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This study analyses the Undergraduate conversation class from two different perspectives: 
firstly as a social setting with its own characteristics. Secondly, the interactions between the 
Native-Speaker and the Non-Native speakers, occurring within this particular setting have 
been investigated. Even though the conversation class is normally a formal part of the 
language teaching curriculum in Modem Languages Departments in England, very httie is 
known about it as a setting, and about its usefulness in terms of linguistic development. To 
this author's knowledge, no study has been carried out to investigate how the conversation 
class works, and what its benefits might be for advanced learners. This study explores one 
main hypothesis concerning the potential hybridism of this setting, with features belonging to 
the casual conversation, and to the traditional language class. This hypothesis is linked to the 
claim in the literature that in order to become a proficient language user, learners need to 
engage in complex normal speech encounters. The conversation class could thus be one of 
the very few settings in a university context, where opportunities for speech-encounters, 
aiming to reflect language authenticity, arise. 

Chapter One presents the two theoretical frameworks used in the study: the Ethnography of 
Communication, and the Input and interaction theory. The first one reviews the literature on 
features of casual talk and of formal lessons, while the second framework focuses on aspects 
and patterns of NS-NNS interaction. 

Chapter Two introduces the study carried out, the data collection, and the procedures for 
data analysis. The study focuses on three groups of undergraduates in their first or second 
year of studies; twenty-five lessons have been recorded; five variables, (turn-taking, NNS-
NNS interaction, the use of learners' LI, negotiation, and negative feedback) have been 
analysed in order to investigate the hypothesis outlined above. 

Chapter Three focuses on the results, and the analysis of these variables, where some 
evidence shows hybridism in the oral class conversation. Issues of equality between 
participants, and symmetry in interaction are discussed, leading to a discussion of potential 
linguistic development for the learners. 

Finally, Chapter Four revisits the research areas, and provides ideas for pedagogical 
implications of this research, such as ways to increase equality among the participants (e.g. 
lowering the status of the NS), and symmetry in the interactions (e.g. genuine information 
gaps), thanks to good practice found in the data. Suggestions for further research in oral 
settings are also being offered. 
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Chapter 1: Theoretical Frameworks 

This study aims to analyse the Undergraduate conversation class from two different 

perspectives: firsdy, as a social setting with its own characteristics. Secondly, the interactions 

between Native-Speakers (NS) and Non-Native Speakers (NNS) occurring within this 

particular setting will be investigated. This is an intriguing research for several reasons. The 

conversation class is a formal part of the language teaching curriculum of aU. Modem 

Languages departments in the United Kingdom. In spite of that, very Httie is known about it 

as a setting, and about its usefulness in terms of linguistic development. To my knowledge, no 

study has yet been carried out to investigate how the conversation class actually works, and 

what its benefits might be for advanced learners. 

In order to carry out this research, I will work using two theoretical frameworks. In this 

chapter, I will explain why both frameworks were chosen and are considered as necessary, 

and I will review the appropriate literature. The fiist theoretical framework is the 

Ethnography of Communication (see Hymes, 1972; SaviUe-Troike, 1989), which is especially 

useful to study the setting of the conversation class systematically, and the second, which 

corresponds to the second section of this chapter, is the Input and Interaction Theory (Long, 

1981, 1996), which provides us with tools to analyse NS-NNS interactions. Using both 

frameworks is necessary if our goal is to take a proper snapshot of this setting and the 

interactions within it. 

The choice of the Ethnography of Communication as a framework reflects one of the main 

hypotheses of this study: the conversation class is an hybrid setting offering informal talk, 

potentially comparable to casual conversation, in the formal setting of the university 



classroom. By this, I mean that there is a constant paradox in the oral class, because it offers 

some characteristics of casual conversation along with visible signs of formality typical of the 

traditional language class. With the aim of addressing this paradox, we will develop what we 

mean by "casual conversation" on the one hand, and give traditional characteristics of formal 

language classes, on the other hand. 

We win then, in the second section devoted to the review of the Input and Interaction theory 

and work, consider how previous studies of NS-NNS interactions within this setting can help 

us understand and formulate our research questions. 

The conversation class is a particularly interesting setting because it could potentially provide 

what a number of researchers (Pica, 1987; Van lier, 1998; Sharwood-Smith, 1986; Hatch, 

1978; etc) have claimed to be necessary in order to become a proficient language user, i.e. one 

needs the clues coming from the "kind of disordered but informationallj-loaded situation of normal 

speech-encounterr (Sharwood-Smith, 1986, p.242). Thanks to my first hypothesis according to 

which the conversation class is an hybrid setting, I will investigate whether this kind of class 

could be one of the very few settings in a university context where opportunities for speech-

encounters, aiming to reflect language authenticity, arise. 

SLA researchers now generally agree that although the road from negotiation during 

interaction to acquisition is not a straight one, practising the target language during 

interactions with NS or more able speakers, is a key to learning more efficiently. Hatch (1978) 

was one of the first to suggest that language learning evolves out of learning how to carry on 

conversations. Accordingly, Pica (1994) suggests that the learning environment must include 

opportunities for learners to engage in meaningful social interaction if they are to discover the 

linguistic and sociolinguistic rules necessary for second-language comprehension and 

production. She develops her view saying that languages are learned not through 



memorisation of their rules and structures, but through internalising these rules from input 

made comprehensible within a context of social interaction. What is needed are activities 

whose outcome depends on information exchange and which emphasise collaboration and an 

equal share of responsibility between participants. This latter point is important for us 

because researchers also agree not only on the fact that status differences may inhibit 

negotiation (Gass, 1998), but also that social interactions in the classroom are much fewer 

than in naturalistic settings (Pica, 1994). 

Similarly, EUis (1994) claims that it is very rare that teachers and learners in a formal setting, 

here a university setting, participate in the spontaneous, meaningful interactions that are 

characteristic of street learning or even characteristic of what Long (1996), Mackey (1999) and 

Swain (1991) think as an appropriate setting conducive to learning. What is meant here is that 

Ellis among other researchers, is very much aware of the benefit of sending L2 learners in the 

target-language country in order to be surrounded by linguistic opportunities. The university 

policy agrees since a great majority of modern languages students are sent to spend their third 

year abroad, and the conversation class aims to provide opportunities for students to practise 

these skills. This stress on a need for immersion goes further with people like Elinor Ochs 

(1988) who believes that acquisition of linguistic knowledge and acquisition of socio-cultural 

knowledge are interdependent. Although written to describe LI acquisition, this emphasis on 

immersion can also be applied to SLA since it advocates the importance of being immersed in 

the country to get a better knowledge of the language and of the society. 

Being immersed is not the only requisite condition to learn; one limitations of immersion is 

clearly expressed in Schumann's sociolinguistic work (1978), known as the Acculturation 

Model. It claims that the naturalistic learner not only needs to acculturate to the L2 society, 

but that s/he also needs to view the second language group as a reference group in order to 

achieve maximum success in the acquisition (Ellis, 1994). This is a major point for SLA 



studies since it could partly explain why some learners fossilise and others do not. Alberto, 

one of Schumann's subjects, quickly fossilised at a very low level: he communicated in pidgin, 

based both on his native-tongue and on the target language. Schumann explained his 

fossiHsation by the fact that although Alberto was living in immersion, his activities did not 

bring him a variety of sitoations of communication, in other words, Alberto was always facing 

the same few communication tasks which prevented him to improve. 

These various research and findings help us to form the beginning of a definition for a good 

(meaning favourable to linguistic evolution towards the target language) conversation class. A 

successful conversation class should have no more than a third of speech turns belonging to 

the language assistant. It should promote active participation from all the students involved. 

The conversation class should be a relaxed environment where students feel they can talk. A 

successful oral class should tend to imitate a casual conversation with its break-ups, its 

overlapping, its sudden deviation of topics, its participants' quest to take tlie floor. 

Our research will then show what kind of interactions do take place in the conversation class, 

as well as study the status relationships between all the participants. Could the conversation 

class interactions be assimilated more to a naturalistic setting or a usual classroom one? This 

setting's major interest remains its hybridism; it is a university class and thus can be formal 

but it is also a class whose aim should be for its participants to participate freely as in a 

normal casual conversation. 

Firstly though, we wiU concentrate on the study of the setting and how we need to use our 

first theoretical framework. 



1.1 Ethnography of communication 

Ethnography in Second Language Acquisition offers us an approach for systematically 

documenting teaching-learning interactions in contextuaHsed details with the aim of 

developing a grounded theory. The long-term nature of ethnographic research allows for an 

examination of how teaching, learning and other interactional patterns develop and change 

over time in a given setting. This dynamic perspective is an important corrective to the static 

nature of research involving single time observations or testing. This view is supported by 

Swain and Lapkin (1998) who suggest that conducting research in an on-going classroom 

context may provide a different perspective on the implementation of theoretical principles 

than research conducted in a laboratory-type setting. These researchers claim that "if one goal of 

the research is to understand better the relationship between theoty andpractice, then research in the classroom 

(p.323) 

Ethnographic research reminds us of the important role of culture in SLA and gives us a way 

of addressing this issue. 

Language learning can be compared to the more comprehensive domain of socialisation, the 

lifelong process through which individuals are initiated into cultural meanings and learn to 

perform the skills, tasks, roles and identities expected by whatever societies they may live in. 

The language socialisation perspective implies that language is learned through social 

interaction. It also implies that language is a primary vehicle for socialisation. When we learn 

a second language, we are learning more than a structure for communication, we are also 

learning social and cultural norms and procedure for interpretations. The ethnographic study 

of language socialisation therefore focuses the researcher's attention not only on the teaching 

but also on its context and on what else is learned and taught at the same time as language 

structure. 



Ethnography enables to investigate issues difficult to address through experimental research, 

such as sociocultural processes in language learning, how institutional and societal pressures 

are played in moment-to-moment classroom interaction, and how to gain a more holistic 

perspective on teacher-student interactions. This kind of study leads to pedagogical 

implications, which should, in further research, aim at helping teacher training and improving 

practice. 

Ethnography is the study of people's behaviour in naturally occurring, ongoing settings, with 

a focus on the cultural interpretation of behaviour. The ethnographer's goal is to provide a 

description and an interpretative-explanatory account of what people do in a setting; and that 

is what I am planning to do in the conversation class. Ethnographic, qualitative and 

naturalistic research differ. Qualitative research is concerned with identifying the presence or 

absence of something and with determining its nature and distinguishing features. Naturalistic 

research is a descriptive term that implies that the researcher conducts observations in "the 

natural, ongoing environment where [people] live and work". By these definitions, 

ethnography is qualitative and also naturalistic. It differs from other forms of qualitative 

research in its concern with holism and in the way it treats culture or social influences as 

integral to the analysis. In our study, we definitely intend to consider the setting of the 

conversation class as an integral part of our analysis together with what happens in it. Our 

research is naturalistic in the way that it deals with an ongoing environment, and is 

ethnographic in the fact that it focuses on group behaviour (cultural behaviour is shared 

behaviour). 

Ethnography is holistic; that is, any aspect of a culture or a behaviour has to be described and 

explained in relation to the whole system of which it is a part. You have to embed it in a 

series of concentric rings of increasingly larger contexts. As product, ethnography is a detailed 

description and analysis of a social setting and the interaction that goes on within it. A 

completed ethnography offers a grounded theory of the setting and its culture, that is, a 



theory based in, derived from data, and arrived at through a systematic process of induction 

(Watson-Gegeo, 1995). The ethnography of communication is concerned with discovering 

regularities in language use. Patterning of a speech community can be societal, group and 

individual (Hymes, 1972) and factors like age, sex, social status can interfere in the patterning. 

In our case, the patterning will apply to groups and even if age and sex will be of some 

importance in our data analysis, we will mainly concentrate on status differences as one of the 

explanations for what is going on in the conversation class. Our speech community - "a 

the language use patterns of others as well as themselver (Spolsky, 1997, p.24)- consists of three 

groups of students and two native language assistants. People who belong to the same speech 

communit)^ share the same knowledge of a definite language, even if they may not all use the 

language in the same way. If we consider France as a single speech community for instance, 

we can take for granted that everybody wiU recognise and probably understand the "langage 

des banlieues" (i.e. inner-city slang), even if there only is a minority of French people using it. 

/ . / . / 

The consistent pattern of development in research is thus: qualitative refinement of the 

relevant categories, and quantitative analysis of the extent of relevance. 

We know today that the structure of the setting influences language learning, that is to say 

language learning opportunities, because language learning remains a social task (see Bremer 

et al, 1996). The process of learning is context dependent. The language spoken differs 

depending on the environment and on the help of others. Socialisation undeniably forms an 

important part of the whole learning process. In the university setting, language learning does 

not allow much contact to speak "naturally" or "spontaneously" in the target language except 



maybe in the conversation class, the main opportunity for learners to use the L2 in a more 

social way. One can always argue obviously that even language spoken in the conversation 

class is not spontaneous or natural, since it is part of the curriculum and learners have to 

participate. We wiU argue that some students do come and choose not to participate and 

those who do participate have the opportunity to do so in their own time and in a somewhat 

more spontaneous manner than would be the case in other classes. It is obvious that the 

conversation class is not the same as casual conversation (and we will compare both later in 

the chapter) but it is the nearest thing in a formal university setting. Thus, it is important to 

study the environment which promotes socialisation in the learning process. In a similar way, 

Ochs (1988) has studied the acquisition of the ergative form by Samoan children in their 

LI ,and found that this acquisition was linked with the language socialisation of children. This 

particular form would be acquired later than in other language learning environments because 

of the special socialisation of the children in Samoa (see Braidi, 1995; Mitchell and Myles, 

1998). Ochs (1988) explains this late acquisition, because in Samoan, the ergative case marker 

is more commonly used by higher rank members of the community, i.e. people who are not 

child caretakers. Thus the socialisation of these children has strong consequences in their 

learning processes. 

Studying the conversation class from an ethnographic perspective means analysing the 

conversation class as a particular speech community. Many definitions have been given (e.g. 

Hymes, 1972) describing it as a community of people ''^sharing rules of speaking and interpretation 

^ o r Labov (1972) for whom ya/yw 

and use" are the essence of the speech community. SaviUe-Troike (1989) defines it in three 

main points: first, a group of people with anything significant in common, second, a bounded 

unit of people having a full-range of role opportunities and finally, a collection of similarly 

situated entities having something in common. 



From an ethnographic point of view, the conversation class should follow the same rules as 

any other speech community, especially as far as the communicative functions are concerned. 

Languages serve several purposes or functions which can be categorised among the "'expressive 

content), phatic (empathy and solidarity) and metalinguistic (reference to language itself." (Saville-Troike, 

1989,pl4) 

AUwright (1983) in his overview on classroom research suggests that the interactive aspect of 

classroom behaviour, based as it is on a sociological view of education, has brought 

classroom research on language teaching and learning nearer the sociological tradition of such 

educational researchers as Hymes (1972) and the particular ethnomethodological work of 

such researchers as Mehan (1979). Second language acquisition studies, he claims, can benefit 

from trying to take the interactive nature of talk into account, and interaction studies can 

certainly benefit from all the work that has been, and is being done to investigate the process 

of language acquisition itself. Perhaps the most important point to end with, according to 

AUwright (1983), is that what unites classroom-centred researchers is precisely their concern 

that classrooms are the first place to look if we really want to understand how to help our 

learners learn more effectively. 

Our study, like the current view of language education, is based on the assumption that social 

interaction plays a central role in learning processes, just as a quick glance at the terminology 

suggests; negotiation, interaction theory, co-construction... 

Van Lier (1998) suggests that this shift to the social context of language learning makes the 

investigation of learning much more complex, because the researcher is forced to look for 

determinants of learning in the dynamics of real rime learning contexts. Research must be 

aimed at increasing our understanding, both holisticaUy and in the smallest details, of the 



social setting as a complex adaptive system. Increased understanding according to Van Lier 

(1998) "a/fkg/j' /yj A; A o;yr zdkaf, A 

^ A)«A;if/Lr w /6f w f V J / i g a W o f o / r " 

(p.l58). 

Admitting that the social context is central and of paramount importance, it then is logical to 

adapt the research tools to the angle which we wish to investigate our study from. To 

continue looking for operationally defined, discretely measured, statistically manipulated, and 

causally predictive variables would be to approach one job with tools that belong to another 

(Van Lier, 1998). Language learning settings are complex ones in which both attention to 

details and global understanding are necessary. 

Hymes (1972) suggested three units of analysis: situation, event and act. The communicative 

situation is the context within which the communication occurs; in our case, it is the 

conversation class. Here, the communicative situation wiU be a constant one, being the 

conversation class. 

The communicative event is the basic unit for descriptive purposes. An event terminates 

whenever there is a change in the major participants, their relationships and most importantiy 

for us, the focus of attention. In the conversation class, a communicative event would be to 

talk about a particular topic, like the internet, for instance. 

The communicative act is simply a single interactional function like "I went to the swimming 

pool yesterday". It must be noted however, that a communicative act can be expressed with 

laughter, raised eyebrows, etc. The phonology, grammar and lexicon, which are the target of 

traditional linguistic description, constitute only a part of the elements in the code used for 

communication. Also included are the paralinguistic and non verbal phenomena which have 

conventional meaning in each speech community. 

10 



Ouf fkst task will be to define the speech community to be studied, attempt to gain some 

understanding of its social organisation and formulate possible hypotheses concerning the 

diverse ways these sociocultural phenomena might relate to patterns of communication. It 

win include identifying recurrent events, recognising their salient components, categorising 

them and discovering the relationship among them. Observed behaviours are recognised as a 

manifestation of a deeper set of rules and codes and our task can be seen as the discovery and 

explanations of the rules that can be seen as keys to appropriate communication in that 

particular community. 

The observer has then to decide whether s/he has to become involved in the community. 

SaviUe-Troike (1989) suggests that becoming a participant can be necessary at times if the lack 

of a defined status and role would cause problems of acceptance by the community. The 

members of the observed group expect the outsider ethnographer to behave as a member of 

their society. In any case, any attempt to understand communication patterns in a community 

must begin with data on the background of the community; interviewing may contribute a 

wide range of cultural information. 

According to Watson-Gegeo (1995), the ethnographer's goal is to provide a description and 

an interpretative-explanatory account of what people do in a setting (in our case, the 

conversation class) and the outcome of their interactions. Ethnography is a detailed 

description and analysis of a social setting and the interaction that goes on within it. 

Ethnography of communication like any other kinds of ethnography is holistic, which means 

that any aspects of a culture or a behaviour have to be described and explained in relation to 

the whole system of which they are a part. The ethnographer has to embed them in a series of 

concentric rings of increasingly larger contexts. 

Ethnographic research reminds us of the important role of culture in SLA and gives us a tool 

to address this issue, and to study it systematically. Ethnographic techniques can also be used 

to provide helpful feedback to both students and teachers. 

11 



As we suggested earlier, we are making the hypothesis that the conversation class is an hybrid 

setting, allowing some aspects of casual conversation in the university class context. In order 

to understand it better, this next section will first let us define what we understand by casual 

conversation, and then, what has been generally said to describe formal language class' 

interactions. 

Several definitions of casual conversation can be found in the literature: it is a kind of ''^talk 

an? a <^:/^o/fa«^ (OR̂ gx̂ xa/ ZMgOaĉ  o« <^g»wa/ coMwrraAom we In; 

to engage in" (Eggias and Slade, 1997, p. 16). 

According to the same researchers, the casual conversation is in fact a highly structured 

activity; it is a process of taking turns and negotiating meaning about our perceptions of the 

world, of ourselves and of the people we are interacting with. 

Schegloff (1981) suggests that casual conversation is a "dynamically negotiated interactional 

achievement". 

Three main facts can be summarised in describing what casual talk is: 

It is first and foremost a turn-taking activity. It also is a kind of talk where the participants 

negotiate social identity and finally, where the interactants negotiate interpersonal relations. 

Following this view, we can clearly see the implications of these definitions for the setting of 

the conversation class. The conversation class is also a turn-taking activity; aU the participants 

12 



are supposed to talk in turns, overlap and interact as naturally as possible. However, we wiU 

be able to see that the reasons to do so (interact) are not always the same as in a casual 

conversation. The participants in the conversation class are from different status and are well 

aware of it; the language assistant's status is known and all the students feel his/her 

superiority, through expertise and education as a status symbol (see Poynton 1985) in the 

class. 

However, researchers have already pointed out a paradox in the casual conversation which 

lies in the fact that it is the type of talk in which we feel most relaxed, most spontaneous and 

most ourselves and yet, casual conversation is a critical site for the construction of reality. Its 

relaxed nature leads to a very common perception by the participants that it is trivial and that 

nothing happens. In the case of the conversation class, I tend to assume that the interactants 

share that view despite the fact that they also know that opportunities for learning wiU also 

arise. To be a good participant in the conversation class is a very complex task which involves 

sharing jokes, humour which basically is the confirmation of similarities, recognising the 

status of the other students and of the language assistant, asserting a certain autonomy and on 

top of it aU, being able to recognise and to use the learning opportunities provided by the 

class and the conversation. Finally, this complex task has to be carried out in the target 

language, which makes it even more difficult to achieve. 

There is a tension which characterises a successful casual conversation: a tension between, on 

the one hand, establishing solidarity through the confirmation of similarities (gossip, humour) 

and on the other hand, asserting autonomy through the exploration of differences. 

The conversation class offers another paradox which lies in the fact that the conversation that 

is supposed to be casual, is in fact a forced activity. It is part of the curriculum and the 

students do not choose to take part in this activity. In practice though, it seems that they do 
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choose whether or not to come and obviously, they also have "the right to remain silent", 

which they practise regularly! 

So, even if part of the definition for casual conversation suggests that "'it is not motivated by any 

clear pragmatic purpose" and Slade, p. 16), the conversation class obviously differs. There 

is a pragmatic purpose which is to practise conversation, or if not, at least interact orally in 

the target language. The limitations of the pragmatism are carried out by not setting any 

official topics of conversation in the class, and one objective is to practise casual 

conversation, even though one obvious objective of such a class is to get some practice 

towards the oral exam at the end of the year. 

To summarise then, the conversation class is a pragmatic task which is an official part of the 

university curriculum and also because of the fact that the students are not free participants; it 

also is a casual activity however because there are no set topics and the atmosphere is casual 

and informal. This informality is partly shown in the "tu" form used by the language 

assistants towards the learners, although it might also be the case in some formal classes. It is 

also shown in the choice of the topics. As previously stated, there are no set topics and 

therefore no forbidden ones. Most of the time, the lesson starts with the students describing 

their weekends, or their social life during the past week. This is a setting where the 

participants know they can joke around and get away with a lot of things as long as the vast 

majority of their comments are in the target language. The status relationships can also be 

explained by a close age-gap between the NS and the NNSs and shared cultural experiences 

in some cases (after the students' year abroad, for example). 

The formality of the class is actually not only shown in its part in the curriculum but also in 

the spatial arrangement of the class. It always takes place in the same classroom, with the 
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language assistant sitting on a chair facing all the students, the latter sitting in front in a semi-

circle. They all can see him/her, which suggests a higher status, but they cannot see each 

other as precisely as they see him/her. As stated by SaviUe-Troike (1989), the phonology, 

grammar and lexicon which are the target of traditional linguistic description constitute only a 

part of the elements in the code used for communication. Also included are the paraHnguistic 

and non verbal phenomena which will be important in our analysis. 

1.1.3 Different categories of casual conversation 

i) Gossip 

As mentioned earlier, gossiping can play a significant part in casual talk. Even though gossip 

has been labelled as woman's talk in a negative way, or idle chat or again a "grown-up version 

of telling secrets" (Tannen, 1996), we choose here to suggest that it involves sharing opinions 

and judgements about an absent person's behaviour or physical attributes, and by doing so 

implicitly asserting appropriate behaviour or defining a physical norm. The social role and 

function of gossip is for the interactants "/o construct solidarity as they explore shared normative 

judgements about culturally signijicant behavioural domainf (Rggins and Slade, 1997, p. 273). In this 

way, gossip reinforces and maintains the values of the social group and it is a highly 

interactive genre. Participants tend to co-construct the gossip, interrupt to ask questions to 

get more details, provide their interlocutor(s) with continual feedback, all contributing to the 

gossip to reinforce the negative judgement. 

i^ Story-telling 

Story-teUing also plays a prominent part in casual conversation. It has been sub-categorised 

under four different labels by Plum (1988). Narratives are texts which ''increase in tension or 

^ a ^ a ^ (Eggins and 
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Slade, 1997, p.236). Anecdotes are similar to narratives but no resolution of the crisis is 

provided. Exemplums are explicit messages on how the world should be. Finally, recounts 

involve the retelling of events in order to share the speaker's evaluation of those events. 

We might expect story-retelling to form an important part of the conversation class, where it 

is common for the LA to enquire about students' life and activities. 

iii) Humour 

Other categories of casual conversation have been listed as jokes telling, sending up, i.e. 

friendly ridicule, and chat. The presence of this category in our data would be very interesting 

to explain, and would inform our understanding on such issues as face, status relationships, 

and rapidity of language processing, since joking in a target language requires quick 

processing. 

iv) Idle-chat 

We do not expect a lot of idle-chat in our study because the perspective of the oral exam will 

not allow it, and one of the aims of the conversation class should be to extend the students' 

lexicon. 

