méme
que les critiques émises par les scripteurs needbi(ni ne peuvent) rester sans
réponse. L'enseignant-lecteur réagit aux propossqrar les étudiants en apportant
des éléments de réponses aux questions posées magssant aux « attaques »
qgu’il subit par le biais du canal de I'écrit darssccommentaires et des annotations.
C’est la raison pour laquelle les journaux de hpedvent aussi étre définis comme
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des lieux ou se construisent «un certain type alation interpersonnelle (de
proximité ou de distance, d'égalité ou de hiérarctie connivence ou de conflit), et
ou se constitue entre les participants un certaimpport de places » (C. Kerbrat-
Orecchioni, 1999 : 204-20%)au sein duquel les étudiants ont a gérer la {sg)en
question d’eux-mémes et de leur lecteur.

A travers la remémoration de leur passé d’appreratavers 'analyse de
'apprentissage au quotidien, a travers les prides position et I'expression
d’'opinions personnelles, gu'elles soient positieesnégatives sur I'enseignement,
nous pensons que les étudiants manifestent déjdoume d'identité enseignante
qui, méme si elle demande a étre retravaillée #aete d’'un formateur, pourrait
constituer la base de la construction de leur téperdidactique. Ainsi, il nous
semble que la pratique du journal de bord dappeage, dans un moment
d'apprentissage et de formation lié a un avenifgasionnel possible, met I'individu
face a lui-méme. Il peut alors s'interroger sur-rh@me et sur ses choix
professionnels en faisant surgir des éléments dsépalu présent et de I'avenir,
constitutifs de son identité.
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