1.1.4 Role relations 

In casual conversation, the role relations of the conversationalists are very important and 

have been classified as follows by Poynton (1985), Martin (1997) and Eggins and Slade 

(1997): status relations, frequency of contact or level of familiarity, degree of affective 

involvement and orientation to affiliation. 

The status relations can be briefly explained saying that the construction of a social self 

through interaction involves taking on a recognised social role and attributing to the other 
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participants relevant social roles. These may involve inequality of status because of force, 

authority, expertise or status symbols (wealth, education, location, family) (Poynton, 1985, 

p.77). 

i) Affective involvement 

Affective involvement is the degree to which you matter to the other participants and vice 

versa. It can be permanent or occasional (disagreement with a friend on a particular matter). 

However, Schumann in his acculturation model (1978) suggests that the naturalistic learner 

not only needs to acculturate to the L2 society but that he/she needs to view the second-

language group as a reference group (see also Ellis, 1994) in order to achieve maximum 

success in his/her acquisition. It is only common sense to state that one has to appreciate a 

person to interact more freely with him/her. We do not deal with naturalistic learners, but it 

would be interesting to see whether our subjects see their LA as a reference, and perform 

better because of that. This would be a definite feature of casual conversation in the oral 

class. We can indeed imagine some students wanting to participate because they want to 

learn, and wanting to do well at the end of the year, even if they dislike the LA. One of the 

most important tools of the conversation class seems to be the language assistant, the way 

s/he manages the class, his/her choice of activities, but surely also, the way s/he is 

appreciated by the students. 

ii) Contact 

Contact corresponds to the level of familiarity between the participants. The more contacts, 

the bigger the familiarity. A distinction has to be made however, between voluntary and 

involuntary contacts (workplace or friends meeting). Here, it is very clear that we are talking 

about involuntary contact where one of the aims of the contact is actually making small-talk 

and idle chat but in a formal setting. The participants see each other once a week and it is for 
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a formal occasion. Therefore even though the Unes between formal and informal in the 

conversation class are blurred, it remains a duty to come and to participate. It is always 

planned, there are no spontaneous contacts, which probably diminishes the level of familiarity 

between the participants, 

iii ) Orientation to affiliation 

Orientation to affiliation involves the ability or the wiU to be affiliated with certain social 

groups. It refers to the extent to which we seek to identify with the values and beliefs of those 

we interact with in these different social contexts, 

iv) Variation 

Variation across the groups, and among them gender variations, of conversationalists must 

also be taken into account. Eggins and Slade (1997) suggest from their data that men send 

each other up when they are getting to know each other and gossip only when they are close 

friends. Women on the other hand, will use gossip as a way of showing their mateship or 

solidarity and a wiUingness to know each other and that they wiU tend to send each other up 

only when they are close friends. This point supports the view of other researchers (Tannen, 

1996; Coates, 1996) who claim that women have a more supportive talk than men. On the 

whole though, both sending up between male participants and gossiping between the female 

ones achieve the same purpose: building up and establishing shared attitudes and values, 

similarities and affection. 

Having defined casual conversation, we now have to focus our attention on what has been 

claimed, in the literature, to be typical of formal class interactions, in order to address the 

issue of hybridism in the conversation class. 
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In a language class. Van Lier (1998) claims that it is generally easy to distinguish teacher from 

student. The teacher prompts and gives feedback, while the student produces language as part 

of a task. This kind of classroom interaction is easily recognisable, and it is often taken as 

evidence of its artificiality. The characteristic pattern has the teacher doing most of the talking 

while the students act as rather passive responders and followers of directions. As Edwards 

and Westgate (1987) put it, classroom talk seems to be running along deep grooves, even in 

settings that aim to break new ground. Students have only very restricted opportunities to 

participate in the language of the classroom, as Sinclair and Brazil (1982) note. 

Usually in conversation between two NNS, in contrast to the teacher/learner interaction 

described above, no one dominates or is in control. Both learners contribute fairly equally to 

the talk. 

The effectiveness of teacher talk and of learner talk as input for learning has been extensively 

discussed and researched (Chaudron, 1988; Pica, 1987; EUis, 1994). Teacher talk has been 

lauded for being comprehensible and criticised for being inauthentic and not attuned to 

students needs. Learner talk has been lauded for providing opportunities for negotiating 

meaning and criticised for being inaccurate. However, the nature of NNS/NNS talk studied 

has usually been interactional (group work. Long and Porter, 1985), and the teacher talk has 

tended to be monologic (lectures and instructions, see Chaudron and Parker, 1987). There is 

therefore a gap in the literature in the way that we do not know if it is the nature of the talk or 

the nature of the interlocutor, or a combination of both that makes the difference. 

Giddens (1984) describes the structure of social systems in terms of rules that both enable 

and constrain characteristics. In the social setting of the classroom, interaction among 

participants takes place against a backdrop of constraints and resources that are specific to 
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this setting. It has its own rules for turn-taking and it gives its participants certain rights and 

duties. The classroom is the primary setting in which talk for language learning is carried out 

and as such, the classroom demonstrates the norms for proper behaviour that underlie the 

institutional task of language teaching. 

People in language classrooms engage in the official business of language learning, and tend 

therefore to behave and talk appropriately to carry out this task. 

Lii (1994) has depicted the traditional role of teacher as one of lecturing and that of students 

as mainly listening. This article fits the stereotypes of teaching well enough, even though this 

might appear as an oversimplification, in the sense that teaching styles are also culturally-

governed. 

Boufdieu and Passeron (1977) suggest that the institution equips the teacher with certain 

distancing techniques; the most efficient technique is the "magisterial discourse" condemning 

the teacher to theatrical monologue. So powerful is this institutional control over the 

teacher's language use, according to Bourdieu and Passeron, that "efforts to set up dialogue 

immediately turn into fiction orfarce " (p. 109). 

Even though today's classes are more democratic or dynamic, there is no doubt that the 

institutional setting constrains the type of talk that can occur in this domain. 

The institutional setting offers resources and facilitates their deployment at a material level of 

course, but also and importantiy in the forms of authority and power. The authority to set the 

agenda, the power to judge, the authority to speak, the power to control and evaluate the 

speech of others. However, we can note that things are changing, and sometimes students or 

learners are asked to take an active role in the construction of the lesson or in the themes 

discussed, etc. If interaction is as important for language learning as current theories claim it 
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is, then the kinds of interaction the classroom permits and the changes the teacher can 

realistically make to those kinds of interaction are of great importance to research. 

Exchanges typical of classroom talk can be defined as follows: 

1- the teacher asks a question to which s/he already knows the answer 

2- the teacher wishes to see if the learner has some particular piece of knowledge and if s/he 

can display this knowledge 

3- the learner responds efficiently and effectively, but often eUiptically, using only one word 

4- the teacher evaluates the student's response, approving of it, but then suggests that there 

might be another better answer. 

We will therefore look at whether the LA behaves as a teacher, e.g. asks questions, evaluates 

the answers, provides feedback, and if the students behave as learners, e.g. wait for being 

asked a question to respond, or do not overlap the LA's turn. 

This particular form of classroom interaction, the teaching exchange, is considered among the 

most frequendy occurring types of teacher-student talk in the classroom (Sinclair and 

Coulthard, 1975; Mehan, 1979; Van Lier, 1996) and is usually called an IRF exchange, since it 

consists of these three parts; initiation, response, feedback. 

In the IRF format, a number of things can be accomplished. '"'Ai the most mechanical level of IRF, 

ZRP} a/? ^ /o 

substantiate, or illustrate some point that thej made previously". (Van Lier, 1998, p. 163) 

The central feature of IRF is that the teacher is unequivocally in charge. Every IRF exchange 

is a step in an overall plan designed by the teacher. The plan may be to check what the 

students know, to construct knowledge or an argument, or to push the students toward clarity 

of expression. It is important to note that the plan is not co-constructed. To some extent, 
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learners might know the plan, or be generally aware of the direction it is taking, but usually 

the clues are revealed only gradually and incidentally. The teacher does all the initiating and 

the closing, and the students' work is done exclusively in the response slot. The IRF format 

therefore tends to discourage learners from initiating and pair-repairing. It is extremely hard 

(if not totally impossible) for the student to ask questions, disagree, to self correct and so on. 

The IRF exchange technique could be seen as a way for the teacher not to waste time with 

students, by attracting the students' attention and focus on teaching what s/he previously 

decided (Van lier, 1998). 

The IRF format discourages interruption or disruption and can therefore be called a close 

rather than open discourse format, in that it structurally controls what takes place. 

Students' opportunities to exercise initiatives or to develop a sense of control and ownership 

of the discourse are extremely restricted. Not only are students' utterances often highly 

elliptical and syntactically reduced, occurring in the response slot, sandwiched between two 

teacher turns, they also prevent the student from doing turn-taking, or topic development for 

instance, as participants in casual conversation would do. 

On the positive side, the IRF format is clearly a significant advance, in interactional terms, 

over the ritual magisterial performances Bourdieu and Passeron (1977) referred to as 

"theatrical monologue", since it involves the students and asks them to contribute, albeit 

within someone else's agenda. However, in terms of communication, control, initiative, 

meaning creation and negotiation, message elaboration, and a number of other features 

characteristic of social interaction, the learner's side of the IRF interaction is significantly 

curtailed. 

According to Van Lier (1998, p. 168), there are two main groups of issues for a general 

examination of interaction: 
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even NNS-NNS interaction). 

2- Zfiagy ^«%oAa/iro« aW ybW ^/g/%. 7%^ A? r̂ ^A" ^Agĵ  ^ 
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way /?oyp /o a a 6 ^ &Aygf» /kjj .g(wa,&grf" 

Van Lier (1998) also claims that the phenomena relating to, on the one hand, control, power, 

and equality and, on the other, conversational symmetry and negotiation of meaning are 

connected. Unequal participants tend to have asymmetrical interactions. A distinction must 

be made however between interactions that are oriented toward achieving symmetry, e.g. the 

conversation class, and those that are not such as IRF, lectures, instructions and other 

common teacher talk. 

An orientation toward symmetry does not necessarily involve an assumption of equality or 

some sort of abdication of authority. Van Lier (1998) claims that a separation between 

symmetry and equality is crucial for the possibility of useful communication between NS and 

NNS. If true communication were possible only between equals, then teachers and learners, 

and parents and their children would be condemned to pseudo-communication. 

Utterances can be oriented toward symmetry in the following way: the orientation expresses 

itself in relation to contingency between an utterance and other entities which can be 

primarily other utterances, shared knowledge, and relevant features in the world (Van Lier, 

1998). 

The notion of contingency refers to two distinct characteristics of interaction; first, the 

signalling of relations between a current utterance and previous utterances, either directly 
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(utterance to utterance) or through shared knowledge, in the environment; secondly, the 

raising of expectations and the crafting of deliberate ambiguities so that future utterances can 

find a conversational home. The first characteristic has been well studied by John Gumperz 

(1992, under contextualisation), and by Sacks, Schegloff, and Jefferson (1974). 

The preoccupation with contingency originates in the belief that speakers, using language 

contingently, unite structure and function in the most fundamental way possible. Van Lier 

also suggests that contingent language use encourages, justifies and motivates 

grammaticaHsation, on the basis that less contingent language proceeds in a more static way, 

and encourages the treatment of language as either form or fiinction instead of as an organic 

whole. 

What is interesting is that contingent features are most visible in the kind of talk usually 

referred to as conversational. Conversation, as we have seen earlier in this section, is a 

catchall concept that can include other kinds of talk (instructions, requests, stories, gossip...). 

A complication is that other kinds of talk can have conversation embedded in them; 

interviews, lessons, business talk, can become chatty, and then after a while can revert back to 

normal. Yet we usually know when a conversation is taking place. 

In conversation, every utterance is connected by many links to previous utterances and 

through them, to the shared or to-be-shared world of the participants. Every utterance sets 

up expectations for what will be said next. Utterances in conversation are thus predicted and 

predicting; in this way, the interactants' mutual engagement is achieved and maintained. 

When talk is contingent, utterances are constructed on the spot rather than planned in 

advance. In addition, there is symmetry, that is, equal rights and duties of participation, at 

least ideally. Ideally, because it often happens that one person monopolises the conversation, 

and does not let the others get a word in. But the orientation towards symmetry still holds, 

since the participants will note that the conversation was one-sided, that so-and-so 
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monopolised it, and thus that it was not a "good" conversation. For pedagogical purposes. 

Van Lier (1998) notes that many sorts of device can be used to create contingency: empathy 

markers, repetition of parts of each other's utterances, intonation patterns, gestures and so 

on. 

So, according to Van Lier (1998), interaction is thus particularly beneficial to learning when it 

is contingent, and he goes even further claiming on the one hand, that grammaticalisation is a 

by-product of contingency, and on the other, that the organic, self-regulating process of 

contingent interaction is a necessary and sufficient condition for language development to 

occur. 

Symmetrical interaction is naturally contingent but asymmetrical interaction is deficient in 

contingency. Unequal discourse partaers tend to find it more difficult to orient their 

interaction toward symmetry; as a result their interactions often look like IRF sequences or 

interviews where one of the partners takes a controlling role. 

According to Van Lier (1998), two questions remain: ^''what are the ways in which unequal discourse 

1.1.6 Implicationsfor Sl^A 

The dynamics of interaction have been studied in most detail by Pica (1987, 1994) and her 

colleagues Doughty and Young (1987). According to Pica (1987), "what enables learners to move 
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By resolving communicative problems through the use of interactional modifications 

(requests for clarification or confirmation, comprehension checks and recasts, and other such 

repairing moves), the learner obtains comprehensible input or makes new input available for 

learning. 

Success in interaction, that is, the achievement of mutual understanding, contingency and 

intersubjectivity, is dependent on the skilful use of all relevant social and linguistic resources, 

including those described by Gumperz (1992) as contextualisation cues and those that create 

contingency. These resources can be divided into three categories, as follows (see Atkinson 

and Heritage, 1984; Kasper, 1989; Van Lier and Matsuo, 1995, for additional examples): 

Proactive (planning and predicting what is going to be said next), concurrent (making signals 

during one's own or another person's turns), and reactive (summarising, rephrasing, 

concluding). 

After having explained the need for an ethnographic study, and having reviewed what is 

understood by casual conversation and formal language class, we can suggest that without the 

ability to participate in casual conversations with native speakers, learners are destined to 

remain excluded from social intimacy with locals and will therefore be denied the benefits of 

fuU participation in the cultural life of the natives. We have to clarify our point here; the 

conversation class is not social intimacy with the native-speakers, although it might aim to 

model it, and students can have social intimacy with the locals outside the class. Nevertheless, 

the oral class remains for the majority of students, at least at the level studied (1" and 2"^ year 

undergraduates), their main opportunity to engage with a Native-Speaker in "authentic" 

conversation. One of the goals of our research will be to identify to what extent the 

interactions of this setting can qualify for authenticity. 
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We can see clearly here that there is another paradox that lies in the fact that casual 

conversation is difficult to teach and seldom taught at all, although the conversation class 

aims to do that; nevertheless, it is an activity that the non-native speakers need to practise if 

they want to take part in the social life and culture of the country they are learning the 

language of. This is very interesting for our study since it asks the following question: can you 

teach casual conversation? Can you formalise what is by definition informal? It is obviously 

what is being attempted in the conversation classes, but to what extent is it possible and what 

similarities as well as differences are there between casual conversation and the conversation 

class? One of the problems in our setting is the role of the language assistant who stands 

somewhere between being a teacher and a normal conversational partner. His/her role is 

closer to the former than the latter, in spite of the philosophy of the conversation class, which 

would require him/her to be the latter. 

Language learning is part of the more comprehensive domain of socialisation, the lifelong 

process through which individuals are initiated into cultural meanings and learn to perform 

the skills, tasks, roles and identities expected by whatever society they may live in. The 

language socialisation perspective implies that language is learned through social interaction. 

It also implies that language is a primary vehicle of socialisation. When we learn a second 

language, we are learning more than a structure for communication, we are also learning 

social and cultural norms, procedures for interpretation, and forms of reasoning. The 

ethnographic study of language socialisation therefore focuses the researcher's attention not 

only on the teaching but also on the context of that learning and on what else is learned and 

taught at the same time as language structure. 

Taking for granted that the conversation class most closely approximates the casual 

conversation in a university setting and thus in our study, we can suggest that this sort of class 

is one of the few opportunities for learners in this formal setting to receive more L2 input, to 
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produce more output, to negotiate more around form and meaning and to receive negative 

evidence, than in the other language classes. What is meant here is that although it is possible 

to find other kinds of classes which may provide learners from time to time with 

opportunities to practise and improve their L2, either by receiving input, producing output, or 

negotiating around form and/or around meaning, or all at the same time, it might not be 

possible to find in this formal setting, another class in which the only purpose is to produce 

output, to receive input and negative evidence and to negotiate, in one word, provide useful 

interactional opportunities between one Native-speaker and a group of non-native-speakers, 

all of this in the target language. Even if interaction in the target language is also a primary 

goal of some of the other classes, e.g. grammar or text-focused classes, the teacher has a 

lesson to animate by providing information to his/her class, which might mean that the 

interactions are not similar and cannot be comparable to the oral class. 

This hybridism between the formal language class and the casual conversation makes it an 

interesting context to study. This particularity is bound to lead to some interesting linguistic 

interactions between the participants, and in order to study them appropriately in our 

discussion, we first need to turn our attention to the framework provided by the Input and 

Interaction theory (to review the corresponding literature). 

1.2 Input and interaction theory 

The Input and Interaction theory in Second Language Acquisition was inspired by S. 

Krashen's Input Hypothesis (1982), which can be defined as follows: input hjpothesis... 

syntax, etc) one step beyond the current stage, or structures at "z+/"" (Larsen-Freeman and Long, 1991, 

p.242). Krashen (1982) believed that motivation and comprehensible input were sufficient to 
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acquire a second language. However, he did not give details about what constitutes a 

comprehensible input of "i+1", so that the learner does not receive non-adapted input. 

Besides, some researchers in the field of SLA are adamant that learners need some output 

(Swain, 1985), in other words practice, to acquire a language because a language cannot be 

fully acquired passively (Long, 1996), that is to say it is impossible to learn without any 

practice. Hearing a language (i.e. receiving input) is not enough to acquire it. Swain also 

claims that the necessary grammar is not automatically provided if input is understood, 

contrary to Kjrashen's view. She also argues that "comprehension ofL2 input is often achievable bj 

j-gwa/fA'c if A; A; 

infiiir (Mitchell & Myles, 1998, p. 127). Thus, comprehension may be achieved using the 

context and some sociolinguistic skills. 

a r ( E U i s , 1994, 

p.243). This quotation from EUis means that the input and interaction theory views the input 

as having a crucial importance in second language acquisition " W only within the constraints 

imposed bj the learner's internalmechanismr (EUis, 1994, p244). The interactionist theory believes 

in the importance of conversational partners as facilitators (thanks to the input) and shapers 

(through interaction and negotiation for meaning) of learners' output. 

i) Foreigner Talk and the input 

Positive evidence is the input, either modified or not, that the learner receives from the native 

speaker or the teacher. It has been shown that in similar ways as caretakers speak differently 

to children (in baby talk, or child directed speech), adjusting their speech in a number of 
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ways, teachers or native speakers speak differently to learners or NNS (labelled as foreigner 

talk discourse or FTD). Its functions can be defined as a way of promoting communication 

because it makes the input comprehensible, and of teaching the target language implicitly. It is 

defined by M. Long (1981) as being a register of simplified speech used by native-speakers to 

non-native speakers who have a very littie knowledge (or no knowledge) of die language. This 

may facilitate language acquisition in managing attention, promoting positive affect, 

improving intelligibility, facilitating segmentation, providing feedback, provision of correct 

models... However, the goal of foreigner talk can differ greatly from the caretaker talk's goal. 

The main intent of the latter is to direct the child behaviour whereas the purpose for 

foreigner talk is the exchange of information (Ellis, 1994). 

It is also possible to talk about "interlanguage talk" (Krashen 1982) to describe the language 

used by learners to talk to each other. Ferguson (1975) in his attempt at characterising 

Foreigner Talk argues that there are mainly three domains of difference with standard 

English: phonology, lexis and syntax. In FT, phonology is characterised by ''''slow rate of delivery, 

loudness, clear articulations, pauses, emphatic stress, exa^eratedpronunciation", lexis by "occasional use of 

wordsfrom other languages, paraphrases and ̂ nonyms" and syntax by omission, expansion and 

replacement". This is true mostiy for beginners. We can see here that there are some 

characterisations designed to simplify the input (loudness, slow rate of delivery, emphatic 

stress...) and some that may actually make the input more complex (expansion, paraphrases, 

replacements, synonyms...) or even ungrammatical (omission...). There can be omission of 

articles, prepositions, conjunctions and inflectional morphology (etc) as in "he go cinema". 

Expansions refers to addition of extra items in questions like "you like the film, yes?" and the 

incorporation of the subject pronoun in imperatives as in "you go to bed now!". Replacement 

refers to change of words' position in the sentence: "your dog/ dog you", "no Hke film"... 

30 



Although these findings were criticised because of the artificial way data had been collected 

(Stanford University students rewrote sentences as they imagined they would say them to a 

group of illiterate non-European foreigners with no knowledge of English), they were 

nonetheless confirmed later by a variety of observational studies of FT. (Clyne, 1978; Meisel, 

1977; Snow et al., 1981). However, another series of laboratory studies showed that similarly 

to caretaker talk, most speech to NNSs was "a modified but well-formed version of the target 

languagi' (Long, 1996 p. 416), suggesting that the use of ungrammatical language might have 

been overstated in earlier studies. On the whole, although there is considerable variation 

across the studies, FTD seems to be grammatically correct in and out of classrooms, with 

clear articulation and delivered more slowly than regular language (see Long, 1996 for 

review). 

However, Foreigner Talk is not always clearer and simpler and can even be more complex 

than the average conversation between native speakers. In a study by Derwing (1996), three 

experiments were looked at to observe the effects of three types of elaboration on NNS 

listening comprehension: marked paraphrases (i.e. paraphrases using phrases like "that is" or 

"in other words" to facilitate the comprehensibility), unmarked paraphrases (regular 

paraphrases) and irrelevant details (addition of irrelevant details, not helping the 

understanding, to the basic set of oral information). For example, one basic set sentence was 

"Put a beard on a half bald man", its markedparaphrase was "Put a beard, that is, hair on the 

chin of the half bald man; in other words, the man who has a Httie bit of hair over his ears", 

its unmarkedparaphrase was "Put a beard on the chin of the half bald man; he has a Utde bit of 

hair over his ears" and the irrelevant detail sentence was "Put a beard, you can make it bushy if 

you like, it doesn't matter, on the half bald man. He'U be the only man with a beard." 

Both NS and NNS participants were asked to listen to instructions and then to draw or alter 

some drawings according to what tliey hear. There were four groups, either listening to one 
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of the altered versions or to the basic one. Results show that all listeners had more difficulty 

listening and understanding the instructions for the "irrelevant detail" selection. Paraphrases 

were found to facilitate comprehension in all the three experiments, although marked 

paraphrases were the most efficient in the first two experiments. For the third one, it was 

questioned whether the two conditions (marked and unmarked) were equally effective or 

whether the NNSs ^^were not aware of the devices that signalparaphrase^'. The fact that no 

difference was found between the paraphrased instructions and the basic set suggests that the 

latter proposition is correct. On the whole, this study showed that learners should be exposed 

to language rich in repetitions, paraphrases and redundancies. It was also found that the 

behaviour of some native speakers, including some language teachers is such that they 

produce irrelevant details (Derwing, 1989). 

Although foreigner talk is known to be especially useful for beginners, we will investigate its 

role in the context of our study. Obviously, the more a learner improves in the target 

language, the less he/she needs foreigner talk, and the more he/she can cope with native 

phonology, lexis and syntax. However, Long (1996, p. 415) claims that "in the case of older 

learners, interest (in Foreigner Talk) isfurther motivated bj the fact that, whereas child L,1 and U2 

z« 

outcome is often attributed to the deterioration or categorical loss of some as yet poorly understood language-

wozF This is of 

particular interest for us as we study undergraduates, who even though they are advanced 

learners as opposed to the older beginners mentioned by Long, still receive foreigner talk to 

an extent. 
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ii) Foreigner Talk Discourse and interaction 

Researchers in the field started studying the importance of linguistic input offered to NNSs 

and thereafter, started studying the importance of actual NS-NNS conversations in order to 

see how interaction worked. Long (1996, p.418) stated that informational structure of two-way 

they say comprehensible to their interlocutorr. Michael Long proposed his Interaction theory first in 

1991 and then reformulated it in 1996: "J/zjproposed that environmental contributions to acquisition 

woj"/ 

obtained during negotiation work or elsewhere may be facilitative ofUZ development, at least for vocabulary, 

^Azx;, gj-j-fgAa^r Z,/-iL2 

(Long, 1996, p.14). Long, here, claims that interactions between learners and their Native 

Speaker (NS) interlocutors need to be analysed and looked at carefully. When interlocutors 

seem to experience comprehension difficulty, they collaborate to facilitate their expression to 

convey the meaning. "As they struggle to maximise comprehension and negotiate their way through trouble 

^06", NJ -NNJ i f j - o ar /o woyg rp/wa*/ A) 

state of learner developmenr (Mitchell & Myles, 1998, p.128). On a communicative level, the 

Native Speaker uses a variety of techniques, through negotiation for meaning, in order to help 

the learner to communicate what he/she wants to say. "Negotiation for meaning is the process in 

and their interlocutor's perceived comprehension, thus provoking adjustments to linguisticform, conversational 

p.418). 

The assumption here is that interaction leads to negotiation and/or feedback, which itself 

leads to understanding and could eventually lead to acquisition. There are still no obvious 
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links established by researchers, between negotiation and acquisition, and thus between 

interaction and acquisition. It views the process of acquiring a second language as an 

individual task for the learner to perform: Krashen (1982) argued that comprehensible input 

was a sufficient condition for the learner to acquire a language. Long (1996) believes that the 

learner needs to have a more active role in the process of acquisition, mainly through 

practice. Learners need to produce output to interact with their interlocutors in order to 

develop their interlanguage. 

Negotiation for meaning is thus the key word in the Interaction Theory. Let us then define it: 

there are three negotiation signals, which are labelled as "confirmation checks", "clarification 

requests" and "comprehension checks". The confirmation check is the ''''move bj which one 

was perceived to be all or pari of the preceding utterance". The clarification request is "the move bj which 

statements or imperative^. The comprehension check is "the move by which one speaker attempts to 

determine whether the other speaker has understood a preceding message" 1994). These signals were 

first referred to as "indicators" by Varonis and Gass (1994) but Pica later argued that this 

term meant that the learners were intentionally using these three means, although it was 

seldom the case. These devices are used in order to avoid conversational problems on the one 

hand, and on the other hand, to repair communication breakdowns when they occur. 

Negotiation either around form or meaning is of major importance in our study since we deal 

with NS-NNS interactions at an advanced level, and it thus seems valuable to look at 

negotiation more closely. 

The interactionist literature shows that some other modifications could be described in FTD. 

Topics of conversation, for instance, may be treated briefly and simply; these topics may also 
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be chosen differently than they would be chosen in a NS-NS conversation with moves from 

one topic to the next being more abrupt than in NS-NS conversations (Scarcella, 1983). One 

of the main characteristics of FTD is the high frequency of questions with the NS as initiator 

probably to encourage the NNS to talk. In our hybrid setting, because the very task of the 

language assistant is to make the students talk, and will therefore use all the "subterfuges" to 

do so, we might expect the role of the NS, as initiator, to be particularly salient. 

Close questions (yes/no questions) are more often found with low proficiency L2 learners, 

because although their answers are very short, they are easy to answer to (confirmation or 

denial) and they give a feeling of achievement to the learner in preventing any conversational 

breakdowns. Close questions can also be asked to advanced learners, when the NS feels that 

the participants are not very keen to participate or are in a bad mood. According to Long 

(1996), they are very frequent in topic-initiating moves, and are also widely used as 

confirmation checks, comprehension checks, and clarification requests. Adjustments (slow 

rate delivery, left-dislocation, emphatic stress on key words and pauses after them) of 

questions is also widely used by NSs to make the topic more salient. NSs can also decompose 

questions if they failed to elicit a relevant answer or to prevent any breakdown in the 

conversation process. 

So, Native Speakers can make communication easier for the learners, either by speaking 

differentiy -adapting the input- or/and by allowing learners to negotiate for meaning during 

interaction- changing their conversational behaviours during the interactions. Long in his 

1981 article, asks the question; which, between input and interaction, is the most efficient for 

second language acquisition? He claims that although they are often related, they also can be 

separated. He also states that although current knowledge suggest that input can be modified 

in many ways, it is the modifications in interaction that is found in all successful cases of 

second language acquisition. This claim means that negotiation for meaning during 
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interactions could be important for second language acquisition. However, input and 

interaction are interrelated and are seen as such in our study where they go hand in hand. 

iii) Foreigner talk discourse and Input and Interaction 

Research has focused on one hand, on the ways native speakers (NS) use FTD and the 

conditions under which they do so and on the other hand, studies have investigated whether 

FT, in input, or FTD in interaction, was necessary or at least facUitative for language 

acquisition. 

The study of conversational interaction involving second language learners and their 

interlocutors has been central to SLA research since the early eighties (Sato, 1981, 1985). 

Considerable attention has been directed towards the role of interaction with respects to the 

conditions considered theoretically important for SLA, such as the learner's comprehension 

of input, access to feedback and production of modified output (Gass, 1997; Long, 1996; 

As mentioned earlier, Sato (1981) carried out one of the first research studies linking 

interaction and L2 development, through a longitudinal study of beginner English as a 

Second Language (ESL) acquisition by two Vietnamese brothers who had emigrated to the 

USA. Her study focused on past-time reference and suggested no connection between NS 

input or their NS-NNS interaction and their grammatical encoding of past-time reference. 

She admitted however that the grammatical marking is not necessary and the past-time 

reference can be easily understandable with discourse context or situational knowledge. In the 

light of this study, Sato suggested that conversation might be selectively facilitative of 

linguistic development. 
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Extensive empicical studies of input and interaction explored the ways in which learners 

manipulated their interlanguage resources when asked to make their message more 

comprehensible (Swain & Lapkin, 1998; Mackey, 1995). These manipulations in turn led 

learners to restructure their interlanguage toward greater accuracy and complexity. Swain 

(1985) has argued for the utility of what she called "comprehensible output" and she suggests 

that production pushes the learners to impose syntactic structures on their utterances. This is 

in contrast to comprehension, in which it is not always essential for learners to draw on 

knowledge of L2 syntax. Thus, in respect of L2 syntax, it is the necessity for learners to strive 

toward comprehensibihty in responding to interlocutor feedback, rather than the 

comprehension of interlocutor input, that may play a important role in the acquisition process 

(Gass, 1994; Mackey, 1995; Pica, 1994). 

For example. Pica (1994) has extended the claims for negotiation, outlining the ways in which 

interaction modified through negotiation brings reformulation, segmentation and movement 

of constituents that can provide learners with both lexical and grammatical information about 

the L2 as well as about their own interlanguage system. These changes might help learners' 

interlanguage system both in the short and longer term. 

For instance, Gass and Varonis (1994) compared the impact of prescripted modified input 

and unmodified input, with and without the opportunity to interact, on both comprehension 

and production, as measured by their NS partner's success to follow the directions. They 

found that both the negotiated and modified input positively affected comprehension. In 

addition, they found that prior negotiation, but not prior modified input significantly affected 

subsequent production, leading therefore to the suggestion that interaction may have a 

consequence on language development. 

Findings were similar in Pica, Young and Doughty's study (1987), which was aiming at 

comparing the effects of two different linguistic environments on NNSs' comprehension of 
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input. The target language was English. The NNSs were selected volunteers enrolled in 

preacademic "low-intermediate" ESL (English as a Second Language) classes. They came 

from different linguistic backgrounds, equally divided between European and Asian mother 

tongues. The first situation provided 16 NNSs with a task, presented by a native speaker, to 

perform with a modified and simplified input but with no opportunity to interact. The second 

group of NNSs had to perform the same task with no modified input but with the 

opportunity to interact. It was found that comprehension was best assisted with the 

interaction, through repetition and paraphrases. Furthermore, premodified input was not a 

significant factor in facilitating comprehension. The study also showed that NS-NNS 

interactional modifications like comprehension and confirmation requests and clarification 

requests a ^ ^ or ^ 

These results confirmed the theoretical claims that negotiation for meaning during 

interactions facilitates L2 comprehension. 

In the following study, Watanabe (1997) aimed to show that both Krashen's Input 

Hypothesis (1982) and Long's Interaction Hypothesis (1996) can facilitate second language 

acquisition. The subjects were forty-one beginning-level learners of Japanese as a Foreign 

Language studying at the University of Manoa, Hawaii. The subjects were chosen from two 

different proficiency levels to increase the possibility that the input would be valuable for at 

least one level of learners (i+1). Most of the subjects had English as a mother-tongue. In 

practice, three groups of learners of Japanese L2 had to perform the same task, under 

different conditions. The first group had to perform the task receiving unmodified input and 

without any possibility to interact. The second group received modified input with no 

opportunity to interact. The last group had to perform the task with unmodified input but 
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with the possibility to negotiate for meaning through interaction. The groups were compared 

according to their understanding of the input and their retention of relevant vocabulary. 

The results proved not surprisingly that "moment to moment" comprehension was best 

achieved for the third group; there was no difference found between both non-interaction 

groups. Furthermore, no correlation was shown between the moment-to-moment 

comprehension and improvement in vocabulary recognition and acquisition of structures 

although all three groups gained in both measures. This could be explained by Sharwood 

Smith's argument (1986) that is that "owe may generally comprehend input at '?+1" by using 

^ow J" aAkKAo* A) 

interpreting the inpMf'(Loschkj, 1994, p.319). However, acquisition did occur here (for the 

interaction group) but what is left to explain is why there was no difference between the 

groups for the pre and post-tests. All groups had made significant progress but none of them 

performed better that the other during the post-tests. This study thus shows that although 

interaction facilitated comprehension, it did not give any evidence that one could link 

interaction, or negotiation for meaning, with acquisition. 

a) NNS-NNS collaborative discourse 

Some studies have chosen to focus on NNS-NNS interaction, and the collaborative discourse 

used by these learners. In their 1998 study. Swain and Lapkin take the position that ^''language 

is both a communicative tool and a toolfor thinking. Dialogue provides both the occasion for language learning 

and the evidence for it, language is both process and product' (p. 320). Their study looked at the 

dialogues that occurred between two French-immersion learners as they attempt to solve the 

linguistic problems they face while writing a story from six pictures. Swain and Lapkin's 

hypothesis is that collaborative dialogue provides the basis for L2 learning. Learning does not 

happen outside performance, it happens during the performance. 
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It is not the first time that researchers have looked at the possible effects of collaborative 

dialogues on Second Language Acquisition. Two studies (Donato, 1994; Lapierre, 1994), in 

particular, have focused on this. One of the goals of Donato's study was to answer the 

question of whether the learners can have a developmental influence on each other's 

interlanguage system through scaffolding, that is "in social interaction, a knowledgeable participant 

fax (Tva/g, ^ c a * 

skills and knowledge to a higher level of competence" (p. 40). The main problem here was to know 

whetlier or not the scaffolding could bring about linguistic development in his three advanced 

learners. 32 cases of scaffolding were found in a planning session for an oral activity and 75% 

of the structures involved in the scaffolding were used correctly the following week. Donato 

concluded then diat learners provided for each other the support needed to outperform their 

competence, and in the process, develop their interlanguage. Donato's results follow the 

Vygotskian claim that ''''individual knowledge is socially and dialogicallj derived, the genesis of which can be 

(Dooato, 1994, p. 51). 

The Lapierre (1994) study focused on the fact that when learners engage in a task in which 

they are expected to use metalanguage, that metalanguage can be a source of SLA. When the 

students solved a linguistic problems, 80% of their answers on that particular problem were 

right the following week. In other words, students tend to retain what they co-learnt together. 

These studies are only a small sample of what has been carried out in the field of input and 

interaction research but they provide us with a clear view of the kind of questions that have 

been asked. They are similar in the way that they all deal with the role of input, either written 

or oral, and interaction, in facilitating comprehension through negotiation for meaning, 

looking either at children or adult learners. They aU show interaction improves 

comprehension with one question mark, however, on the long-term effects of interaction for 

the learner and its possible link with acquisition. 
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b) Long-term benefits of interaction 

In their 1994 study, Gass and Varonis investigated the lasting effects of interactions on a 

NNS's linguistic development in a communication game. This activity was performed by 

sixteen NS-NNS dyads, either with modified input or using negotiation for meaning through 

interaction. Non-native subjects were at the high-intermediate level and had various Lis 

(Chinese, Turkish, Japanese, German and Korean). Each member of the dyad performed a 

task in which s/he had to teU his/her partner where to place objects on a board. The 

describers had a board on which twenty objects were glued. Their partner had the same board 

with the twenty objects on the side. In every case, describers read from a script provided to 

them by the researchers. The activity was performed twice, once the NS giving instructions 

and the other way round for the second trial. The dyads were divided into two groups; a 

modified input group and a non-modified input group. These groups were then subdivided 

into two more groups, according to whether or not interaction would be allowed. There was 

an additional subdivision in the second trial depending on whether or not interaction was 

allowed during this second descnption, that is to say when the NNS was the describer, so that 

some native speakers were allowed to interact and some others were not. The NNSs' 

description was not scripted to allow the researchers to see which of the input or interaction 

conditions led to the most efficient NNS descriptions. There was a gap of five minutes 

between the two trials. 

Results indicated that both modified input and interaction affect immediate task performance. 

When the NS is the speaker, both of these conditions lead to greater NNS comprehension, as 

measured by task performance. Besides, it was found that the NNSs who had interacted in 

the first round were better at giving instructions in the second one. That could mean that they 

had incorporated the description skills of the NS in the first game and had been able to use 

them when they had to give instructions. The NNS who received modified input is better 
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able to understand directions but consequently less able to give good instructions than the 

NNS who received unmodified input. On the whole, it appears that "the greatest effect on the 

interaction are not necessarily immediate \ One possible explanation is the importance of time on 

task: interaction in the first trial provided the learner with a longer period for using the target 

language. Furthermore, another possible explanation may He in the negotiations for meaning: 

they allow the learner to focus on what is problematic in the interaction and allow him/her to 

notice the gap between the NS's production and his/hers. This noticing may lead to a 

restructuring of grammar, explaining then the better NNS description after interaction. 

Loschky's research (1994) has also focused on the short-term effects of interactional 

modifications on comprehension and acquisition of vocabulary in Japanese as a L2. His 

results showed an increase in comprehension but no retention or acquisition of the 

vocabulary. These studies emphasise the relationship between interaction, comprehension 

and SLA in the fact that interaction improves the learners' comprehension of the target 

language input, which in turns is necessary, but not sufficient on its own, for SLA to take 

place. 

On the whole, we can see that these studies show similar findings; although pre-modified 

input can facilitate L2 comprehension, interaction and negotiation have shown to be more 

efficient. These studies also share similar limitations; most of them have been carried out as 

laboratory-type studies, and as such, lack the quaHties of more naturalistic studies which look 

at language as a whole, and not as a form or function. The main limitations of these kind of 

studies though, and this might be linked to my previous remark, remain their focus on long-

term acquisition of vocabulary, rather than other aspects of language, and their inabiHty to 

make claims on long-term effects of interaction on comprehension, let alone acquisition. 
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1.2.3 The insufficient of comprehensible input 

Kxashen's "Input Hypothesis" (1982) has stressed the importance of comprehensible input 

for second language acquisition. Consequendy, many studies have been carried out in order 

to investigate input and interaction in second language learning. It has been shown earlier that 

Foreigner Talk can be modified in several ways: these linguistic changes usually end up in 

simplification, ''''with shorter, syntactically less complex utterances or sentences, use of a narrower range of 

(Long, 1996, p.421). Such 

simplifications can lead to ungrammaticality, which does not necessarily enhance 

comprehension. Modification of input can shorten the text or the utterance to convey the 

main meaning. Modification of interaction, on the contrary, can expand the texts or the 

conversation because of the negotiation for meaning. There, linguistic and syntactic 

complexity remain and can even increase, and the interlocutors negotiate until a suitable level 

of understanding is found between them. Long (1996) claims that "interactional adjustments 

compensate for linguistic complexity by elaboration (repetition, paraphrases and appositivesj and by 

making semantic structure more explicif (p.422). However, Watanabe in his 1997 study (see p.40) 

concludes that sometimes learners do not recognise appositives for what they are, 

explanations, and mistake them for more input that they have to decode, but it has been 

shown that paraphrases and repetition facilitate comprehension for the learners (Pica, Young 

& Doughty, 1987). 

Long (1996, p.423) summarised which factors could help comprehension as follows: 

f 

2- co-oco//; Wig* ra* ^ 
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^ M/kn2(/ro«a/ wo<̂ ;&aAo&f a/r̂ / ̂  a fow^«a;yo« 

Mo^^^aAoxj" a/r /?oy? %rg/̂ / A? NNJJ" ^ /ka/fr 

J- m/g ^ ai;/rw;y, ^o/kW or y«/fM2(Ab«a/ Af ̂ <60/*/- jgMA;/z(g or 

_^aAr j-a/rĝ fy, a/r /o z/^fOfv /)6g ^ g/̂ o/? /ex̂ Lr. 

6- NNSs'pemived comprehension is greater when speech has been modifiedfor them". 

Having stated that, there are various sources of empirical and theoretical evidence which 

show that comprehensible input on its own is not sufficient to promote second language 

acquisition particularly for adults learners (and if their aim is to become native-like). The most 

famous piece of evidence is the review by Swain (1991) of the achievements of learners of 

French as an L2 in the Canadian immersion programme: English-speaking students go to 

French-speaking schools where they are "immersed" in the French language. Most lessons are 

carried out in French, teachers speak French, students are encouraged to interact during 

classes in French ... Students are permanently surrounded by French (comprehensible?) input 

and nonetheless several studies have showed that the immersion programme does not 

prevent students from making quite a wide range of grammatical mistakes (verb tenses, 

gender-marking on articles, use of prepositions) even after having spent seven or nine years 

(Swain 1985) in one school. Although their comprehension skills are very good, their 

production skills seem to ''''remain far from native-like" (Swain, 1991 in Long, 1996 p. 423). 

There is also the case of adult-immigrants in the European Science Foundation project who, 

for most of them, had many difficulties producing non-deviant L2 language, in spite of the 

permanent surrounding input (See Bremer et al., 1996). They were beginners and an 

important part of the input was definitely not comprehensible. Alberto, one of Schumann's 

learners (1978), quickly fossilised at a very low level; he communicated in pidgin, based both 

on his native tongue and on the target-language. Schumann explained his fossilisation by the 
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fact that although Alberto was living in immersion, his activities did not bring him a variety of 

situations of communication; in other words, Alberto was always facing the same few 

communicative tasks which prevented him from improving his level. The same applies to the 

ESF learners. So, the conclusion of these studies is that comprehensible input is not enough 

for acquisition and neither is output, if it only consists of the same few tasks. However, we 

may remain doubtful on the comprehensibility of the input the subjects received, and even if 

they did receive input that is comprehensible, there is a lack of evidence concerning their will 

to process it. 

Similarly, Schmidt (1983) worked on a case-study of Wes, an adult Japanese naturalistic 

learner of English in Honolulu, where he lived for five years. Despite having an almost 

optimal sociopsychological and affective profile, he could only communicate in English to 

satisfy his basic needs. We see here another example of input which did not facilitate the 

acquisition of a second language. In other words, acquisition does not always occur, even in 

cases where there is a lot of input (comprehensible or not). 

According to Long (1996, p.424), there is "'further evidence of the insufftciemy of comprehensible input 

gf/g* gmwr aM? /kanzm" a/ro 

successful^ learned, often quite early, by child NS/\ This is shown in some graduating high school 

French immersion students lacking vocabulary and in other studies by Pavesi (1986) and 

Kennan & Comrie (1977). 

Furthermore, Gass (1988) argues that "comprehended" is more important than 

"comprehensible input" but even here, the link between comprehended input and acquisition 

has not been shown. Sharwood-Smith (1986) claims that the processes of comprehension and 

acquisition are different and that input has a "dual relevance"-, there is one sort of input that 
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could help to understand the meaning and another kind of input that could help learners to 

advance their interlanguages. 

One of the main criticisms of the "Comprehensible Input Theory" is that it may not be 

necessary for acquisition. White (1987) for example, argues that some part of acquisition is 

'"''input-frei^ •, she believes that part of the overgeneralizations made by learners cannot be 

"unlearnt" simply by understanding input. They need negative evidence to understand their 

errors. She gives dative alternation as an example and states that positive evidence will not be 

enough, (see also the study by Carroll and Swain, 1993). Ellis says that positive evidence on 

its own "zx not adequate (for L2 acquisition) because it underdetermines the final ̂ ammai''' (1994, 

p.434). In other words, positive evidence and comprehensible input on their own, may not 

trigger/elicit total L2 acquisition because they do not provide learners with a sufficient 

amount of detail on the L2 grammar, even though there are some rare cases where learners 

became native-like with just positive evidence. 

White (1987) also thinks that it may be the failure to understand input that could lead learners 

to acquire an aspect of the L2: ^ /6a/ ^ 

rather than comprehensible (...)" (p. 95). She argues that learners who fail to understand one 

form may be driven to look carefully at its structure in order to understand its meaning, and 

therefore learn the structure of the form. 

Mackey (1999) found that students make more progress when they are active in interactions. 

She looked at the relationship between different types of conversational interaction and 

Long's (1996) updated version of the interactionist hypothesis, and she claims that implicit 

negative feedback, which can be obtained through negotiated interaction, facilitates SLA. Her 

results support the claim that interactional modifications can elicit second language 

development and that active involvement in negotiated interaction can lead to greater 

development. Although her study focused mainly on question formation by adult beginners 
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and on tasks performed on a one-to-one basis (NS-NNS pair), one of the avenues here would 

be to ask whether active participation in the conversation class helps language learning more 

than just listening to the interactions. 

Swain (1991) noted that it is possible to understand the meaning of an utterance without 

reliance on or recognition of its morphology or syntax; however, to produce an utterance that 

can be understood often requires specific morphology and syntax to convey its meaning. The 

same researcher proposed therefore that students might need to be given opportunities to 

produce output, viewed by Swain as a vehicle for the learners to attend to their interlanguage 

grammar and thereby manipulate it in creative, complex and more target-like ways. Output, in 

particular when part of a negotiation sequence, is a way of testing a hypothesis. Through 

negotiation and through feedback, learners can notice more and therefore be more apt to 

learn. 

Similarly, in their 1999 study, Izumi, Bigelow, Fujiwara and Feamow claim that 

comprehensible output is not enough and suggest that output can promote noticing of form 

and can consequendy result in improved performance in linguistic form. 

Swain (1985) has argued that one important reason why immersion learners display numerous 

grammatical errors in their L2s is that they actually engage in a small amount of L2 

production. Observational studies of interaction in French immersion classrooms have 

described typical examples of teacher-student interactions in which teachers did most of the 

talking and few of the utterances made by students were longer than a single clause (Allen, 

Swain, Harley & Cummins, 1990; Swain, 1985). This kind of interaction permits students to 

operate successfully with their incomplete knowledge of the language because they are rarely 

pushed to be more accurate. 

The results from the studies related to the hypothesis-testing function and the metalinguistic 

function of output (Nobuyoshi & Ellis, 1993; Pica, 1988, 1992; Pica, HoUiday, Lewis & 
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Morgenthaler, 1989) show that learners often modify their output in response to the linguistic 

demands of NS signals of comprehension difficulty and also suggest that pushing learners to 

produce more comprehensible output may have a long-term effect. 

Izumi et al. (1999) designed a study as follows: in treatment phase 1, participants 

reconstructed a short passage after being exposed to it, followed by a second exposure to the 

same input material and a second reconstruction opportunity. In phase 2, participants wrote 

on given topics, followed by the presentation of a model given by a NS. Participants wrote a 

second time on this topic. To test the noticing function of output, participants underlined 

parts of the sentences they thought were particularly necessary for subsequent reproduction. 

The control group was exposed to the same materials but was not required to produce any 

output. Although phase 1 tasks resulted in noticing and immediate incorporation of the target 

form, the post-test performance failed to reveal their effects. In contrast, phase 2 tasks 

resulted in improvement on post-test 2. 

As previously mentioned, the input is divided between positive and negative evidence; let us 

now consider the latter. 

White (1987) has argued that negative evidence is needed if learners want to attain "native-

like proficiency". Her claim is supported by Swain (1985, 1991) who found that despite 

surrounding comprehensible input in immersion programmes in Canada, children failed to 

achieve native-like fluency and proficiency. As a matter of fact, if the learner is provided only 

with positive evidence, she claims that s/he will tend to make overgeneraHzations about the 

target language. Learners need negative evidence to learn the second language, that is to say 

to not overgeneralize rules. 
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White (1991) beEeves that /lyanzfrr A _gM3*ywa&'a/ /Aaf 

would otherwise be lost because they do not have continued access to leamingprinciples" (in Ellis 1994, 

p.457). She showed that adverbial placement rules in L2 English, which are usually not 

mastered by learners whose LI lacks them, can be successfully leamt in a formal setting, 

providing negative evidence. She thus claims that "negative evidence triggers the resetting of a 

/o z/j" JL? m/v/' (Ellis, p.457). 

Negative evidence is the data that provide information to the learner about what is not 

acceptable in the target language (Lightbown & White, 1987; Long, 1996; White, 1990). 

Therefore, negative evidence, provided by teachers, may help the student notice a form and 

incorporate it into his/her mental grammar. It is held that negative evidence is needed to 

provide learners with metalinguistic information on the accuracy of their output and more 

generally on there interlanguage system. However, Hawkins (1985) showed that advanced 

learners, who might be expected to search for and recognise form-focusing devices, may not 

recognise them as such, when facing them in a problem-solving task. Other researchers 

however, claim that most studies hold that learners notice the negative evidence and 

incorporate it in their interlanguage system (Long, 1996). For example, although NNSs were 

found, by Richardson (1993) to be very likely to imitate the correct grammatical morpheme 

after a corrective recast, this does not mean they acquired it. Similarly, Herron and TomaseUo 

(1988) have studied the impact of the "Garden Path Technique" with formal learners; adult 

learners were shown examples of a grammatical structure so that students form "a correct 

a JL2 aW aw? A? frrwrr 

example to which the rule should have logically have applied but did not" (Long, 1996). These learners 

were then corrected explicitly for their overgeneraHsation and were found to leam better than 

students who had only been shown positive evidence of the structure. Long (1996) argues 

that it is not clear whether this technique is used to teach rules or exceptions of rules, which 
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would be anyway available in the input. Moreover, Carroll, Roberge and Swain (1992) showed 

that the targeted forms were absolute exceptions to taught rules and would hence have been 

taught separately for the learners to memorise them. 

According to Long (1996), input offers positive evidence, which can be either authentic or 

modified input, and negative evidence or negative feedback, which can be described as 

preemptive (explanation of grammar rule) or reactive (explicitly or implicitiy). Explicit 

reactive feedback consists in overt error correction; implicit reactive feedback can be divided 

between communication breakdown or simple and complex recasts. 

The frequency of use of negative evidence according to the setting can vary. Obviously, 

students in formal settings would expect negative evidence, either preemptive or reactive. 

Nevertheless, there is a certain lack or at least misuse of feedback in some formal settings, 

when the teacher does not use it consistently or not at the appropriate moment (Long, 1996). 

Cathcart and Olsen (1976) and Chenoweth et al. (1983) found that ESL learners like to be 

corrected by their teachers, during both form-focused and meaning-focused activities, and 

expect more correction than they are usually provided with. However, Cathcart and Olsen 

(1976) also found that when teachers actually provide the kind of correction students said 

they liked for the studies, it led to a kind of communication not appreciated by learners. 

George Yule's research (1996 b) has shown that more proficient learners sometimes simply 

decide to give up on certain problematic items in a task and move on. In the conversation 

class, interaction mainly takes place between a NS and a NNS, which makes the exchange 

both asymmetrical and unequal, an environment in which explicit repair, with imbalances of 

the kind illustrated by Yule, would tend to be salient. Ethnomethodological analyses of repair 

and related matters in conversation (Schegloff, Jefferson and Sacks 1974; Heritage 1984; 

Pomerantz 1984) indicate a strong preference for self-repair and an avoidance of overt 

reactive repair, that is, repair that follows communication problems. 
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It would obviously be inteiesting to know how teachers should correct errors. The available 

literature only teUs us what teachers actually do. Chaudron's review (1988) concludes that 

teachers generally tend to correct certain kinds of errors (discourse, content, lexical errors for 

instance are much more corrected than phonological or grammatical errors). The review also 

shows that certain errors are not corrected at all, that the more common mistakes are the least 

corrected and that there is considerable variation between teachers. Long (1977) finds that 

teachers often give more than one type of feedback simultaneously. They may provide 

positive feedback as a response to an error. They may correct an error in one part of the 

lesson, but they also may not correct the same error later. 

Chaudron (1986) states that only 39 per cent of the errors treated in the immersion classroom 

he studied resulted in learners' uptake, which only means that the student did produce a 

correct version in his/her following utterance. There is no evidence of uptake in the long run. 

EUis (1994) claims that there are two recommendations, waiting for empirical support, which 

are widely accepted: the first one is that error treatment should be conducted in a manner that is 

^ grrrr /karogrr an? 

ready to eliminate^^ (p.586). Unfortunately, it is not said how teachers are going to know that 

learners are ready to eliminate a particular kind of errors to correct them, not to mention the 

fact that teachers may not have enough time to treat errors appropriately and to carry out 

their lesson as usual. The second recommendation is that self-repair is more conducive than 

other-repair, as it is less likely to threaten the learner's face (Van Lier, 1988). Again, there is 

no information about how to encourage self-repair, in a classroom. Most classrooms are not 

an ideal setting for self-repair because they do not provide enough speaking opportunities for 

pupils, therefore self-repair could only be achieved in naturalistic settings or in immersion 

classes, which do provide enough opportunities for communication in L2. It would certainly 
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be important to add to this list of conditions the need for the learners to be self-confident, so 

that they can handle negative evidence that they tend to see as criticism. 

A number of studies have been carried out on Negative Evidence and the use made of it by 

child or adult learners (Oliver, 1995; Carroll & Swain, 1993; Lyster & Ranta, 1997; Lyster, 

1998; DeKeyser, 1993). Some studies suggest that learners, especially advanced learners 

(Carroll & Swain, 1993), have incorporated the correction offered by the feedback in their 

interlanguage system and others, like the one by DeKeyser (1993), show that error correction 

did not have much effect on students' level of L2, and that it could have an effect on learners' 

individual variables (Eke motivation for instance). So the fact that opinions and studies differ 

sigmficandy on the outcome of negative feedback in SLA, appears to be one of the 

limitations of studies in that field, along with the possible lasting effects of negative evidence 

on learners' interlanguage, which has not been researched yet. 

As previously mentioned, Carroll and Swain (1993) have investigated the effect of different 

types of negative feedback on the acquisition of English by Spanish learners. There were a 

hundred subjects, who were all attending various low-intermediate ESL classes in the 

Toronto area. The goal was to find out whether negative feedback can help learners learn 

constraints on an overgeneral rule'' (English dative alternation). This is a generalisation that relates 

(MP N P l /NPNF^ /o g aW z/r 

argupientf\{p.?)6?)) An example of it would be: '^ane gave a biscuit to John/ NP V NP to NP; 

Jane gave John a biscuit/ NP V NP NP). According to Hawkins (1987), adult learners tend to 

have considerable difficulties with the dative alternation, because they overgeneraEse it. They 

do not realise that this dative alternation can only be found after a very limited number of 

verbs. 

In Carroll and Swain's study (1993), learners were divided into groups offering various kinds 

of feedback. One of the groups was given metalinguistic information, students from another 
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group were corrected with recasts, the third group was told they were wrong and the last 

group was asked if they were sure about their answer. There was also a control group who 

received no feedback at all for the sake of comparison. Subjects were tested twice on the 

feedback items and a number of novel items to determine whether they had generalised from 

the feedback items. 

The study revealed important differences between the different feedbacks, although the 

group getting the metalinguistic feedback outperformed the others. These results "surest that 

Lyster and Ranta (1997) have focused on another aspect of Negative Evidence, which is 

learner uptake. Their study deals with corrective feedback and learner uptake in four 

immersion classes at the primary level, in the Montreal area. 

Transcripts of classroom interaction were used to analyse the various moves in an error 

treatment sequence. Six different types of feedback were used by four different teachers; 

explicit correction (7%), recast (55%), clatification request (11%), metalinguistic feedback 

(8%), elicitation (14%) and repetition (5%). 

The study revealed that teachers used recasts in overwhelming quantity in spite of its 

ineffectiveness at generating student-generated repair. The four other types of feedback were 

elicitation, metalinguistic information, repetitions and clarification requests. The meaning 

given to the term "uptake" here by the researcher is quite different from the definition given 

by Slimani (1992) {^'what learners claim to have learnedfrom a particular lesson"). Swain and Carroll's 

(1993) "uptake" refers to "a student's utterance that immediately follows the teacher'sfeedback and that 

fo/zjAYx/gJ a /?a(Ao« jowf way /o //'g /gar6gr{r A a/Afw/lro/? A) jowf ^ 

/y/fg/awf" (p 49). 
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On the whole though, students found clarification requests more useful to generate repair and 

"ayy thus able to initiate what authors characterise as the negotiation offorrtf-, only 18% of recasts led to 

repair, which always consisted in the student repeating the teacher's recast. It was also found 

that recasts are ambiguous because they fulfil two completely different functions: a corrective 

one although students do not necessarily see the difference between their non grammatical 

utterance and the teacher's recast (the gap between the two forms is not noticed), and they 

are also a way used by teachers to reinforce what students have just said. The other feedback 

types prevent all ambiguity; students know straight away that they are being corrected. 

The study showed that self-repair does not break the flow of communication and that on the 

contrary, students self-repairing with the uptake have the floor (right to speak) again in the 

conversation. 

Lyster, in his 1998 study, looks at aspects of communicative classroom discourse that may 

affect the potential of recasts to be noticed as negative evidence by young second language 

learners at the primary level (see Lyster & Ranta, 1994 for additional information about 

recasts). 

Recasts have been classified in four different categories, following their pragmatic fiinctions 

in the discourse and then compared to the teachers' even more frequent use of non-

corrective repetition. The isolated declarative recast (67% of all recasts) provides confirmation of 

additional meaning. A.n isolated interrogative recast (12%) seeks confirmation of the learner's 

wfjyagf ̂  a// or^a/f ^ y / A w a w f a«^ â 3̂%A'o«a/ 

meaning. The incorporated declarative recast provides additional information by incorporating the 

correct reformulation of all orpart of a learner's utterance into a longer statement. A.n incorporated 

interrogative recast seeks additional information by incorporating the correct reformulation of all orpart 

^ a M/o a (p 59). 
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Results first show that teachers use non-corrective repetition even more often that recasts and 

this for a number of reasons, the first one being that they do not want to interrupt the good 

will of learners to speak, with negative evidence. Findings show that both recasts and non 

corrective repetitions have the same role, and teachers frequently use positive feedback -to 

express approval of the content of learners' utterances even when they are not grammatically 

correct- and negative feedback and non-corrective repetitions in the same proportion. Results 

of the study suggest that recasts are maybe overridden by the fact that classrooms are 

meaning-oriented, meaning that teachers do not want to break the flow of communication 

with some negative feedback and some metalinguistic information that would prevent 

students from talking. 

DeKeyser (1993) attempted to research the potential lasting effects of negative feedback, and 

his study lasted a full school year and involved two French as a Second Language high-school 

classes in Belgium. One teacher was asked to correct the students as often as possible and the 

other class's teacher was asked to avoid correction. In order to evaluate the effects of such 

differences, die students' L2 proficiency were tested at the beginning and at the end of the 

school year. It was found that error correction did not have much effect on students' level of 

L2 but that it did have an effect on individuals' variables (especially learners' motivation). So 

learners with low intrinsic motivation did better on oral tasks after error correction. 

These studies all deal with negative feedback and the use made of it by child or adult learners. 

Some studies suggest that learners have noticed the correction offered by the feedback, and 

others like the last one by DeKeyser (1993), show that "error correction did not have much 

effect on students' level of L2". So, opinions and studies here differ significantly on the 

outcome of negative feedback in Second Language Acquisition and furthermore, the time 

factor (the possible lasting effects of negative feedback) does not seem to be a weU-
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documented issue in the above studies. What appears to be particularly interesting in the 

context of our study is the point that Lyster raises in his 1998 study; he suggests that recasts, 

and maybe other forms of error corrections, can be affected by the learning setting. As he 

points out, in classes that are meaning-oriented, teachers do not want to break the flow of 

communication by information or feedback that would prevent the students from talking. 

On the whole, it seems that error treatment is a complex process that needs to be investigated 

from the point of view of the student's response to negative feedback as well as from that of 

teachers or native speakers. The question of negative evidence has yet many answers to offer: 

what factors, for instance, lead teachers to give feedback? Is the type of feedback different 

according to the type of error made? Is the feedback noticed by the students? If so, what do 

they do with it? How is it possible to check the uptake on a long-term basis and doing so, 

show a link between negotiation for meaning, negative feedback and acquisition? 

1.3 Research questions 

The ethnographic review points to a number of characteristics which I wiU use to define and 

analyse the conversation class as a setting. First of all, as mentioned earlier, the 

ethnographer's goal is to provide a description, and an interpretative-explanatory account of 

what people do in a setting (in our case, the conversation class) and the outcome of their 

interactions. Ethnography is a detailed description and analysis of a social setting, and the 

interaction that goes on within it. Ethnography of communication like any other kinds of 

ethnography is holistic, which means that any aspects of a culture or a behaviour have to be 

described and explained in relation to the whole system in which they are part. The 

ethnographer has to embed them in a series of concentric rings of increasingly larger 

contexts. This method offers us an approach for systematically documenting teaching-

learning interactions in rich, contextualised details with the goal of developing a grounded 
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theory. With this theory in mind, I will attempt to define the characteristics of the oral class, 

including what aspects it borrows from the casual conversation and from the formal class in 

order to define the notion of its hypothetical hybridism, and what it needs to become a 

successful conversation class. I will concentrate on the role relationships between the 

participants, and the role of the language assistant as a potential facilitator and shaper of the 

students' interlanguage. I will finally look at the activities that take place in the oral class, and 

try to find whether the choice of activities affects the number of interactions and the quality 

of talk of the participants: 

® Who takes the most turns? 

® Is there an evolution during the year? 

a Is there some NNS-NNS interaction? How much? What does it mean? 

9 Do the students revert back to their LI? If so, how much and to what purpose? 

® What does that teU us about status relationships? 

• Is there a link between the number of turns and set activities? If so, what is it/ are they? 

What explanations can be provided? 

® What is the role of the LA? Are there any differences between the two LAs and the three 

groups? If so, what are they? How can they be explained? 

® What features does the conversation class share with the traditional language class? What 

are its similarities with casual conversation? What does that teU us about the setting? 

• Assuming that the conversation class shares some similarities with categories of casual 

talk, e.g. humour or the expression of one's emotions, how are these expressed in the 

context of our setting? 
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Van Lier (1998) claims that to achieve successful interactions, you need equality and 

symmetry of role between all the interactants, and I will concentrate on these issues of 

equality and symmetry between learners and the language assistant in our context. The same 

feseafchef suggests that 

(p. 170), and claims that contingency is most visible in conversational talk. Less contingent 

language proceeds in a more static way, and encourages the treatment of language as either 

form or function instead of an organic whole. 

® What are the signs of equality (or lack of it), and what are the signs of symmetry (or lack 

of it) in our data? 

® What are the signs of contingency? 

® What does that tell us about the conversation class as a setting, and about the interactions 

occurring within it? 

After this ethnographic analysis of the conversation class, I will carry out a detailed analysis of 

die kinds of interactions which take place within it. The interactionist review suggests that 

foreigner talk, negotiation and negative evidence are characteristic of a language learning 

context. I will thus trace these patterns to see what role they play in this particular context. 

o How much negotiation can we find? How can this be explained? 

® Is there a link between negotiation and power relationships? 

a How much Negative Feedback is provided? What kind(s)? 

® Are there any signs that the feedback is noticed by the learners? Which one(s)? If so, are 

there any signs of it affecting the students' face? 

® Is this consistent with the literature? If not, why not? 
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® Do the presence of negotiation and negative feedback slow the pace of the class down? 

To sum up, the aim of this study is to provide an analysis of the setting and of its interactions, 

in order first, to better understand the setting and how it works, and secondly, to be able to 

pinpoint specific areas that will need to be further researched in the aim of improving our 

understanding of this complex setting, and consequently to be able to improve the quality of 

both teaching and learning. 
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Chapter 2; Study and Methodology 

2.1 The study 

The main purpose of this study is thus to analyse the specific setting of the oral class, the 

interactions occurring within it, to compare the conversation classes and the students in the 

three groups to the findings in the literature, and also to see whether some linguistic, or socio-

Hnguistic patterns can be traced, as well as to check their potential evolution throughout the 

recording of our data. In order to do this, we need to look at a range of characteristics, which 

will be listed and described in the following section about the methodology used. 

In this chapter, we will first describe the participants and the way the data was collected. 

Then, we will go through the procedure for analysis, to explain how our methodology is 

going to help us shed Hght on our research questions. 

2.1.1 The participants 

Understanding our speech community, the conversation class, as a whole implies 

understanding aU its different aspects: its rules, its roles, its code, its participants, its key... 

Describing these aspects allows us to start with a better understanding of what social changes 

might happen throughout the period of the study 

So, any attempt to understand communication patterns in a community must begin with data 

on the background of the community. 
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Categories LA 1 Group LA 2 Group 1 LA 2 Group 2 
Number of 

participants 

6 students registered in 

the group, but an 

average of 4 students 

attending the classes. 

9 students registered, 

with an average of 7 

per class. The two 

mature students left 

after the Christmas 

holiday and were 

replaced by two 

students from different 

groups. 

10 students registered, 

with an average of 8 

present for each class. 

Gender 
2 male learners 2 male learners 3 male learners 

Age 
19 2 mature students 19 

LI 
English, except one 

half-Swiss learner 
English 

English, with one 

German native. 

As we can see on the above grid, the study focuses on three groups chosen at random. What 

is interesting to note is that there are always fewer students attending the classes than the total 

number registered. The majority of the learners are female, and two of them are mature 

students (in LA 2, Group 1), who became friends while studying at university. AU of the 

learners are of British nationality, except one female German native in LA 2 Group 2, and 

one, in LA 1 Group, who has one French-speaking Swiss parent. AU the students have A-

Level in French (except the German one who has the equivalent) and the majority are 

planning to spend their third year abroad in a French-speaking country, while the others wish 

to go to Germany or to a Spanish-speaking country. The nature of their studies differ but on 

the whole, they are either studying Modern Languages on their own, or are doing a BA in 

Contemporary Europe. A minority of them are doing a combined degree. 
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We focus on stage 4 learners, who are either in their first or second year at university, 

depending on their A-Level mark; they have one hour of conversation class a week with a 

Native-Speaker (NS) who is a Language Assistant (LA). These students are not bilingual, but 

they are supposed to be advanced enough to express their opinions on almost every topic. 

The official course content for these stage 4 students states that, at the end of their year of 

study, they wiU be able to: 

# Engage M fOMwrroAoMJ A) a r3«gg ̂  

ones. 

# /« a M orakr /o aW 

/p ;̂A«g A a yaw^ ^ J7y«a/iro«j a»^ 

# [/j-g 0)/%̂ /̂ .%' _gnM?waAW aW ^n^/za / f wfa^#/kry, W jowf^rr/ )k«g«agg 

interference". (Centre for Language Study, University of Southampton, 2002). 

2.1.2 Data collection 

Twenty-five conversation classes were recorded and thereafter transcribed during the 

academic year 1999-00. They belong to three different groups with two native-speakers. One 

of the groups, taught by LA 1, was only recorded during the first term. The other two groups 

were recorded from October until Easter and are taught by LA 2. These twenty-five classes 

are a representative sample of the classes attended by these three groups of students. Atypical 

classes (e.g. classes before the Christmas or Easter vacation, in which many students are 

absent, and where the focus is on more play activities, such as board games) were excluded 
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from the data collection. I believe that this is an interesting sample of three very different 

groups, that will provide us with an accurate view of what the setting is, and what the 

interactions are Hke. 

Three classes a week (one for each group) have thus been recorded and then transcribed from 

October until the Easter break, except for LAI group where the recordings stopped at the 

end of the first term. The classes last for forty-five minutes and take place not in a "normal" 

classroom but in a more informal room where the participants can sit on armchairs. The 

students sit in a circle facing the LA who is actually part of the circle but slightly separated 

from the learners. I was present in the class for two thirds of the recordings. As an observer, I 

had to decide whether or not I wanted to become involved in the community. SaviUe-Troike 

(1989) suggests that becoming a participant can be necessary at times if the lack of a defined 

status and role would cause problems of acceptance by the members of the community. The 

members of the observed group expect the outsider ethnographer to behave as a member of 

their society. In our case however, I decided to attend the classes but not to become a 

participant. I knew most of the students already, having taught some of them, and more 

importantly, they knew who I was, or more exactly what fiinction I had (Teaching Assistant) 

at the University. The LAs made several attempts to include me in the conversation, but I 

tried to keep my interference to a minimum. I did not want to have too much of an impact or 

an influence by too much participation from my part (see observer's paradox, Labov, 1975), 

and I wanted to keep a certain distance which might have been difficult if too actively 

involved in the classes. It has been shown anyhow by Labov (1975) that the observed persons 

tend to forget the tape-recorder and the observant after a certain time spent in the 

community. 
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2.2 Ptocedure for data analysis 

As mentioned in our research agenda, we are interested in analysing ethnographically the 

setting of the conversation class, and the interactions happening within it. We wish to 

investigate the hypothetical hybridism of the oral class, in seeing what characteristics it 

borrows from casual conversation on the one hand, and from the formal language class on 

the other hand. 

In order to answer to the first part of our research questions, linked to the ethnography of 

communication framework, we are going to investigate three main variables, which are turn-

taking, NNS-NNS interaction and the use of learners' LI. 

i) Turn-taking 

Turn-taking is a major variable to analyse because it can provide information on a multitude 

of issues, whether they are related to status or role relationships, to students' face and 

participation in the class, to the issues of equality, symmetry and contingency, and to the role 

of the NS in our specific context. In casual conversation, the role relations of the 

conversationalists are very important and have deep consequences on their participation 

during the exchange. These role relations have been classified as follows by researchers like 

Poynton (1985), Martin (1997) and Eggins and Slade (1997); status relations, frequency of 

contact or level of familiarity, degree of affective involvement and orientation to affiliation. 

Counting the turn-taking of all the interlocutors in the conversation classes can provide us 

with a clear idea of what sort of interaction is taking place in this setting. Knowing the main 

participants, seeing their evolution throughout the year of data collection, as well as the ability 

to quantify the interventions of the LA, are useful tools, first of aH to know more about the 

nature of interactions occurring in this particular setting, but also to know whether this setting 
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provides some good opportunities for the learners to produce output. We can also use these 

first results to give us an indication of the possible existence of a link between activities and 

topics on the one hand, and number of turns on the other. We will also be able to draw 

comparisons between the two LAs and the three groups. 

Finally, turns are one of the tools to check on the hybridism of the oral class, in the way that 

this variable will inform our understanding on the characteristics of interactions occurring in 

our setting, and their differences from and similarities to a casual conversation, or the formal 

language class. One of the major differences between classroom and casual talk is in terms of 

turn-taking patterns. Hence, being aware of the quantity of produced output is the first, but 

necessary step to provide some answers to our research questions. 

ii} NNS-NNS interactions 

NNS-NNS interaction is another variable that should enlighten us on the role relationships 

between the participants. It can either show solidarity with a fellow student, a will to take the 

floor / maintain a strong face, or basically show natural conversational abilities in the context 

of the oral class. It is also an interesting feature to study because it has been shown to be a 

characteristic element of casual conversation, and thus it becomes an important part to use in 

our study in order to analyse the types of interactions available in the particular setting of the 

conversation class. NNS-NNS interaction can also shed light on potential links with activities. 

This last point should inform our understanding of the activities promoting NNS-NNS 

interaction, and others promoting NS-NNS interaction. Finally, this variable should help us 

to establish the levels of equality between the participants, and thus the levels of symmetry in 

their interaction. 
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We will then count the occurrences of this variable, noting the particular students 

participating in the NNS-NNS interaction, in order to be able to see who interacts with which 

fellow student, and what explanation can be provided. 

The presence of dyadic interaction can mean that the interactants feel comfortable enough to 

talk between themselves without the potentially "reassuring" intervention of the teacher. The 

language assistant's questions or comments generally prevent the interlocutors from losing 

face; the LA is here to manage the conversation as the holder of the floor, and as such, s/he 

wiU take measures (paraphrasing the input to make it more comprehensible, asking somebody 

else for answer...), if s/he estimates a particular learner is in trouble. Therefore, dyadic 

interaction is very interesting to study because its presence would inform us on status 

relationship and class management are concerned. We already know that the formal class 

usually exhibits an IRF pattern. The presence of NNS-NNS interaction can also add to our 

investigation of the status of the conversation class as a hybrid between formal class and 

casual conversation. 

Part of what makes a conversation casual is the fact that interlocutors feel free to address 

each other without a proper attention to status relationships. A group of friends or work-

colleagues (of the same hierarchical position) will usually talk to each other without the 

necessary intervention of another person with a higher status. Similarly, the extensive study of 

NNS-NNS interactions ( Pica, 1994, 1992; Gass, 1997; Long and Porter, 1985) shows that 

no-one dominates or is in control, and that both learners contribute fairly equally to the talk. 

From a second language acquisition perspective, it has been shown that even though learners' 

interactions are a defective model, full of inaccuracies, NNS-NNS interactions nevertheless 

provide opportunities for negotiating meaning. To summarise, NNS-NNS interaction is an 

essential variable to study, for it is claimed to provide opportunities for negotiating meaning, 

and it will help us clarify the nature of interactions occurring in the conversation class. In our 
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context however, NNS-NNS interaction should inform us on the issues of status and power 

relationships, class management and contingency. 

Before we are able to analyse the meaning of this variable however, it is important to 

differentiate between several categories of NNS-NNS interactions that we may encounter in 

our corpus: 

translation-, one of the students gives the translation of a word or a phrase to another 

participant. Translation is a sign of solidarity between participants, and this is aimed only 

indirectly at the LA (the translation is for the student to use, to take his/her message 

across to the NS) 

Successive tum-takings-. one participant talks after another one without anyone triggering 

his/her turn-taking, without there being any real interaction between the two learners. 

They might both successively answer a question, or add a comment that they wanted to 

make but which is not related to what has previously been said. 

Dyadic interaction-, this is an occurrence of real interaction between two or more students 

without the native-speaker taking part in the exchange. It can consist of a student asking a 

question to another interactant or answering a question; dyadic interaction can also be 

triggered by the activity set by the native-speaker, like a role-play for instance. It can also 

be a "real", as opposed to artificial (set by the language assistant), discussion between 

students. 

Co-explanation I co-constructiom this is a situation where several students choose to explain 

something to the native-speaker or one of the other learners in a co-operative fashion. 

These turn-takings are to be assimilated with scaffolding; the learners help each other to 

67 



build their sentences by adding a word, or correcting part of the sentence in order to 

make more sense and to facilitate the understanding of the language assistant. Co-

explanation or co-construction (similar to the issue of scaffolding) show solidarity 

between learners to build their discourse. 

iii) Use of the learners' LI 

The use of learners' LI should be particularly useful in our analysis because it will provide 

information on the hypothesis of hybridism in the conversation class. In the literature, the use 

of learners' LI has generally been associated with a sign of casualness in the conversation. It 

should also inform us about the LAs' management of the classes, in terms of their response 

to the use of the learners' LI. If the LAs choose to use their students' LI, it should also 

provide us with some useful information about the role relationships of the interactants, i.e. 

the level of equality and the symmetry in their interaction. 

It is very common for bilinguals to code-switch when they talk to people who share both 

languages (Spolsky, 1998). Of course, our subjects are not bilingual, even though they are 

operating in an L2 context, and they all (but one: Su, who is German, in LA 2 Group 2) share 

the same LI, the use of their LI may not always correspond to the definition of code-

switching. 

Therefore, it is important to categorise the different uses of the learners' LI. We concentrate 

on three different categories, that can generally be found in a mixed languages community, 

that might also be part of our specific setting: 

- Direct requestfor vocabulary: in this category, the students ask the language assistant directiy 

for the translation of a word or a phrase. Learners either formulate a question or say the word 

in English in an interrogative way. 
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- Code-mixing, learners usually start a sentence in the TL and switch to the LI when 

encountering a difficulty. It might also be the case that students say their sentence using the 

L2, and translate it into the LI to make sure they convey their message. 

- Metalinguistic comment here, the students choose to express doubt or comment on a 

particular L2 form in their native-tongue. 

We first have to quantify this variable, and then find explanations as to when and why they 

use this resource. 

We should consequently find out if all the instances of this variable correspond to a shift of 

the oral class towards casual talk, or whether only some of our defined categories belong 

more to an informal setting than to the conversation class. 

2 2 2 

These last two variables, negotiation and negative feedback, will be especially useful to 

investigate the NS-NNS interactions occurring in the conversation class. As previously stated, 

the interactionist review suggests that these patterns are characteristics of a language learning 

context. I will thus trace, count and categorise these two trademarks of language learning 

contexts in our data to see what role they play in our specific setting. 

i} Negotiation 

This variable is of major importance in the study since it has been widely considered as 

something characteristic of interaction as a whole, be it NS-NS, NNS-NNS, or NS-NNS. 
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Focusing especially on this last type of interaction, it has been found that the interest for the 

study of NS-NNS negotiation can be summarised logically as follows: first of all, NS-NNS 

communication usually involves difficulties. One of them is miscommunication and 

particularly "incomplete understanding" as labelled by Varonis and Gass (1985), when there is 

a mismatch between what the speaker wishes to communicate and what the hearer 

understands and interprets. To summarise, negotiation is an interesting feature to study 

because through message clarification and elaboration (requests for clarification or 

confirmation, comprehension checks...), the learner obtains comprehensible input, or makes 

new input available for learning. 

What is of particular interest in our study is the extent to which interactants negotiate. 

Negotiation might indeed not be something all learners turn to when facing a problem; Yule's 

research (1996 b) has shown that more proficient learners sometimes give up on certain 

problematic items in a task and move on. Other less advanced or powerful students may also 

give up when facing a difficulty, and decide not to engage in a negotiation sequence that 

might threaten their face. As for the NS, s/he also can show some reluctance in negotiating, 

because it might slow the pace of the class or the exchange down for something that s/he 

may consider is not worth it. On the whole, the literature suggests that interactional 

modifications are more frequent in an informal setting than in a classroom (Pica and Long, 

1986); in other words, when role relationships are asymmetrical, meaning negotiation is 

inhibited. 

The purpose of this study will therefore be to quantify and see a potential evolution 

throughout our data, and in our three groups, in the extent to which interactants negotiate, 

explain the "highs and lows", and see what the role of the LA might be. We will also use for 

the qualitative analysis the three different variables suggested by Gass (1997) that might have 

an influence on negotiation: task-type, background knowledge and status differences, and 

familiarity. As mentioned in chapter 2,1 am not differentiating between negotiation around 
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meaning and negotiation around form, which can be easily intertwined (Gass, 1997), for the 

purpose of this study. We will speak of instances of negotiation, that will either be around 

form or around meaning, in a general sense. 

ii) Negative evidence 

The question of negative evidence is a tricky one; on the one hand, the literature tells us that 

direct feedback is a more regular feature of formal classrooms, and that it provides a greater 

likelihood for change in the learners' interlanguage. On the other hand, the literature also 

found that explicitness and directness could be quite face-threatening and could lead to a 

communication breakdown. This appears to be a universal truth: nobody enjoys being put on 

the spot and being "told o f f , even though one might expect to receive some negative 

feedback in the formal context of a language learning class. In our study, this is central in 

helping us to understand the complex and subtle mechanics and dynamics of the 

conversation class, and especially the difficult role that the LA has to play. 

The categorising of negative feedback provided, and the quantitative analysis here gives us a 

tool not to try and analyse negative evidence as a way of addressing the issue of second 

language acquisition, but to use it to form a more qualitative and more social way of 

demonstrating how negative evidence fits with the casuakiess of this setting. 

It is time now to present our results, and to successively analyse them. 
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Chapter 3: Results and Discussion 

This chapter will be divided into six sections, with each of them sub-divided into three parts. 

The first part of each section will present the results for each variable. This will be followed 

by a discussion about these results, and finally by a conclusion. The first five sections will thus 

present and discuss successively the results of each variable. 

The sixth section will be devoted to the analysis of two particular lessons. 

3.1 Turn-Taking 

3.1.1 Results 

Graph 1 

turn taking evolution 

4 5 

lesson number 

w»-LA2{2)% 
LA2(1)% 

In this first graph, we present the evolution of the LA's turn-taking during the period of data 

collection in the three groups, LAI, LA2 group 1 and LA2 group 2. The mean trend line is 
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also there to provide us with a clear view of what the average LA's amount of turn-taking is. 

The first striking element of this graph is the constancy of this variable throughout, in the 

vast majority of lessons, where the LAs roughly take half the turns. 

However, two of LA2 Group 2's classes are different: lesson 3 and lesson 6 are the two only 

classes of our data where the LA takes respectively 30.63 and 30.86% of the turns. Knowing 

that the LA takes an average of 46.40% of turns, both these classes do not fit with the pattern 

of the LA taking roughly half of the turns. The following general analysis will help to define 

what happened in both these classes to make the LA's talk drop to that extent, and a separate 

section at the end of this chapter wiU attempt to define all the characteristics of these two 

classes and try to provide explanations for these different patterns. 

The rest of the classes from the three groups, seem all to fit roughly with the average 

mentioned above of 46.40%. This, in itself, is an interesting result that we will discuss in this 

section, and which should enlighten us on the "typical" oral class's turn-taking pattern. This 

variable will also give us some clues on the status relationships between the participants 

which are linked to the concepts of equality and symmetry of Van Lier (1998), discussed in 

our first chapter. To summarise quickly, equality refers to the status of the participants, and 

symmetry refers to shared rights and duties of participation. We know here that the 

participants are not equal, and that the kinds of interactions occurring in the conversation 

class aim at achieving symmetry. Just by looking at the first graph, we know already that the 

interactions in most classes lack symmetry, which confirms Van Lier's suggestion that 

unequal participants tend to have asymmetrical interactions. 

i) LAl group 

Here, we have seven lessons which all take place in the first semester of the academic year. 

The percentage of the LA's turn-taking is the first striking feature. We notice that her 

percentages remain in the same bracket, which is between 45% and 50.91%. It is only in 
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lesson 2 that one learner D produces more turn-takings than the LA herself. In five out of 

seven lessons, there is at least one student who remains mute. The amount of general turn-

taking is also below average, compared with the other groups in five out of the seven lessons. 

Grid 1: Number of turns, per class and per group, and average of turns per group. 

Lessons LA 1 Group 
6 students 

LA2 Group 1 
9 students 

LA2 Group 2 
10 students 

1 159 184 263 
2 60 146 178 
3 66 214 111 
4 55 129 327 
5 52 162 121 
6 133 325 243 
7 42 133 245 
8 229 218 
9 185 102 

Average of 
turns 

81 190 200 

In this LA's group, the average of turn-taking taking place is 81, as opposed to 190 for LA2 

group 1, and 200, for his group 2 (see grid 1). The difference is important and needs to be 

carefully explained. The final striking feature is that except in the first lesson, there are huge 

differences between the students in terms of turn-taking. 

The amount of LA talk is slighdy above average compared to the other groups, but what 

seems more interesting to consider, is the general amount of talk and the potential link 

between activities and topics. The first class is a general "get-to-know-you chit-chat" which is 

built on repeating the same pattern over again: LA's question, student's answer, and 

sometimes, LA's comment. This explains the amount of LA's talk and also explains the 

general balance between the students' percentages. Bearing in mind that this is the first class, 

it is easy to assume that it is the role of the LA to get everyone to be introduced. Although 
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everybody talks in this class, there is not much spontaneity allowed by the LA and she makes 

it clear that she is the one in charge by taking the floor and lending it parsimoniously to each 

learner in turn. She does not actually stop the learners talking if they try, it is rather the 

learners who appear to wait to be asked, and maybe expect her to lead the class. She has the 

higher hierarchical status and everybody seems to acknowledge it and accept it. This format 

though, shares some similarities with the first two features of the IRF pattern which is typical 

of formal language classes (see discussion section). Indeed, the LA initiates and the learner 

responds, but the LA does not always provide feedback on the student's turn; instead, she will 

move on to, either the next question, or the next learner. 

The second class can be summarised as a conversation between one of the students D, and 

the LA. Two of the students do not participate and one tries but not very successfiiUy. This 

can be explained by the fact that D tries to summarise a part of a French film for the sake of 

the whole group, for them to watch a section of it in the second part of the lesson. Although 

the conversation between D and the LA intends to explain parts of the Elm plot to the group, 

it seems the group has some difficulties grasping the whole scenario of the film because of 

the difficult task that retelling a story is; it requires complex skills that make the task difficult 

to perform in the students' L2. The NS tries her best to direct D in her story-reteUing and 

regularly intervenes to summarise and clarify D's words. D, being the only one having seen 

the film, makes her the main interactant of this class, sharing the floor with the NS, which 

suggests that if learners are willing to take the floor, the LA wiU let them do so, but if they do 

not, as in lesson 1, then, it is her job to keep the conversation going, and to act as the leader 

of the class. 

The third class is spent on the same film, and even though D remains the "most talkative" 

student (38% of the turn-taking, the other students participate, sharing the same background 

from the previous class. Having aU seen the film, they share a common knowledge and this 
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makes the conversation contingent, according to Van Lier (1998). As mentioned previously in 

the introduction to this research, the term contingency refers to two distinct characteristics of 

interaction: first, the signalling of relations between a current utterance and previous 

utterances, either directly (utterance to utterance) or through shared knowledge, or shared 

affordances in the environment; secondly, the raising of expectations and the crafting of 

deliberate ambiguities so that future utterances can find a conversational home. 

The fourth class is dominated by two students, speaking in turn about their weekend 

activities, and the LA, leaving four students totally mute, and then spending the rest of the 

lesson doing some pronunciation exercises. 

The fifth class has its floor shared by three out of four students and the LA. 

Two classes (lesson 4 and 5), along with class 7, share the same structure. The NS starts with 

a conversation, then moves on to another activity, which can be some pronunciation exercise, 

the viewing of a video extract, or the explanation of a grammatical point. Regularly using this 

lesson-plan could explain why the NS does not seem to mind if some students do not 

participate in the interactional start of the class; she knows those students wiU undoubtedly 

participate in the second activity, be it watching a film or an authentic television programme, 

practising their pronunciation, or reflecting on a grammatical or syntactic point. 

There is a major difference in the sixth class, which more closely resembles LA2's two 

groups. The amount of turn-taking and the activity choice (conversation about 

advertisements on the internet) are similar to the other groups' activities, but the participants 

are not. Here again, the LA had her own agenda in mind (setting another activity for the rest 

of the lesson) and, if she does not discourage students from speaking, she does not actively 

encourage them to participate either. 
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ii) LA2 group 1 

Here, we have nine lessons spread out through the beginning of the academic year until the 

Easter holidays. As with the first group, we can notice that the percentage of the LA's turn-

taking remains between 44.31% and 49.78% (see graph 1, p. 72). These results show a slight 

decrease compared with this LA's other group (LA2 group 2); they seem however, pretty 

consistent with what has been seen before in the first LA's (LAI) class. Nevertheless, there 

are some differences: the first one is the much higher number of turns. We have mentioned 

before that LAl's group's average amount of turn-taking was 81, compared to 190 in this 

group, and 200 in LA2's other group (see grid 1 p.74). It can be explained by the fact that this 

LA concentrated mainly on interaction and rarely offered other alternatives in terms of 

activities set up. The second difference is that only in two out of nine classes do we find mute 

students. LA2, the LA, seems at first to adopt a passive attitude, in the way that he rarely 

names the student he wants to talk, which allows anyone who wishes to do so to speak; he 

tended however, to notice who was not speaking to ask him/her questions at the end of the 

class for instance, which means that almost everybody got the chance to say something during 

the lesson. At this stage, we can see two patterns emerge: firstiy, both LAs speak roughly as 

much as aU the rest of the participants put together, again showing signs of similarities with 

the IRF format (see discussion section) and secondly, they have different techniques to make 

learners participate. LAI prefers to set other activities (pronunciation exercises for instance) 

in the second half of the class to make everybody join in, and LA2 would rather stick to the 

conversational nature of the class, and encourage people to interact if not between learners, at 

least with him. 

Here again, some students stand out as being the active ones: P, S, and to a certain extent Re. 

P and S are both mature students and friends at university. They are very keen students and 

although S is slightly shyer than P, they are extremely eager to make every opportunity a 
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learning opportunity. Re changed conversation group during the year and arrived when P and 

S changed groups themselves. Although it would have been interesting to see what would 

have happened, had they been aU in the same conversation class, Re's presence in the class is 

indeed noticeable, as far as her amount of turn-taking is concerned (she is the most talkative 

learner in the classes she attended). We can clearly see that the LA has got some favourite 

interlocutors in the group; in most of the classes, the lesson consists of the LA having a 

privileged conversation with two or three students, leaving the others out of the picture. A 

typical example of this is lesson 2, where the LA only talks with P and S. There are an average 

of seven students in this group (see grid in chapter 2), which means even when the least 

talkative students take four turn-takings, their percentage wiU be relatively lower than in the 

other group. The size of the groups may also make it more difficult for the LA to have 

everybody participate equitably. The fact that we have noticed that both LAl and LA2 have 

unbalanced classes, with all the interlocutors speaking roughly the same amount, shows the 

difficulty for the NS to encourage interaction without interfering with the students' own 

sensibilities; some learners might have talkative personalities and thus be offended if LA2 cuts 

them off, and others are quieter, and may not like being too strongly "encouraged" to talk. It 

is a very difficult balance to achieve, considering that it is very easy for the learners to choose 

not to come regularly to these classes. 

iii) LA2 group 2 

Here, we have again nine lessons where the LA's turn-taking percentages varies from 30.9% 

to 50% (see graph 1, p.72). His participation in the majority of the classes however, is around 

45% and above. This is the only group where all the students take at least one turn in each of 

the classes. There are also more active students in this group than the previous ones, which 

tends to make it a rather active one. Even though the same pattern is emerging in the way 

that the class seems to be a conversation only involving a small core of students and the LA, 
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it still is important to note that as there are more turns in this group than in the previous ones 

(an average of 200 turns, with a peak at 327 turns in lesson 4, compared to 80 for LAI, and 

190, for LA2's group 1. Ref; grid 1 p.74), there is more interaction and even the quieter 

students are very much solicited by the surrounding input. We have to stress however, that 

this increase of turns may not have a strong impact if we consider that turns can be short or 

long, meaning that lessons can be composed of many very short turns, where the students' 

output is not pushed. The core of active participants in this group is composed of four 

students, compared to one in LA 1 Group, and two in LA 2 Group 1. 

The structure of these classes is very similar to LA2 Group 2; talk about hobbies, weekend 

activities, talk about current issues... Most of the time, the conversation-promoting activity is 

a topical issue to discuss, except in lesson 3 where a role play is the interactive activity; the 

LA's attitude remains the same as with his group A, and there is not a lot of choice in the 

activities; as with group A, one lesson -3-, shows the use of authentic material support, and 

LA2 chooses a current issue as a set topic of conversation in three occurrences, lessons 2, 6, 

7. He organises one pronunciation exercise in lesson 5. This "happy-go-lucky" attitude works 

well with this group, since most of the students are w i l l i n g to take an active part in the 

conversation, and therefore to make its success a shared responsibility, which is what a 

conversation is. Going back to out main hypothesis of hybridism in the oral class, we can 

note the following; the success of a conversation is every participants' responsibility, the 

success of a class is mainly the responsibility of the teacher, or in our case, the LA. 

3.1.2 discussion 

Turn-taking analysis is relevant to our study because it may give us information about the 

status relationship of the participants of the conversation class. We have seen in the results 
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that the average of turns taken by the LA is 46.40%, i.e. roughly half of the turns of the class. 

This proportion can be explained by the IR (Initiation, Response) format used by both LA's 

most of the time. This teaching exchange is considered among the most frequently occurring 

types of teacher-student talk in the classroom (Sinclair, and Coulthard, 1975; Mehan, 1979; 

Van Liet, 1998). 

In this analysis, we will ficsdy try to establish patterns for the three groups of interactants and 

secondly, their evolution throughout the major part of the academic year (from October to 

Easter). It will help us to draw differences and similarities between the three groups while 

getting the opportunity to provide some explanations about oddities and possible breaks in 

the pattern, at the same time. In this section, we will also look at the most talkative 

participants and suggest reasons for their intensive participation. Finally, it will be interesting 

to see whether a link can be drawn between the activities and the turn-taking patterns. This, 

in particular, could provide us with useful information about possible pedagogic implications. 

i) LAI group 

We have just seen in the results section that there was a strong presence of IR format in this 

group. However, we can still see signs of contingency in some extracts. Let us remind 

ourselves that the preoccupation with contingency originates in the belief that speakers using 

language contingentiy unite structure and function in the most fundamental way possible 

(unite the given and the new, the topic and the comment, the foregrounded and the 

backgrounded. Van Lier, 1998). Contingent language use encourages, justifies and motivates 

grammaticalisation, in the way that less contingent language proceeds in a more static way, 

and encourages the treatment of language as either form or function instead of as an organic 

whole. 
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L: nous avons vu le film "La Haine" 

D; le debut? 

L; le debut, le debut 

D: pas le debut, un extrait! 

L: pas le debut? 

LAI (NS): non, c'etait pas le debut! 

L: ah, j'ai I'impression que nous avons vu le debut! Ah... (laughs) euh (addressing the others), 

euh, vous avez vu "La Haine"? 

We have here a nice example of contingency, where, even though L seems to be slightly taken 

aback when she thinks she saw the beginning of the movie, she shares common knowledge 

with the whole group, and ends even by addressing the whole group by asking them a 

common question. 

What is interesting is that contingent features are most visible in the kind of talk usually 

referred to as conversational. Conversation, although difficult to define, is a catchall concept 

that can include other kinds of talk (instructions, requests, stories, business talk). So, even 

though our results suggest that LAl's classes are more formal because both of their carefully 

planned structure and the LA taking roughly half of the turns (IR format), we still can find 

some instances of contingency in the interaction. Of course, sections on dyadic interactions 

and negotiation will help to make our analysis more comprehensive. 

In this group, it is striking to notice the Unk between the choice of activities and the amount 

of turn-taking on the one hand, and the implications of the LA's role in the management of 

the class. Logically enough, the choice of setting up several activities during the lesson 

(pronunciation exercises, grammatical points, watching authentic materials), with only one of 

them triggering interaction, is bound to have implications on the amount of turn-taking 
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occurring, and the LA's reaction to it. We have seen earlier that the NS does not generally ask 

questions to each of the interactants; one reason for it would be to assume that she is assured 

of their participation later on during the other activity (ies) set; another would be that she 

does not consider pushing the students to talk as her role. This is an interesting point which 

refers back to the artificiality of the oral class; LAs do not follow professional training before 

starting working, and there are no official rules of what the role of the LA is, or what the 

conversation class should be like. Hence, the LAs may be confused about their role and 

responsibilities, and do not see pushing the students to talk as part of their duties. 

As for status relationships, it appears quite clearly that the LA always appears as the owner of 

the floor. Of course, this does not suggest that the learners are not allowed to interrupt or 

join in at their leisure, it only means that for some reason, they do not do so. Therefore, she 

has to lead the class, and she generally does so when she chooses both to give the floor and 

who to give it to (by naming the selected student). There is no interruption by any of the 

participants and no threat on her position in the group. However, being openly in charge of 

the class, by setting up activities, and asking specific questions to specific learners may not 

give the message that it is OK to join in whenever you feel like it. This kind of teaching style 

is very close to some aspects of IRF described by Van Lier (1998), where he states that the 

central feature of IRF is that the teacher is unequivocally in charge. Every IRF exchange is a 

step in an overall plan designed by the teacher. The plan may be to check what the students 

know, to construct knowledge or an argument, or to push the students toward clarity of 

expression. The teacher does all the initiating and the closing, and the students' work is done 

exclusively in the response slot. The IRF format therefore tends to discourage learners from 

initiating and pair-repairing. It is extremely hard, if not totally impossible, for the student to 

ask questions, disagree, to self correct and so on. 
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Learners may then have felt that their random participation would not have been welcomed 

by the NS because it might have interrupted her organisation of the class. The formality of 

these classes and of their structure is nevertheless counterbalanced by their content, which 

mostly remains informal with a relaxed atmosphere, although the LA always chose to set 

several activities beside the interaction which has been transcribed. 

Since this class has only been followed during the first term of the year, the observations that 

can be made on its evolution are Hmited. First of aU, there is no real change in the LA's 

participation and no real change either in her way of handling the group of learners and the 

structure of her lessons. The only change that can be witnessed is during the sixth lesson 

where the number of turn-takings has increased and aU the students participate, even though 

to a different extent. 

In this particular group, there are two extrovert students. The most talkative one, D, is of 

French Swiss origin, and feels at ease speaking the target language, as well as being a very 

keen and successful student otherwise. The other student is M, can also be described as an 

enthusiastic student who, like D, will try to grasp each opportunity to improve his L2. The 

presence of these two learners is bound to affect the dynamics of the class in the way that the 

LA has to make room for the less talkative students, who are not likely to step in themselves; 

consequently, the class interaction may therefore look more like a conversation between two 

or three interlocutors than like a lesson where everybody joins in. What seems important to 

note though is how much the LA seems to rely on her "strong students" to interact to make 

the class more active. As previously mentioned, the LA rarely appears to be eager to make 

everybody participate in the conversation and does not seem to push students to produce 

output. Obviously, this needs to be confirmed with other sections of the analysis, in particular 

the negative feedback and negotiation. 
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LA2 group 1 

The lessons are very similar to one another: some may trigger more talk than others (lesson 3; 

214 turns, 6: 325 turns, 8: 229 turns for an average of 190 turns for this group. Re£: grid 1, 

p. 74) but they all follow the same structure: talk about the weekend activities and then 

discussion about current issues. 

The lessons where more turns can be found are usually the ones that start slowly, where there 

are a lot of very short turns, where the LA tries to push the students to produce output 

without setting a clear exercise (lesson 6). This lesson is interesting because the LA does not 

set a task at the start of the lesson, and does not even ask precise questions. He starts the 

class with a sarcastic comment: 

"bon, on arrete de baiUer ici, hein?" 

Starting the class on a sarcastic note may not be the best way to encourage students to talk in 

this kind of context. The students realise the LA's intonation is sarcastic and they may not 

expect or understand this kind of attitude from him, which puts them iU at ease; besides, at 

least two students (S and P) shows openly that they do not understand the sentence (see 

following page). In order to react appropriately, in their LI, and even more so in their L2, the 

students would need to use some complex social and linguistic skills. 

The LA remains ironic during the first half of the lesson and it shows. The students react to 

it, not knowing whether the LA, with the higher hierarchical status, is joking or not. It is very 

difficult then for them to react normally and to speak as freely as they would normally have. 

The learners use the shortest and easiest way out; a monosyllabic answer. The fact that they 

do not produce full sentences makes the class very slow and difficult to handle for the LA. It 

remains a succession of one or two-words turns until the LA decides upon a clear activity. 

Another slowing down factor is due to the fact that the two mature students are taken aback 

by the NS's comments, and try to understand what he is saying: 
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LA2: "bon, on arrete de bailler ici, hein? 

S: hein? 

LA2: on arrete de bailler! 

P: bailler? 

LA2: baiUerl "to yawn" 

P: oh, I thought it was to brush! 

LA2; non, balayer!! 

P; balayer! 

LA2: d'accord? 

P: alors, on ne bailie pas!" 

This process is not easy since they ask repeatedly for lexical explanations (see above), which 

has the opposite effect on what the LA expected: by making sarcastic comments, he wanted 

to accelerate the pace of the lesson by showing his annoyance and frustration, and he finally 

got the opposite in making the class extremely slow and repetitive. Here, we appear to be 

facing a situation which is mainly caused by the lack of planning of LA2. He obviously has 

nothing prepared to talk with the students about, he reacts because they do not appear to him 

to be as talkative as he thinks they should be, and they do not talk because he has not set up 

an activity. We see that the expectations of both sides are not met. This whole notion of 

"expectation", from both students and LAs, is crucial in our attempt at defining the 

conversation class. It seems indeed clear that the students do not perceive the LA as an equal 

conversation partner, and vice-versa. If we look at this class from another angle, we see that 

the students are provided with some lexical explanations ("bailler/ balayer"), which may be 

beneficial; on the other hand, at least for the biggest part of this class, there is no fluency-

promoting activity, and no meaningful interactions, with students giving one-word answers. 
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The evolution of this class throughout the year is difficult to document because some of the 

students changed groups at the beginning of the second semester in order to suit their 

timetable better. Two things can be mentioned though: first of aU, the LA's role seems to 

remain constant throughout the year. There is no apparent change in his way of handling the 

class; his percentage of turn-taking remains roughly the same. However, later classes seem to 

be more balanced in the way that they offer more equilibrium between the students. If we 

look at the two last lessons, we can clearly see that the percentages of turn-taking between the 

students are much more similar to each other than they were before. This can be explained in 

several ways; the very active students P and S have changed groups and the new student Re, 

also very talkative, is not in the last class; the LA, missing these three students, is now able to 

deal with a much more balanced class, which translates into a more equal amount of 

participation. This is an important point as we see here some evidence that students play an 

active role in shaping the class and its dynamics, and that the LA, even if his /her role is 

crucial, cannot hold the full responsibility for the class him/herself 

As for the status relationships, the LA is still very much in control, looking at his percentage 

of turn-taking alone. On the whole, the conversation is paced by him interacting with one 

student at a time. What can be said at this point is the general good and lively atmosphere in 

the LA's class which can be explained by the fact that he appears genuinely interested in the 

students and their lives. It shows in the way he asks them about their activities, the places they 

go out to, the films they go to see. He smiles a lot, presents an open image of himself, and he 

is male. It also appears with the cultural and social references that they seem to share which 

creates a dynamic that did not seem to exist as such in the other group, even though the other 

NS (LAI) shared similar references. This is where we can deduce that there is a link, among a 

multitude of other factors, between the personality of the teacher and the dynamics of the 

class. Thus, in order to understand the necessary combination of factors to make a group 
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work better, we need to analyse the results of dyadic interaction, code-switching and 

negotiation to know more about the hierarchical position of the participants. 

On the other hand, it is important to note that the LA relies on easy tools to go through the 

class: talking about the weekend, and interactants' hobbies cannot be, on their own, suitable 

activities for advanced learners. These certainly need, in conjunction or not with more casual 

learners talk about hobbies and weekends, more challenging activities to be suitably prepared 

for high level conversation which they will need to engage in for interactions in French-

speaking countries and obviously for the exam. Choosing activities promoting more dyadic or 

more lively interactions with negotiation, like role-plays for instance, is necessary for learners 

at this level. This last point refers back to what we have already mentioned concerning LAl's 

group: the LAs are not trained to be facilitators or shapers in NS-NNS interactions and they 

may not have internalised what the agenda of the oral class is or should be. 

iii) LA2 group 2 

This is an atypical group since it is the one with the most male students (3), and that is rare 

enough to mention it and to have an impact in the class and in the group's dynamic. Two of 

them (Al, M) are very active students and appear to find the conversation class and the LA 

quite pleasant, talking to him outside the class, and seem keen to participate. Most of the 

students here know each other quite well, the majority of them are studying for the same 

degree (Contemporary Europe) and all this makes it a very lively class to be with, and 

relatively easy to make the group participate. The fact that the LA is also male seems to bring 

a positive dynamic which to a certain extent is lacking in the other groups, and gives this 

group a rough balance between male and female participants, which is a major difference with 

the two other groups. This certainly has strong implications in the behaviour and the 
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dynamics of the class, and as far as turn-taking is concerned, we can suggest that these 

implications are positive ones, encouraging the learners to talk more. 

In this group, we can witness some interactions with characteristics of casual conversation 

between the LA and a student (A1 in lesson 4) in particular, and that seems to be due to the 

fact that the LA appeared interested from the start in the learners' hobbies and also, to the 

fact that the learners themselves were willing to share this kind of information with him. 

Hence, the fourth lesson, for instance, is about the learners' musical interests. The LA starts 

the class asking where were the good places to go out in Southampton; this triggered a 

discussion of what everybody's favourite place to hang out was, which place offered the best 

bargain, and the learners' favourite music; 

"Al: j'aime le "Lizard Lounge" 

Stp: moi aussi... 

Al: en Bedford Place, L-I-Z-A... (^a, c'est bon le vendredi et samedi 

LA: et il y a quoi comme musique? 

Al: hip-hop 

Stp; 9a, c'est bon parce qu'il y a des leather X! (laughs) 

Al: des bons fauteuils... mais les DJ sont tres boas... 

LA: oui mais le vendredi 

Al: [vraiment excellent 

LA: vraiment excellent! 

Al: ouais! (...) je sais pas techno, comme techno anglais, c'est vraimient null Mais techno 

comme elsewhere, parce qu'en France, c'est different, je sais pas la techno en France, c'est 

house music et techno, mais techno en Angleterre, c'est vraiment nul... (...) oui, done moi je 



pensais a techno anglaisXX... je sais pas euh... en Southampton, il n'y a pas de clubs qui 

suppottent la musique 

LA; mmh 

Al: sous-teriain... la musique, je sais pas euh, ils sont toujours... 

LA: [ underground, on dit en 

firangais..." 

Even though, the LA is still the holder of the floor, taking 47% of the turns, asking questions 

and having chosen the topic, it still seems as if the students see him as an "almost student" 

himself, because of the age similarity, but also because of the shared interests, and finally 

because of the outgoing personalities of both the LA and most of the students. 

This group however, has two lessons which noticeably differ from the rest of our data. These 

are lessons 3 and 6. In lesson 3, the LA sets up a role-play as main activity of the class, 

consequentiy, the LA speaks less, and the students more. Another interesting lesson is the 

sixth one where the LA takes less than one-third of the turns. The topic was the decision by 

the University of Southampton not to be associated with the NUS and although, or because, 

this topic was different from the usual ones, it provoked lots of interaction between the 

students. The LA not knowing anything about the situation asked genuine questions to which 

the students tried to answer sometimes on their own, sometimes co-constructing their 

answers with other participants. 

Al: "la carte de I'universite pas NUS, mais aujourd'hui, il y avait une autre fiche 

M; oui 

Al: qui disait non, il n'y a pas de 

Ch: legislation 
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Al: de legislation qui dit.,. 

M: tnais comment peut-on voter si, si on a donne des choses comme 9a, si une chose est dit 

et puis I'inverse est dit par I'autre parti... c'est un true de fousi 

Ch:XXX 

An: et dans les temps de I'universite, ce n'est pas tres beaucoup d'argent, c'est seulement 

60000 (68?) personnes qui payent les "tuition fees", ce n'est pas encore autant d'argent si pour 

I'universite... mais qu'est-ce que nous pensons 

M; [je pease que 

An: quoi? 

M: je pease que les £68000 qu'on aurait paye a I'NUS n'a aUe a I'union des etudiants... 

An: [mais qu'est-ce que c'est? 

M: i'ai parle avec le representant de I'Avenue, je me rappeUe plus son nom, X, c'est lui qui m'a 

dit 9a... 

Ch: mais en deuxieme annee, j'etais en X council et 9a j'ai entendu que 9a n'est pas vrai 

M; mmh 

Al: I'Union c'est null" 

Sixteen turns without the intervention of the LA is an exception in our data. However, if we 

consider one of the aims of the conversation class to be the promotion of students' 

interaction, then, this class is particularly interesting to study, in combination with lesson 3. 

There are genuine information gaps on the part of the LA, which need to be filled, and 

therefore the students become the teacher. This is a genuine role reversal, in which the 

students are the holders of information (be it the places to go out in Southampton, or the 

NUS issue), and therefore the holders of power. 

These scaffolding sessions were the first and only occurrences in the whole documented 

period. It is indeed an oddity in the pattern and it may be that the situation was very much a 
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one-off, happening by chance, that special day with that special group. Obviously, as 

previously mentioned, there was a genuine shared interest between the NS and the NNSs and 

a genuine information gap between the participants, which explains this occurrence; what I 

mean by "happening by chance" is that nothing was planned by the LA, and the topic was 

chosen by the students. If the LA had arrived for the class with a clear topic to discuss, he 

might have taken more turns and we would not have this "successful oddity" in our data. 

On the whole though, these lessons show a combination of factors (genuine information gap 

on the part of the teacher, gender-balanced group, good personal relationships between the 

interlocutors) which, if put together, can have dramatic effects on the level of interaction 

between the participants. It is the session which most resembles a casual conversation, with 

lots of overlapping, negotiation around meaning and scaffolding. This links to Van Lier's 

suggestions (1998, p. 168) about contingent talk and issues of symmetry and equality. He 

claims that these are the two issues involved in the analysis of interaction. 

ow ^ 

MVJ. 

Even though unequal participants tend to have asymmetrical interactions, we can see that in 

our context, the participants are unequal but there is more symmetry in the interactions in 

both of these lessons (see section on these two classes at the end of this chapter). It would 

also be important to suggest that there are several levels of inequality among interlocutors. I 

suggest here that our participants are only mildly unequal with the LA, sharing the same age, 

roughly the same interests, and relating well to him. The interaction may have been different 

91 



if there had been a high level of inequality between the participants, with a "regular" lecturer 

for instance. However, we can wonder why no similar things occurred in the two other 

groups, even though the level of (in)equality is similar to LA2 Group 2. A possible 

explanation might be that we have in this group (LA2 group 2), a larger core of active learners 

than in LAl group, where only one student (D) is very active, and in LA2 group 1, where the 

two mature learners are the most extrovert. Therefore, the dynamics of the class might be the 

consequence of the numbers of active students. 

The evolution of the group is easier to see this time because the attendance remains 

approximately the same throughout the documented period. We can wonder though if the 

term of evolution is the right one; we can indeed see that some students remain active 

throughout the year (M, AL, An), some others remain quite passive (As, Stv) and some are 

occasionally one or the other (Stp, Ch). The striking feature of this group is the regularity of 

the classes as far as turn-taking and activities are concerned, except of course in lessons 3 and 

6. 

We have already stressed the assumed importance of the issues of equality and symmetry, so 

let us go through the notion of contingency (Van Lier, 1998), also labelled as 

contextualisation by Gumperz (1992). Using language contingendy is believed to be 

important in the way that it unites structure and function ("unite the given and the new, the 

topic and the comment, the foregrounded and the backgrounded" Van Lier, 1998), and 

consequently, contingency encourages normal and lively talk, thus grammaticalisation. The 

theory is that less contingent language proceeds in a more static way, and treats the language 

as either form or function instead of as an organic whole. 

Obviously, contingent talk is more visible in conversation, where every utterance is connected 

to the previous one, and sets up expectations as to what is going to be said next; finally. 

92 



contingent talk is or should ideally be symmetrical, which means that if we summarise van 

Lier's claims, we end up with the following; 

Interaction is particularly beneficial to learning when it is contingent (ref: chapter 1). 

Symmetrical interaction is naturally contingent but asymmetrical interaction is deficient in 

contingency. Unequal interlocutors can find it more difficult to make their interaction 

symmetrical; as a result, their interactions often look like IRF sequences or interviews where 

one of the partners has the leading role. Van Lier ends his article asking how unequal 

discourse partners can engage in symmetrical and contingent interaction. Our data suggests 

the beginning of an answer: in order to make unequal interlocutors engage in symmetrical and 

contingent interaction, several conditions must be met. The most important of these may be 

the genuine information gap on the part of the NS, so that the NNS can get to a position of 

power in the interaction. This "role reversal" may be the top of the iceberg of NS-NNS 

interactions. In order to know more, we first have to study our three other variables. 

One of the main points of this discussion on the turn-taking variable is that the two LAs in 

the three groups take almost half the turns of the class. This is generally characteristic of 

formal language classes where the IR format is used. This suggests at least two things: first, 

the LAs may see their role as facilitator of conversation and in order to facilitate, they need to 

ask questions, and to provide feedback or/and praise the learners. Secondly, this result shows 

that the power relationships between the NS on the one hand, and the NNS on the other, are 

very imbalanced, showing both inequality and lack of symmetry. 

Two classes however, lessons 3 and 6 in LA2's group 2, show an increase of symmetry by the 

LA only taking 30% of the turns. These lessons are thus very interesting and deserve a closer 

analysis in a further section (section 6 of this chapter). 
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The analysis of this variable also suggests tlie imbalance between learners themselves. Some 

remain virtually mute during the whole collection of data, and some others are, on the 

contrary, very active. Their activity might be explained by a higher status, be it age (with the 

mature students P and S in LA2's group 1), good linguistic skills (D, half Swiss in LAI group), 

or friendly group membership (the core of active students in LA2's group 2). The LA does 

not have any other apparent choice but to react the best s/he can in front of these students, 

facing the risk of these students taking over the class. First, let us see what the other variables 

teU us before moving on to a general conclusion. 

3.2 NNS-NNS Interaction 

Two successive students' turns do not necessarily mean that we are in presence of dyadic 

interaction. Four different categories of NNS-NNS interactions were found in the data: 

-Translation-, one of the students gives the translation of a word or a phrase to another 

participant. Translation is another sign of solidarity between participants, and this is aimed 

only indirectiy at the LA (the translation is for the student to use to take his/her message 

across to the NS). 

-Successive turn-takings-, one participant talks after another one without the native-speaker 

triggering his/her turn-taking, without there being any real interaction between the two 

learners. They might both answer successively the language assistant's question, or add a 

comment that they wanted to make but which is not related to what has previously been said. 

-Dyadic interaction-, this is an occurrence of real interaction between two or more students 

without the native-speaker taking part in the exchange. It can consist of a student asking a 
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question to another interactant or answering a question; dyadic interaction can also be 

triggered by the activity set by the native-speaker, like a role-play for instance. It can also be a 

"real", as opposed to artificial (set by the language assistant), discussion between students. 

-Co-explanationIco-constnictiom this is a situation where several students choose to explain 

something to the native-speaker or one of the other learners in a co-operative fashion. These 

turns are to be assimilated with scaffolding; the learners help each other to build their 

sentences by adding a word, or correcting part of the sentence in order to make more sense 

to facilitate the understanding of the language assistant. Co-explanation or co-construction 

(similar to the issue of scaffolding) shows solidarity between learners as they build their 

discourse. In our data, these co-explanations/co-constructions are always directed at the NS, 

in the sense that students co-construct together to explain something to the LA, and not at 

another fellow learner. 
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5.2.1 Results 

Grid 2: Number of occurrences of NNS-NNS interaction per class, average and 

proportionality of this variable. 

Lessons LAI Group LA2 Group 1 LA2 Group 2 
1 2 7 2 
2 2 7 10 
3 2 4 16 
4 0 5 14 
5 1 0 8 
6 4 18 49 
7 0 3 10 
8 4 8 
9 3 2 

Average 1.6 5.7 13.2 
Proportion in % 
in each group 

1.9% 3% 6% 
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The first striking feature is that there is no dyadic interaction in LAl's group, even though 

there are a large number of dyadic interactions' occurrences in LA2's group 2. This will 

deserve to be properly analysed in the following discussion section. There are also a 

noticeable number of co-constructions in LA2 both groups, and we will explain why that is, 

and what are the consequences of these patterns (dyadic interaction) for the status 

relationships between tlie participants, and for tlie choice of activities set up by die LA. 

LAI Group 

Pie chart 1 

NNS-NNS interaction (LAI) 

10% 

20% 

70% 

Qtraislafidh 
Bsuccossivc turn-taking 

pdyiadic) nter̂ on 
Q c o consttuclion . 

At first glance, LAl's classes generate less NNS-NNS interaction tihan the other groups (grid 

2, p.96). Her group generates an average of 1.6 occurrences per class, compared to 5.7 

occurrences in LA2 group 1, and 13.2 occurrences in LA2 group 2. One of the reasons is 

certainly that in the same way that her classes did not generate as much interaction as the 

others, there is logically less NNS-NNS interaction. Indeed, there are two classes without any 

kind of NNS-NNS interaction, one class featuring one episode of successive turn-takings, 

diree classes widi two occurrences and anodier one widi four (average: 1.6). 



It is very interesting to notice that during the first term of the academic year, no instance of 

dyadic interaction can be found. It means that none of the students felt the opportunity; the 

confidence, or the need to interact together. From a different angle, learners may not want to 

break the IR(F) format the LA established from the fijcst lesson. Initiation, Response, and 

(potential) Feedback is a sign of formality in a class, and breaking this pattern to interact with 

a fellow learner would mean breaking what the "teacher" established as what she wanted. 

There are nevertheless two instances of co-explanation, and four of co-construction for the 

whole term (see column chart 1, p.96). 

ii) LA2 group 1 

Pie Chart 2 

NNS-NNS interaction :LA2 (Group 1) 

39% 
34% 

23% 

• S M c c ^ a v e turn-takini 

Oi^atSc interaction 

Oco-constfucjion 

Here, we have nine lessons, one without any NNS-NNS interaction, five between three and 

five instances, two with seven and one with eighteen, the average thus being 5.7 instances per 

class (grid 2, p.96). The largest category is co-construction/ co-explanation (22), followed by 

successive turn-takings (16), dyadic interaction (11), and translation (2) (see column chart 1, 
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p.96). The sixteen occurrences of successive turn-takings may not tell much in terms of status 

relationships but their presence shows a UveHness in the class, a wiU to participate even if it 

cannot be considered as real dyadic interaction. If two or more learners successively take the 

floor without the language assistant's intervention, it suggests a positive dynamic in the group, 

a non-threatening atmosphere. 

The two instances of translation, which are provided by the same student, P, to the same 

other student, S, are just another piece of evidence concerning the friendship and the 

solidarity shown by these two learners. Always sitting next to each other, spending most of 

their university time together, these two mature students show their connection even in their 

behaviour during the class. 

iii) LA2 group 2 

Pie chart 3 

NNS-NNS Interaction :LA2 Group 2 

28% 

QlranslaUon 

^successive turrhtaking 

Qcocanstaciicn 

56% 

All of the nine classes here present some kind of NNS-NNS interaction. There are nineteen 

successive turn-takings, sixty-seven instances of dyadic interaction, thirty-three of co-
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explanation/co-construction, and none of translation (see column chart 1, p.97). The absence 

of translation can be explained quite easily: We can indeed suggest that because most of the 

classes in this group are more active than in the previous ones (the average of turn-taking is 

higher in this group), learners may not want to lose time translating or asking for translation if 

they are stuck. They would rather talk even using their LI than lose their turn. We will 

probably find more code-switching in this group than in the others. Another explanation 

might be that the LA notices their lexical need, and provides them with an answer, before a 

fellow learner steps in. Of course, it is not all due to the absence of translation in those pie 

charts (there are only two instances of translation with group 1 and only one with LAl's 

group), but to the larger amount of turn-taking (an average of 200 turns per class), and to the 

higher than average level of dyadic interaction (an average of 13.23 occurrences per class, as 

opposed to 5.67 in LA2's group 1, and 1.57 in LAI group). 

3.2.2 Discussion 

i) LAI group 

In our data, students choose to co-construct or to co-explain for the benefit of the NS, and 

not for another learner, since they address the LA when engaging in an occurrence of co-

construction. For example, in lesson 6, the LA asks the learners what are the drawbacks of 

doing research on the internet. Here, there is an instance of NNS-NNS interaction which is 

aimed at the fellow student: 

"D: et normalement, si on le lit sur internet, on le croit! C'est pas tellement comme un livre 

dans une bibliotheque! Moi, je trouve que j'utilise beaucoup des informations d'intemet mais 

il y a aussi des informations dans la bibliotheque mais moi, je prefere internet parce que c'est 

plus euh... alors, ily a... 

LA; c'est plus pratique! 
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D: om, mais je sais pas comment on pourrait dire... 

M: il n'y a pas la securite de I'information... 

D: chaque personne pourrait ecrire quelque chose sur I'ecran, mais c'est pas chaque personne 

qui a ecrit un Kvre a la bibHotheque..." 

On the whole though, considering that there are fewer students in this group than in the 

others, and that there are fewer interactions because of the LA's lesson-planning, students 

show some solidarity towards each other, as the ten occurrences of co-construction and 

translation in the seven lessons of this group suggest. 

This first result clearly has some implications for class-management in teaching styles. The 

LA here, as we mentioned before, seems to have a different way of managing the class. When 

she asks a question to a specific person for instance (and follows therefore the IR format), 

she clearly does not encourage dyadic interaction; however, we cannot suggest that she would 

stop it if it happened. Her actively responsible behaviour (in the way that she plans all lessons 

carefully) is also shown in the activities she sets for each class, but not so much in the way she 

manages the class. She chooses a student and lends him/her the floor, but then, the student 

can keep it for almost as long as s/he wants, which might explain why some students remain 

totally silent in her class, while D, for instance, is always very active. 

What is remarkable is that D takes part in ten out of eleven instances of NNS-NNS 

interaction, whatever they may be (translation, successive turn-takings, co-explanation/co-

construction). This learner D, is also not surprisingly the one who is the most active and the 

keenest in the group (see also turn-taking. She also is the student with the best level in the 

target language and feels confident about talking in front of both her peers and the NS. 
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Example: 

« LA; OK, done il va falloir que Laura et Debi racontent aux autres ce qu'on a fait la semaine 

dernier e... 

L: nous avons vu le film "La Haine" 

D: le debut? 

L; le debut, le debut 

LA; pas le debut, un extrait! 

L; pas le debut? 

(...) 

L; c'est un film auh de la vie urbaine a Paris, dans la banlieue pauvre 

D; dans les HLM 

LA; mmh.. . HLM, c'est bon? OK 

D: H y avait un Juif, un Beur, un ++ Noir 

LA: mmh 

D: et rhistoire se passe pendant une journee de vingt-quatre heures... il y a un montre qui est 

euh sur... qui est montree euh, de temps en temps pendant le film... qui fait tic euh, non, je 

ne sais pas comment on dit!" 

What is interesting in this example is the way that D appropriates the floor to herself in quite 

a subtle way. She starts by trying to help the other learner L, by trying to situate the extract 

they have seen the previous week, and by her second attempt to help, or to co-construct with 

L ("dans les HLM"), she takes this opportunity to take the floor and keep it until the end of 

the lesson, only allowing four turns to be taken by other students. The conversation class 

ends up being a dialogue between D and the LA to summarise the film extract from the 

previous week, to help the others participants understand what they are about to see. So, in 

our introduction, we remark that dyadic interaction, whether "real" or a co-construction or a 
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translation, can be translated as a way for students to "stick together", a way for them to 

express solidarity with their colleagues. What this transcribed example shows on the other 

hand, is that NNS-NNS interaction or successive turns can also be a way for more "assertive" 

students to take the floor. As D here, they can start by taking the floor to help their fellow 

learners, and then take this opportunity to appropriate the floor for themselves. This can also 

become an issue of class-management, given that the teacher notices it and becomes 

concerned with the fact that the "stronger" student steals the right to the floor from the 

"weaker" or less assertive learner. Of course, this is not exactly the situation here where only 

two students (D and L) have seen the fUm and are able to summarise it for the others; it does 

not leave much choice for the LA, and she does not make any attempt to include the 

"weaker" student, L, back into the conversation. This is thus a very interesting example that 

contradicts my first claim linked to the first variable, which suggested that LAI displayed an 

IR management style. In the above example, we see that the LA remains quite passive when 

D takes the floor; this might show that LAI uses IR only when in front of a less active 

learner. With D, for example, who does not seem to need a lot of encouragement to 

participate, LAl changes her behaviour and lets her talk. 

The sixth lesson is one of the most productive lessons in terms of turn-taking numbers (the 

other one being the first lesson, which is a personal introduction of all the participants, and 

not triggering any interaction between the learners), and the lesson with the most NNS-NNS 

interactions. Although the LA has planned another activity for the second part of the lesson 

(reading a text about the internet with vocabulary questions), the interactions taking place in 

the first part of the class are the most similar to the other LA's groups. The topics are the 

essays the students have to write for another course, and a discussion to know whether the 

web's resources are reliable information or not. It is one of the rare lessons when the 

language assistant lets the students converse and this logically enough increases the 
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occurrences of dyadic interaction, or more precisely in co-construction/ co-explanation. The 

learners are willing to participate and help each other to get the message across to the LA. 

Examples; 

1 - "LA: c'est pas beaucoup deux miUe mots! Qa fait combien de pages? 

M; assez! 

D: cinq, six!" 

In this first example, we see that this instance of co-construction may help to balance out the 

power relations between the learners and the LA, when she asks a genuine question. 

2- "LA: (...) vous ne m'avez donne que des choses positives, est-ce qu'il n'y a pas des 

cotes negatifs a internet? 

C: si, ii y a la pomographie 

L; il y a les risques des informations comme eU.es ne sont pas privees, euh "they won't 

be private". 

In this instance, the co-explanation shows the solidarity of the learners expressing an idea to 

the LA. However, here the LA's question is "fake", in the way that she already knows the 

answer to her question. She knows what kind of answers she expects, and these successive 

learners' turns represent a sample of the answers she wants. 

The class is more balanced than the previous ones even though D still takes 29% of the turns, 

and consequently does not leave much time for the other students to express themselves. 

Even if it is generally assumed and suggested by the literature on learners' negotiation that it 

is easier to talk to a peer than to a native-speaker teacher, our context differs in the way that 

104 



the NS teacher is in the class, listening to what students are saying. In a pair-work activity, the 

teacher would be present, but would not listen as carefully as in our context, where learners 

are here to talk mainly to the LA. There is a pressure in dyadic interaction when you know 

that the LA is listening to what you are saying to a fellow learner and is potentially judging 

negatively how you express yourself. 

If our hypothesis is that more dyadic interaction in the conversation class is a sign of more 

powerful face for students, and more balanced status relationship between the NS on the one 

hand, and the NNSs on the other, then this group's behaviour is very much responding to the 

LA in a lower hierarchical fashion. What is meant here is that there are no instances of dyadic 

interaction in this group which could have had a balancing effect on the power relationships, 

but maybe this absence of dyadic interaction is a natural consequence of the IR format 

introduced by the LA with the less active students. 

Several other explanations can be provided; firstly, this is a small group of students who do 

not seem to see each other socially (as in both LA2's groups) which might change the 

atmosphere and the dynamics of the class, making it potentially slower. LAl may have felt 

she needed to be interventionist with the IR format and the structure of her classes, if there 

were no friendship groups, which might have led to more NNS-NNS interaction, in her 

group of students. And of course, as in every other group, there is a strong student, D, who 

seems perfectly happy to converse on her own with the LA and to take every opportunity to 

talk. What is especially interesting here is that the LA never interrupts D to try and make the 

others participate. When adding all these factors together, this does not seem to be the ideal 

group for such a class. 

This lack of dyadic interaction can also be explained by the NS's management of the class, 

which can be depicted as very organised in her activities, and not allowing for much 

spontaneity. 
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We can thus notice a certain paradox in LAl's classes: on the one hand, she is organised in 

her lesson planning, but on the other, even though she names the student she wants to 

participate, she does not appear to really be able to stop an active learner in favour of the less 

assertive ones. There seems to be a mixed message, which may also confuse the other 

learners. This is where we come back to the notion of artificiality of the conversation class, 

where a lot of effort is put into lowering the status differences between the NS and the NNS 

(thus making the class less formal) in order to make the students comfortable and keen to 

participate. Choosing young Language Assistants (roughly the same age as the students, and 

thus potentially closer cultural references), comfortable surroundings (sitting in a circle in 

armchairs) are not random details. This carries the purpose of making the class unthreatening 

and inviting. So, although it is the choice of the LA to make the class what s/he wants it to 

be, because there are no clear regulations on the conversation class, LAl's technique could be 

perceived as interventionist with the majority of learners, and as more passive with the most 

active one. Even though spontaneity may not be the primary goal of the conversation class, it 

is still an important part of contingency in the conversation which, as we suggested earlier, 

may lead to grammaticaHsation of the learners' interlanguage. We can wonder whether the 

other LA's approach, (LA2), might be more successful with this group and with its more 

dominating student, D. The answer to this question might well lay with the adaptability of the 

LA. LAs should probably include their ability to adapt to a particular group of students in 

their teaching technique, and this is probably what is happening in this instance, with LAI 

adapting to a passive group by being more interventionist, and to a talkative learner, by being 

more passive. 

ii) LA2 group 1 

In the same way that D was the student most prone to engage in NNS-NNS interaction in 

LAl's group, P and S show a similar behaviour in this group. It is very clear in the grids that 
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once P and S stop attending the classes, the number of occurrences of NNS-NNS interaction, 

whatever they may be, drops dramatically. This shows at least two things: first, that they are 

the most active students and we can see the similarity between LAl's group and this one, 

where the most talkative and active students are again the major players in NNS-NNS 

interactions. It also provides us with the evidence that the students need to connect with each 

other, or to know and appreciate each other to interact without the intervention of the 

language assistant. This is certainly not a big surprise since everybody in casual settings talks 

most with the people they feel attracted to. So, what is true in casual conversation seems 

verified in the conversation class: people talk with people they appreciate and who they feel 

comfortable with. That is even truer in the conversation class where the potential stress of 

talking in the target language in front of the other learners, and the fear of being assessed by 

the NS are constant. In these relatively stressful conditions, interactants turn to their friends 

for help and support, as everybody would under stressful circumstances in casual 

conversation. Interacting without the intervention of the LA has several advantages: firstly, it 

is interaction in the target language, and as such, the more, the better! More seriously, as 

mentioned in the introduction of this section, NNS-NNS interactions have been widely 

studied and it has been shown that they can provide opportunities for negotiating meaning, 

hence, we should encourage dyadic interaction in the conversation class. And if friendships 

between learners trigger more dyadic interaction than between random learners, we should be 

able to recognise this fact, and act upon it, whichever way. The basic following point remains 

true, however: if the LA speaks less, then the students speak more and the floor is 

consequendy more equitably shared. 

At another level, one of our categories in NNS-NNS interaction is translation. The literature 

has shown that learners prefer self-correction to being corrected by the teacher. Being able to 

ask a fellow-learner for lexical help in the target language is the next best thing; students do 
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not have to turn to the LA for help, thus admitting their lower position, they can help each 

other. 

Sitnilarly, co-constructions show solidarity between participants; in the last three classes, not 

attended by P and S, we can only find three such instances, which again stresses the solidarity 

shared by these two learners. 

In the class where there are no successive turns of any kind, one point seems noticeable: the 

participants. The two mature students have gone and the two male students did not attend. 

There is no extrovert personality in the group and so, the interactions are slower and need to 

be paced by the language assistant, which stresses the important role that the participants play 

in such a supposedly interactive class, where the LA does not hold the sole responsibility for 

the class's success. 

That brings us to the role of the language assistant and to the point that students should be 

able to relate to the NS to participate actively in the class. That is of course difficult to achieve 

because a language assistant cannot adapt to everybody, but s/he can adapt to the group as an 

entity, even though the students cannot all Hke the same NS. On the whole though, based on 

past observations, the conversation classes work better, i.e. are more lively, when the language 

assistant is perceived favourably by the students, be it by sharing, or pretending to share, 

similar tastes (music, films...), or simply and probably more importantiy, by knowing the 

group s/he has to work with, by recognising this group, and finally by adapting his/her 

methods to the group. 

The LA must be adaptable if s/he is to be a facilitator and shaper of the participants' 

interlanguage, and if s/he wants the learners to feel the same and to participate actively. 

Again, because we underline the importance of the group's dynamics amongst students, the 

LA has no other choice but respond to the dynamics the best s/he can (although there might 
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be some specific ways to respond to specific dynamics), considering that s/he is generally not 

a trained teacher. 

Being able to relate to the LA is one thing, but it is not sufficient to ensure a successful class, 

students need to relate to one another as well. It might not be the case in each of the three 

groups, and that once more underlines the important role of the participants in the oral class. 

iii) LA2 group 2 

At first sight, this higher average of NNS-NNS interaction is due to two main factors: the 

LA's choices of activities, and the higher number of active students in this group. First of all, 

let us clarify the role played by the LA in the classes where the higher proportion of dyadic 

interaction can be found; as a manager, he chose in lesson 3 to conduct a role-play with two 

groups of learners, one for, one against. This type of activity, when it actually works, 

promotes more independence in the class and less intervention by the LA. It worked since 

the LA's number of turns only accounts for 30.63%, which is a dramatic decrease compared 

with the general average of 46.64% of turns for the NS. Dyadic interaction in this particular 

lesson is the second highest out of all the classes among the three groups. It was bound to be 

higher than in more general lessons because of the set activity of the role-play. However, its 

success is closely linked to the interactants themselves, because it seems as if the LA does not 

need to be very interventionist with this particular group. They want to participate, and they 

do. The LA used an activity which worked well with this group. He therefore adapted his 

methodology successfully in the light of his knowledge of the group. 

The highest number of dyadic interactions occurs in lesson 6 (33 out of 49 NNS-NNS 

interaction sequences). However, the situation differs in that there is no set activity and it is 

the students' choice to talk about a particular topic. This certainly is a successful class, in the 

way that it promotes numerous interactions both between the language assistant and the 
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students and between the learners themselves. The choice of the topic (University of 

Southampton's decision not to be associated with the NUS) is important since it triggers 

strong emotional reactions in the learners on the one hand, and on the other hand, it makes 

the LA's role change. As the NS is not particularly aware of the situation, he then asks 

genuine questions that show his interest in the matter and consequendy puts the students in 

reverse position, where they hold the information. This reversal seems to be extremely 

successful in the class as far as participation goes, as it lowers the number of the NS's 

interventions (30.86%) and makes his contribution more genuine and thus more interesting. 

The students themselves appear to be in charge of the class, which is suggested by the high 

number of dyadic interactions. Their goodwill to explain the issue in the TL to their LA is 

shown in the high number of co-constructions and co-explanations (14). 

So, in the two classes promoting a lot of interaction between students, the language assistant 

chose a role-play activity (lesson 3), and let the students decide on the NUS issue as their 

topic of conversation (lesson6). Out of these two classes, he was only partially responsible for 

one, which leads us to assume that the LA's management of the class is not the sole issue 

here, unless he chose a non-directive management style that could be very significant in 

motivating students. On the other hand, this suggests that the topic discussed or/and the type 

of activity set, is extremely important. As previously mentioned, this group stands out because 

of the higher number of active students and also because of the fact they form a homogenous 

group. In LA 2 group 1, we have seen that two of the most active students, P and S, were 

mature students, and this could prevent the other learners to feel at ease and confident in 

their communication skills. P and S were very motivated students and very keen to take every 

opportunity to learn in the conversation class; their general behaviour could have been 

perceived as quite pushy and selfish by the other participants. Here, M, Al, An, Ch are very 

motivated to participate, and it is not all due to their good general level in the target language. 
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At least one of them, Ch, has received quite low grades for her assignments in the TL 

throughout the year. This lack of good academic results in the TL could have affected her 

confidence, and consequendy, might have diminished her contributions to the oral class, but 

it has not. 

This group's members knew each other outside of the conversation class and got along. 

Knowing each other certainly helped to make them all active in the class. This group's 

friendship was different from the friendship between the two mature students P and S in 

LA2's group 1: first, P and S were mature students, thus having a natural "superior" role in 

the group's hierarchy, secondly, the size of the friendship group matters. In LA2's group 2, 

most of the students are friends with one another, in LA2's group 1, only two (mature) 

students compose the friendship group. Both factors (age and size of the group) may have a 

bearing on the group's dynamics. 

In LAl's group, the situation differed because of her set activities and her choice not to put 

the stress on the interactional part of the lesson. Having said that class-management is not the 

only issue, and that the activities or topic of discussion are also very important, knowing the 

group s/he has to deal with is a necessity for the NS. Talking successfully about one 

particular topic with a given group does not guarantee the same success with another group. 

The LA needs to know his/her group, spotting the loud/shy/keen (...) students in order to 

find suitable activities that will promote the highest number of interactions. Finally, it might 

be interesting to add that dyadic interaction is a very important variable, giving us a variety of 

information on the dynamics of the classes and the status relationships in this setting, 

although we probably cannot link this variable to the claim that NNS-NNS interactions 

provide learners with opportunities to negotiate meaning in our context. There are two main 

reasons against that claim; firstly, to negotiate with a co-learner in an oral class when it is not 

part of the task requires some confidence, that the learners might not all possess. Secondly, 
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most of the studies carried out in that field have focused on laboratory-type or formal 

language classes studies where two learners would negotiate meaning in order to carry out a 

specific task. This is definitely not the case here, mainly because these findings apply to less 

advanced learners than in our study, and that is why we cannot suggest that dyadic interaction 

can help our subjects negotiate for meaning. 

Here, we see that this variable, NNS-NNS interaction, shows the first major difference 

between the learners' styles and the LAs' teaching styles. First, this variable suggests that the 

students play an important role in the potential success of the conversation class. Concerning 

the LAs, LAI chooses to structure her classes and not allow a lot of spontaneity in her classes 

and consequently, even though her lessons offer some instances of NNS-NNS interaction, 

they do not show any instances of dyadic interaction. On the contrary, LA2 does not 

structure his classes as folly (maybe because he knows he does not have to), but allows for 

spontaneity in the class, and thus, more NNS-NNS interaction. The most striking feature is 

of course, his lessons 3 and 6 in his group 2, where the amount of dyadic interaction rockets. 

That leads us to believe that there is a link between the activity chosen and the number and 

kinds of interactions occurring. There might also be a link between the activity chosen, and 

the type of group the LA is working with. We can wonder indeed if any of these activities 

(role play and discussion on the Students' Union) would have worked similarly with the two 

other groups. 
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3.3 Use of learners' LI 

''"'learners can use a variety ofprocesses involving the use of the L,1 for purposes of communication. Hoth 

/& AJf ^ ! _ / Z); a/? 

&f azF JL/ JL?;« /6f ^ 

the same sentence), and code-switching (the alternative use ofL.1 andUl within a discourse)". (EUis, 1994, 

p.28) 

In our data, the categories of communication transfer are divided up as follows; 

Direct requestfor vocabulary: in this category, the students ask the language assistant directly 

for the translation of a word or a phrase. Learners either formulate a question or say the 

word in English in an interrogative way. 

U as TL or code-mixing, learners usually start a sentence in the TL and get stuck later on 

and continue in the LL It seems to be deliberate most of the time, in the way that the 

students want to express themselves and therefore, do it in LI if they cannot carry on in 

the TL. It does happen however, that the participants are not aware that a particular LI 

word is not also a L2 word and use it as if it were. The interest of this feature Hes in the 

fact that it is the students' will to get their message across that seems to prevail over the 

form which they use to do so. It may suggest that learners have forgotten that the aim of 

the class is not so much to carry out a conversation, as to practise and improve their TL 

skills, and/or that the LA lets them get away with this code-mixing. This feature has 

repercussions on class-management issues and teaching styles. It may also suggest that 
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students also hope to be provided with the missing lexical elements when there is some 

hesitation, a rising intonation, or a silent pause before they use the word in their LI. 

L,/ and TL: in this case, the students either speak in LI, realise it and then translate it into 

the TL, or, more often, they say their sentence in the L2 and seem unsure of the meaning, 

and thus translate into LI to make sure they got their message across. Using the TL and 

then reverting back to the LI to make sure tiiey conveyed the desired meaning shows the 

hybridism of the conversation class. The students generally want to put the stress on the 

meaning of their participation; they wish for a motivating topic of conversation even if it 

means that they get carried away and prioritise meaning over form. One has to bear in 

mind, however, that one of the aims of the language assistant is to enhance the learners' 

TL use, making sure that s/he sets the right activity, the right atmosphere and provides a 

good amount of feedback (see section 5 of this chapter). These two different agendas 

form part of what makes the conversation class interesting to study, and what makes it 

complex to manage efficientiy. 

Metalinguistic comment, here, the students choose to express doubt or comment on a 

particular L2 form in their native-tongue. 

Humorous comment learners want to make a joke but they do not feel their L2 skills are up 

to the task and so they make the comment in the LI. Telling a joke or making a witty 

comment in a foreign language are some of the most difficult skills to acquire, and the 

learners seem to feel that they have no other choice than using the LI to convey humour. 

This feature is also interesting in the way that it is obviously linked to the atmosphere of 

the class, hence with the status and face relationships between the participants: to make a 

joke or a witty comment generally means choosing to be put on the spot and attracting 
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the attention of the group. That is even truer for a foreign speaker, which means that the 

learner would have to feel extra-confident and without fear of losing face to choose to 

express humour. They may choose to express humour in their LI in order to show that 

they can be funny and confident even if it is not obvious from their L2 performance. It 

may be a way, somehow, to balance the situation and to assert their confidence as 

participants in the oral class. 

Even though our learners are all advanced learners, they are not native-like, and using the 

L2 to express humour makes heavy processing demands on them, which makes quick 

thinking unlikely. What makes a witty comment funny and interesting is the quickness 

with which the speaker says it to use it as a pun in a conversation. Therefore, it seems 

normal for them to revert back to their LI to do so. The purpose of humour is still 

achieved though, whichever language has been chosen, in that it lightens the atmosphere. 

It also makes the class gel together, which can only be achieved if every member of the 

group understands what is going on, and that would not necessarily be the case had the 

student chosen the L2 to express humour. The casual conversation element, making the 

class as natural and spontaneous as possible, is also obviously on the learners' agenda, and 

the use of humour or emotions (see next category) for that purpose seems obvious. 

Hmotional comment this category seems to be the widest one since it covers a wide 

spectrum of feelings (sarcasm, cynicism, surprise, anger, joy, serious emotions...). 

Learners want to express these feelings but feel they can not do so on the spur of the 

moment. They revert to their native-tongue to convey their message. Once again, we see 

that it is extremely difficult for learners to react quickly enough in the TL to express some 

emotions. Another reason to explain why we might find some code-switching here is the 

students' linguistic limitations: it takes indeed a long time for a foreigner to ftdly adopt the 
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linguistic habits of the L2 country to express anger and surprise, for instance, and instead 

of feeling frustrated at not being able to express their feelings, they may choose to release 

the feeling even though they do so in the LI. 

concepts', participants may talk about what they know, what their previous 

experiences are, which means that they are somehow bound to use some LI concepts that 

are not easily translatable into the TL. 

To conclude this first section, one point seems striking as far as the identity of the 

conversation class is concerned; we have divided the occurrences of code-switching found in 

our corpus into seven categories, and at least two of them may be more appropriate in the 

formal class (direct request for vocabulary and metalinguistic comment), in the sense that they 

are not normal or expected patterns of casual conversation, although they may be found in 

casual conversation too (NS-NNS interactions for example). On the other hand, the 

humorous and emotional comments are regular and intrinsic features of casual conversation. 

So, on the whole, it seems that the code-switching occurrences show to some extent the 

hybridism of the conversation class, in borrowing some features from the formal class, and 

some others from more casual conversations, with common (to both settings) characteristics 

such as foreign concepts. What is interesting here is that code-switching and code-transfer are 

known to be features of bilingual conversations (Spolsky, 1998). According to the literature, 

the switching of words is the beginning of "borrowing" (Spolsky), which occurs when the 

new word becomes more or less integrated into the second language. Bilinguals often develop 

a mixed code of their two or more languages. In our study, our subjects are not bilinguals, 

and their code transfer should not be seen as a development as a mixed-code. They are 

occasionally using the language that is easier for them in order to get over a troubled patch. 
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Code transfer has however some strong implications in role-relationships. In our setting 

where one of the aims of the lesson is to use the TL, learners sometimes make the choice of 

changing code for practical reasons of course, but maybe also to signal their belonging to a 

particular speech community. Spolsky (1998) talks about "metaphorical switching" as a 

powerful mechanism for signalling social attitudes or claiming group membership or 

solidarity for bilinguals. At this stage, we cannot assume yet that what might be true for 

bilinguals is true for our learners. My hypothesis however is that code transfer in our setting 

has some implications and carries some consequences linked to role-relationships, solidarity 

and more specifically to group membership. 

The other two categories (LI as TL/ TL and LI) can be seen as typical parts of an advanced 

language class promoting communication and, in that sense, appear to represent the very 

essence of the conversation class at university level. The conversation class should promote 

interaction between all the participants; learners, when participating, are quite likely, at some 

point or another, to mix codes for a variety of reasons, the main one being to convey their 

message. Using both codes (TL followed by LI or the other way round) to express the same 

idea is a way for learners to negotiate meaning quickly; using both codes is also typical of 

casual conversation between speakers sharing two languages. They are not sure whether the 

TL form is right, so they may use the LI form if the LA allows it. So these two categories are 

typical of an interactional class at an advanced level, and of speakers sharing two languages, 

when the NS allows code-switching. We wiU also talk, in the following analysis, about the 

implications of code-transfer for class-management. 
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Column chart 2 

Comparison of all three groups for use of learners' LI 

3 
i 

£ 
E 

j nLA i 

jnLA2(1) 

OLA2(2) 

cfredvoc LI asTL L1 &TL nrflgcom htmcwn ematcom fongnconcpt 

• LA1 6 9 4 0 0 0 5 

• LA2{1) 12 37 12 3 4 13 2 

OLA20 23 32 7 0 6 24 15 

Grid 3: Average number of occurrences per group, and proportionality of that variable. 

LAI Group LA2 Group 1 LA2 Group 2 
Average number of 

occurrences of L I use per 
class 

3.4 9.2 11.9 

Proportionality of that 

variable 
4.2% 4.8% 6% 

We can see very clearly in the above graph that the three groups foUow the same patterns as 

for the three first categories (direct vocabulary request, LI as TL and LI and TL). The main, 

and most telling, difference shown in that graph is the absence of emotional and humorous 

comments in LAI group. 

The above grid informs us of the proportionality of this variable, and the percentages go 

from 4.2% in LAI group, to 6% in LA2 group 2. 
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i) LAI group 

Pie chart 4 

Use of L1 in LA1 group 

direct woe 
a L I afiTL 

• L I &TL 

D mSg com 

• humocom 
gemot com 
• Iprgnconcpt 

We have already mentioned that this group is more similar to a formal language class in the 

way it behaves, which could lead to obvious consequences for the chosen variables: less 

interaction equals less turn-taking, less dyadic interaction, and logically enough, less LI use, 

although we could expect similar amounts of vocabulary requests as in the other groups. 

There is an absence of three out of seven categories in this group (metalinguistic, humorous, 

and emotional comments), with an average of 3.4 occurrences of LI use per lesson, compared 

to 9.3 in LA2's group 1, and 11.9 in LA2's group 2 (see grid 3, p.ll8). This suggests several 

points: as far as the metalinguistic comments are concerned, there is only one class (LA2 

group 1) that features it, and the lack of it in this particular group can be explained by the fact 

that the LA's choice of activities already usually involved some kind of grammar exercises. 

This means that the students may have not felt the need to stress any technical linguistic 

points during the conversation part of the class. It is also true that the teacher used to make 

things quite clear and seemed eager to explain grammatical points even before one of the 

students expressed this need. Another explanation might be that mature learners (the only 
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ones who used this category) may show their weaknesses more willingly than the majority of 

students. This might be explained by the mature students' higher status (due to their age/ 

experience), and the fact that they are wOling to decrease their status to the level of the 

majority of students. 

As for the lack of humorous and emotional comments, following what has been previously 

said, there seems to be evidence that this group was not involved in the kind of activities that 

triggered a lot of more casual interaction. We have already mentioned the fact that the two 

LAs have different teaching styles and this is once again shown in this pie chart. Of course, 

the absence of these categories in this group does not mean that there is a total absence of 

more casual conversation; it means, however, that learners might not have felt comfortable 

sharing jokes or making a sarcastic comment during the class. Nevertheless, it certainly 

suggests that the class did not trigger lots of opportunities for the students to be involved 

emotionally and to feel at ease expressing this potential involvement. 

It can also more logically suggest that this group of students do not behave as a group of 

friends, which they are not, and since they do not relate to one another, they are reluctant to 

share emotions or jokes. 

The category in which we found the most numerous occurrences (37% or 9 occurrences), is 

when the LI is used as the TL. This is still much less than in the other groups if we count the 

number of occurrences (37 and 26, see column chart 2, p. 118), but it is similar to the two 

other groups when we look at the percentages (respectively 45 and 30%). Considering the 

smaller number of students and the different activities, however, this number is not really 

surprising. There are only six instances for direct request of vocabulary (25%) and only four 

of successive use of LI and TL (17%). 
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LA2 group 1 

Pie chart 5 

LA2 Group 1 

f o r g n c o n c p t 

emot com ^ 

16* 

humocom 

5 * " \ 

mBgcom 
4* 

L1&1 
14% 

drectvoc 

14% 

LI asTL 
45% 

Qdirectvoq 

q L I asTL 

• L I STL 

QnidgcQm 
IhumocoiB 

Qemotcom 
|fbrgnconcpt 

Although there are humorous and emotional comments (respectively 4 and 13 occurrences, 

or 5% and 16%) in this group, it is striking to see that there is only one learner responsible for 

the humorous comments, S, and she is also the main participant for the emotional response 

(7 out of 13). She is also one of the most active participants with her friend, the other mature 

student P. 
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iii) LA2 group 2 

Pie chart 6 

LA2 Group 2 

forgn concpt 
direct voc 

emot com 

humo com L i asTL 

L1 &TL 

gdirectvoc 

OL1 asTL 

CU-I&TL 

pmtlg com 

[humo com 

gemot com 

forgn conppt 

The striking feature here is the number of instances of emotional comments (24 occurrences 

or 22%). It is the highest of the three groups and should probably be linked to the activities 

followed in at least two classes (3 and 6), when the learners talked about issues that were close 

to them, leading therefore to a significant amount of interaction and personal involvement. 

Here again, we can see that the pattern evoked earlier about the most active students being 

the most frequent code-switchers remains true. The only difference here is in the number of 

active students, which as we have seen before is higher than in the other classes, the main 

reason being that they are friends who know each other from their other courses. Humour is 

also best represented in this class with six instances of humorous comment (6%). As shown 

previously, this group is particular in its dynamics, especially as far as more casual 

conversation is concerned. This obviously remains a class (the average of turn-taking, in 7 out 

of 9 lessons from our corpus, is stiU very close to what could be described as an IRF format 
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with the LA taking roughly half the turns), but a very lively one where the language assistant 

does not have to do a lot of work to make the students participate and interact in a natural 

way, at least in the two "successful" lessons (3 and 6). 

33.3 Discussion 

i) LAI group 

This successive use of LI and TL is more noticeable maybe in the way that the scale of its 

presence in this group is quite consistent with our other findings and suggestions (see 

previous sections on dyadic interaction and turn-taking). The four instances of successive use 

of TL and LI take place in three lessons and between two students, and could suggest that 

the students were not pushed enough in a way to produce TL language they were not 

confident with, and thus they did not feel any need to translate their speech to make sure 

their message was conveyed properly. This can also suggest that both the input and output 

were too easy for the learners, who did not have to struggle using the TL. On the other hand, 

tlie most logical reason to explain this low number of code-transfer moves is probably that it 

is not seen as acceptable in this more formal context to switch back to the LI, except to ask 

for lexicon or to enquire about a grammatical point. Switching is frowned upon in language 

classes where the aim is for the whole class to be conducted in the TL. 

ii) LA2 group 1 

As previously mentioned, these students feel at ease and comfortable in the class and do not 

seem to feel the pressure to speak constantly in the target language; this is suggested by raw 

data where we can see that the two mature students achieve a total of fifty out of eighty-three 

code-switching instances, with sixteen for P and thirty-four for S. Once again, these two 

students are the most active and the ones who revert back to LI the most. The situation is 
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similar in LAl group, where the most active, but not mature, student D, is the one who code-

switches the most. This result may not be surprising considering the fact that the most active 

students are also those who feel the most confident and comfortable to make jokes, to ask for 

vocabulary or to participate in LI when they do not know a word or expression or are short 

of time to speak using the TL. These learners (P and D) are confident in themselves and are 

not afraid to show their weaknesses, using the LI. These particular students might also think 

that the oral class is more similar to a conversation in the TL, rather than the class. This leads 

us to wonder about the expectations and understanding of all participants, learners and LAs, 

as to what a conversation class is. If they do not share similar opinions, it is consequently 

logical that the interactants behave ia different ways. 

As for S, she is the student who code-switches the most in our corpus; even though she is a 

mature student, and consequently uses her natural superior hierarchical status to code-switch, 

her doing so is different from the two other students; she is the least language-confident of 

the three (with P and D), often complaining outside of the class about her poor level in the 

TL, but she is nevertheless very eager to participate in the class, so she switches more to get 

her message across. S is married to a Frenchman with three children, the language of the 

family is mixed, meaning that S is very used to code-switching at home with her family. What 

is interesting when she uses her LI in the class, is that she gets stuck on very basic lexicon 

that, we might assume, she knows, but that she cannot process quickly enough. It is thus a 

strategy for her to elicit vocabulary from the LA. In the following example, the LA asks them 

to reflect on the use and danger of the internet: 

"S: on peut faire des courses, ce n'est pas necessaire de quitter la maison hein! It's isolating 

LA: c'est isolant! 
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S: c'est isolant! Oui? Tu peux travailler, tu peux faire les courses, tous les choses, et pour les 

enfants, c'est tres bon pour les enfants de faire les choses sur internet et tout 9a, mais il faut 

euh, ils doivent avec euh contact 

LA: contact, ils ont besoin de contact! 

S: oui! Avec people! 

lA : des gens 

S: oui avec des gens!! 

lA : done Tavenir, vous I'imaginez comment? 

S; oui, euh, j'espere que les enfants, mes enfants, tous les enfants, euh, ils peuvent avoir un, 

une vie euh social 

LA: sociale!" 

P is also the only learner in the whole corpus who comments on three occasions on the 

language. Her comments show her interest in the structure of the language. 

Examples: 

"P: un mot se saute... a word jumps out at me... 

l A : un mot me manque 

P: remarque? 

l A : me manque 

P: ah me manque! ++ un mot me manque 

LA: manquer 

P: ah!! To miss!! No, no, I want to say 

S: [non, non! 

P: a word comes to my mind, a word springs to my mind! Sauter? To jump? 

LA: ah!! Un mot me vient a I'esprit 

P: me vient a I'esprit 
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LA: venir a Tesprit 

P: ah merci!" 

In this particular example, she switches code to get the translation of the phrase she wants to 

use, and this is followed by an episode of negotiation around meaning with the LA. In this 

negotiation, the learner is trying to make sense of what she hears and tries to make it hers, by 

repeating "me vient a I'esprit". 

The situation is similar in this second example: 

"LA: on arrete de bailler! 

P: bailler? 

LA: bailler! "to yawn" 

P: Oh! I thought it was to brush! 

LA: non! Balayer!! (laughs) 

P: balayer 

LA: d'accord? 

P: alors, on ne bailie pas!" 

She is also the only one who openly shows an interest in the technical aspects of the language 

and it will be interesting to know more about her participation in the negotiation both around 

form and meaning. As an observer of the group, I noticed her several times asking the LA 

technical questions either on vocabulary or syntax either at the beginning or at the end of the 

lesson and even on other occasions. What is noticeable here, however, is the lack of 

participation in this particular category of LI use (metalinguistic comment) by the other 

participants. They seem to be much more into the conversational and social aspects of the 

class than the actual language itself and the perspective of the oral exam at the end of the 

academic year. The less confident and talkative students, on the other hand, seem more 

126 



sensitive and may not be willing to admit their deficiencies in the TL, and so instead of 

participating despite these TL gaps, they may choose to remain silent or at least less active in 

the class. S's situation is different, as we have pointed out earlier, since she has the natural 

status superiority of being a mature student. 

The majority of LI use remains similar to the other groups for the three first categories, i.e. 

direct request for vocabulary, using the LI as the TL and finally successively using the TL and 

the LI (with respectively 12, 37 and 12 of the 83 occurrences). This result is not surprising in 

the setting of the conversation class with this language assistant, who puts the focus on the 

conversation and rarely on other activities. This puts the stress on the participants being 

active in the class and sometimes admitting their not-knowing of particular lexicon. It also 

suggests these learners have some legitimate reasons to use their LI in the conversation class 

(asking for some vocabulary, making sure what they say is suitable using LI and TL); as for 

the code-switching category of this variable, we have to keep in mind that it has generally 

been seen as being a feature of informal context, and of casual conversation, more than of a 

formal language class. So, we can wonder here about the degree of formality in our context 

that allows learners to switch code, whenever they wish to do so. 

iii) LA2 group 2 

The pie chart (pie chart 6, p.122) shows the quantity of emotional and humorous comments 

but also the number of direct requests for vocabulary and using LI as the TL. It suggests 

again that this group wants to participate and the interlocutors ask the LA for the lexical tools 

to do so. Another clue to explain a good level of involvement from the chat is the number of 

foreign concepts (13): this number helps us to see that the conversation topics chosen are 

close to their hearts. These issues, whatever they may be (the music scene of Southampton, 

the University and its societies, a film they went to see...) attract their attention and keep it. 
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There is of course the paradox that the conversation class is stiU a language class, and thus 

should involve topics from the TL culture (learning a language is also learning a culture), but 

logically enough, learners seem to need specific "personal" issues they can relate to in order 

to participate. So, the class should have some cultural content from the L2 country and on 

the other hand, learners should speak wiUingly and profusely. This is one of the many 

paradoxes that lie under the term of conversation class and of course, there lays the question 

of what should be prioritised. Then again, we still do not know at this stage whether students 

get more learning opportunities from these classes than in other classes generating less 

interaction. More interaction is not the only necessary tool to make learners develop their 

linguistic system. This is an issue that will be tackled in our next section devoted to 

negotiation and feedback. 

Learners are not the only ones who switch code during the class, both language assistants did 

as well during the collection of data. The teacher obviously has the role of speaking-dictionary 

and code-switches to give comments on a particular word or phrase and gives translations. 

There are fourteen occurrences of translation checks across our data (4 in LAl group, 6 in 

LA2 group 1, and 4 in LA2 group 2). 

The LA also uses some of the students' categories like the foreign concepts (3 occurrences; 1 

in LAl's group, and 2 in LA2's group 1), and the LI used as TL (6 instances; 2 in LAl's 

group, 1 in LA2's group 1, and 3 in LA2's group 2), but on the whole, the language assistants' 

agenda using the learners' LI is different (see grid 3 and column chart 2, p. 118). We know 

that learners may use their LI as TL when they do not know how to express themselves in 

the TL; the situation is of course different with the LA. As shown in the following examples. 
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the LAs seem to use the learners' LI to be seen as team-players. Using some words from the 

participants' mother tongue is meaningful; it can be seen as a way for the LA to lower his/her 

status, and thus to be officially a member of the group. It can also be viewed as a way to 

potentially show evidence to the learners that s/he speaks perfectly good English in order to 

be accepted in this speech community. This might appear to be a paradox, but showing the 

students that you master their LI is showing them that you have gone through the same path, 

and you understand the need to practise orally; however, by doing so, the LAs reassert their 

superiority. They speak the TL, but they also are near-native in the learners' LI. 

The role of the LA is a difficult and subtle one and switching can be and has been used to 

blur the differences of status between the participants: the LA can switch to make the 

students understand that s /he first of all knows how to speak English and to emphasise 

his/her status, and secondly, for them to be aware that s/he has the same references as them, 

and then, attempting to become part of the group. Even if it can look as if the whole point is 

to make sure that all the differences between the teacher and the learners are minimised to 

push learners to participate willingly and naturally, we can wonder about the students noticing 

the even higher status of the bilingual LA. 

So, we see that the LAs accept code-switching by doing so themselves in the class. It does not 

mean that because they do not code-switch that learners follow their lead. For instance, we 

could have assumed that LAl's group did not switch codes because it was seen as totally 

unacceptable in her classes, and although she definitely frowns upon it when it happens by 

regularly recasting most of LI utterances in the TL, she, herself, uses the learners' LI in two 

instances: 

1- "LA: (...) quand 9a passe sur une image de publicite, a ce moment-la, ils ont le droit; 

par contre, Us ont pas le droit de faire de la publicite indirecte, c'est-a-dire par 
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exemple, quand tu regardes un match de foot et qu'il y a un panneau Heineken ou 

whatever.. 

2- "LA: tu n'es meme pas allee au cinema? Non? II y a un cycle Daniel Auteuii qui passe 

en ce moment... C'est un acteur fcangais... et il y a une de mes colocataires qui vient 

de Taiwan et qui vit dans mon flat et qui 

D: [on dit mon flat en fran^ais? 

LA: comment? 

D: on dit mon flat en frangais?? 

LA : beh, on n'a pas tellement d'equivalent en ftang:ais... si, on pourrait dire mon 

couloir... mais oui, on dirait dans mon couloir ou dans mon etage peut-etre" 

It is interesting to see the student's reaction. She is confused and wants to clarify her lexical 

problem, and she also might not expect the LA to switch code for the reasons mentioned 

earlier. 

We have a similar example in LA2's group 2: 

"An: pour gagner euh!! Un week-end a Paris, une soiree a I'hotel!! (laughs) 

LA: ultra dodgy!! (laughs) 

An: des "tokens" 

M: c'est frangais 9a dodgy? Ultra dodgy?? 

LA: euh pas du tout!! Non, vraiment pas!!" 

Here, it seems that the LA switches to the learners' LI for the sake of humour, and maybe 

also because there is no exact equivalent in the TL so commonly used as "dodgy" in the LI. 
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The student M is confused by this switch and wants to know more, but the LA, maybe feeling 

guilty not to have stuck to the TL, does not provide the group with any further explanation. 

The use of LI in the conversation class is not restricted to learners, with LAs occasionally 

switching code. The agenda for switching code though is different, according to the 

participants' status. For the LA, it can have a double significance; s/he can switch code to 

become a member of the group, to show solidarity to his/her students, or by switching codes, 

s/he can reassert his superiority, showing s/he is bHingual. 

As for students, the more active switch more than the others, and there seems to be a link 

between confidence and code-switching. There is an exception though, in S, who is an active 

mature student, but who lacks confidence in her linguistic skills. However, she is the one who 

switches the most in her group (LA2's group 1), and that might be explained by her age, 

giving her a higher status in the group. She is not scared of talking, and she is not scared 

either of losing face in front of the other participants because of her noticeable code-switch. 

Finally, this variable is interesting because it is generally associated with informal settings and 

casual conversation. Its presence in our setting may confirm the hybridism of the 

conversation class, and gives us clues to links with status relationships, and the nature of the 

oral class setting. We wiU develop this further in the following chapter (Research questions 

revisited). 
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3.4 Negotiation 

Success in interaction, i.e. the achievement of mutual understanding, contingency and 

intersubjectivity (Van Lier, 1998), is dependent on the skilful use of aU relevant social and 

linguistic resources, including those described by Gumperz (1992) as contextuaHsation cues 

and those that create contingency. These resources can be divided into three categories: 

proactive (planning, predicting), concurrent (making signals during one's own or another 

person's turn), and reactive (summarising, rephrasing, wrapping up). However, in reality, 

success is not always achieved, and the interlocutors have to deal with conversational 

incongruities. 

There are a number of ways in which a conversational incongruity can be handled. It can be 

ignored, possibly because a comment could be perceived as rude or as face-threatening to 

one's interlocutor (due to the implication of poor language abilities as the cause of the lack of 

understanding). It can be put into storage, with a hope of later understanding, either during 

the course of the conversation when more information becomes available or later upon 

further reflection of what the conversational partner could have meant. With particular 

importance for learners, it can also be commented on with the hope of clarification. It is this 

type of exchange that is labelled negotiation. 

As mentioned in chapter 2,1 am not differentiating between negotiation around meaning and 

negotiation around form, which can be easily intertwined (Gass 1997), for the purpose of this 

study. We w i l l speak of instances of negotiation, which wiU either be around form or around 

meaning, in a general sense. Besides, as the purpose of this study is to study the kind of NS-

NNS interactions of the conversation class from primarily a sociolinguistic point of view, I 

feel that differentiating between these two categories (form or meaning) is not of major 

importance. I would however expect negotiation around meaning to be typical of casual 

conversation, and negotiation around form to be characteristic of formal classes. 
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Here, I counted the occurrences of negotiation and attributed them to the person who started 

the event, not mentioning his/her interlocutor(s) (who is the LA, in the majority of cases). 

Knowing the person who introduces the negotiation event can be important in the analysis of 

this particular event. This knowledge should give us indications as to status relationships. 

This variable is of major importance in this study since it has been widely considered in the 

literature, as something characteristic of NS-NNS interaction (and also interaction as a whole 

between NNSs and even between NSs). The interest for negotiation can be summarised as 

follows: first of all, communication with NNSs usually involves difficulties. One of them is 

miscommunication and especially "incomplete understanding" as labelled by Varonis and 

Gass (1985), when there is a mismatch between what the speaker wishes to communicate and 

what the hearer understands and interprets. As Gass (1997) suggests, "incomplete 

understanding" events are the ones that most of the time trigger some kind of negotiation to 

resolve the difficulty previously encountered. There can also be a total lack of understanding 

(Varonis and Gass 1985) between the participants. In our context, there are no real instances 

of communication breakdown; on two occasions though, LA2 makes a sarcastic comment 

lost on the learners who still try to understand the lexicon he used but without understanding 

the gist of his irony (examples in section 4.4). 

That is not unsurprising with advanced learners; one might indeed expect that in a University 

level conversation class, the learners are advanced enough to manage to get their message 

across without a communication breakdown, and that the teacher will try and prevent these 

situations or, when they do happen, react in an appropriate manner. We wiU see in our 

analysis of the three groups what is considered by the two language assistants to be 

appropriate. 

It is also interesting to note that negotiation might not be something all learners turn to when 

facing a problem; George Yule's research (1996 b) for example, has shown that more 
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proficient learners sometimes simply decide to give up on certain problematic items in a task 

and move on. We will attempt to explain why in the analysis section. Other less powerful 

students for instance may just give up when facing a difficulty, and decide not to engage in a 

negotiation sequence. 

So to summarise, negotiation is usually triggered by a misunderstanding or total lack of 

communication between two or more interlocutors. In a NS-NNS situation, where there is an 

asymmetry of knowledge between the participants, we might expect several events of 

negotiation per encounter. In a class context, the teacher/NS should avoid communication 

breakdowns and negotiate instead, in order to push the student and maximise his/her output. 

Breakdowns are indeed quite common in an out-of-class NS-NNS communication encounter. 

In his literature review, Ellis (1994) suggests that when a NS realises her/his interlocutor is an 

NNS, there is a strong likelihood s/he will stop the interaction because of the likelihood of 

communication breakdowns in his/her conversation with the NNS, which might threaten 

both the NNS' and NS's face. From this point only, we can suggest that the conversation 

class is more similar to the formal language class in the way that it is likely to prevent 

communication breakdown, that interlocutors in a casual conversation encounter might not 

know how to deal with. In order to do so, the teacher may display some techniques like 

scaffolding, or by providing learners with explanation, or negative evidence for instance. We 

shall see in the analysis what teaching techniques are used by both LAs in negotiating with 

learners. 
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3.4.1 Results 

Graph 2 
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Graph 2 shows the comparison of negotiation sequences between the three groups in 

percentages. It shows for instance that there have been almost forty percent of negotiation 

sequences out of aU turns in LAl's lesson 3, which is the highest amount of negotiation in 

our data. If we look at LAl's percentages, we notice that there has been a considerable 

amount of negotiation in the first and third lesson, but a below average amount in the other 

five classes. 

In LA2's group 1, aU lessons are below average, in terms of the quantity of negotiation, 

except lesson 6, which peaks at roughly 28% of negotiation sequences. 

LA2's group 2 provides between 5 and 20% of negotiation in his classes, with lesson 4 and 8 

having the highest amounts (with respectively 16 and 19% of negotiation sequences). 
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Graph 3 shows us the actual number of sequences per lesson, and we see here that it is in 

lesson 6 of LA2's group A that we have the highest number (35). The majority of LA2's 

classes in both groups trigger between five and fifteen negotiation sequences per class, while 

LAl's classes have an average of three instances per class. 

3.4.2 Discussion 

Negotiation sequences are of course linked to the context they happen in. Gass (1997) 

suggests five different variables: task-type, background knowledge, status differences, 

familiarity and gender. We will use these categories in our analysis of the main results found 

above. Pica and Long (1986) found interactional modifications more frequent outside than 

inside the classroom, a finding that can also be explained by the fact that roles are unequally 

distributed in the classroom, with the teacher assigned many more discourse rights than the 

learners. Overall, the Eterature suggests that when role relationships are asymmetrical, 

meaning negotiation is inhibited. 

Considering our general results, it is important to note two elements: first of all, LA2's group 

1 is the one with the most negotiation sequences, with an average of one sequence every 13.5 
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turns. LA2's group 2 has an average of one sequence every 17.8 turns, and LAl's group is the 

one with the least negotiation (1/ 22.5). These results are consistent with our other findings. 

For instance, we know from the previous sections on the other variables that P and S, the two 

mature students from LA2's group 1, are very keen learners and always interested in finding 

out more about the L2. They ask the LA numerous questions and they were bound to 

negotiate more. And indeed, this number is particularly due to one lesson (lesson 6), where P 

introduced 16 sequences (half of the total), followed by the LA with 7 instances and the other 

mature student S with 6 sequences. As we mentioned before, this lesson is particular in that 

the LA is very provocative and shows so by making some ironic comments. He seems to be 

using language they might not expect/ understand to provoke a response from them. 

Unfortunately, this strategy could lead to increasing the distance and therefore inhibiting 

negotiation, except in die more powerful students. His learners do not appear to understand 

several of his utterances and P especially, asks lexical questions. 

"LA: boa, on arrete de baillet ici, hein?++ 

S: hein?? 

LA; on arrete de baiUer! 

P: baiUer? 

LA; bailler! To yawn 

P; Oh! I thought it was to brush! 

LA; non, balayer!! 

P; balayer!! 

LA; d'accord? 

P; alors, on ne baiUe pas!!" 
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In the following example, the other learners from this group start talking about their weekend 

activities and talk about music, and P and S do not share their references. 

"D; euh++ samedi soir, c'est house garage... 

S; what??? (laughs) 

P: et parle en francais!! 

S: c'est un autre... 

P; [monde, c'est un autre monde... 

D; euh, c'est une autre sorte de musique 

P: qui s'appelle? 

D: house 

P: house and? 

D: garage 

S: semi-detached or detached!!! 

P: en France, c'est detachee ou semi-detachee? 

LA : mitoyenne ou independante... mitoyenne, c'est semi-detached... oh lala! Vous voulez 

que i'ecrive la? 

S: oui 

LA: c'est une prise de risques la!! 

P: une prise de? 

LA: risques! 

P; oh! Oui parce q u ' i l n'epeHe... 

LA; je ne sais pas oui, j'ai du mail!" 

Secondly, as with our other variables, it is still the most talkative students who negotiate the 

most: P and S in LA2's group 1, D in LAl's group, and the same core of lively learners in 
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LA2's group 2. With these results, our attention is drawn to the fact that this is the only 

variable for which LA2's group 2 does not have the highest quantity of negotiation. The fact 

that P and S, mature students and very eager to leam, are in his other group might explain 

why LA2 group 1 takes the lead with this variable. We will see if this is confirmed by the 

amount of negative evidence. 

i) Task-type 

As already discussed in our first chapter, Crookes and Rulon's study (1985) shows that there 

are significantly more negotiation and feedback in task-related conversation than in other 

kinds of conversation. Our context offers a mixture of free conversation with task-related 

conversation. We have several examples of task-related conversation: retelling a story from an 

article, or a film extract, or playing a role in a discussion. Role-play only occurs once in the 

third group, LA2's group 2, and compared with the other classes, there is no apparent 

difference, as far as negotiation is concerned. The group has a pretty regular pattern, which is 

not broken in this class and that may be explained by the fact that although there is a task to 

carry out, the interactions and potential negotiations are mainly between learners (see NNS-

NNS interaction section), and the LA does not intervene more than in the other classes. It 

explains the fact that there is only one occurrence of negotiation around meaning initiated by 

a learner, as opposed to four initiated by the teacher, and an average of six negotiation 

sequences initiated by learners. 

If we look at LAl's classes, and the activity of story-retelling from a film extract that she 

organised in lesson 3, there is some consistency with the findings of Rulon and Crookes (see 

above). This is the class where the most negotiation occurs (10 sequences) in her group, and 

half of them are initiated by the teacher. This suggests that the LA tried to negotiate and 

provide feedback to the student, D, while the latter was retelling the extract. The amount of 
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negotiation is almost similar in the first lesson with eight occurrences, with the students 

introducing themselves. Even though this has not been labelled task-related, it is in a sense, as 

it is important for the LA to get information from the students. The NS initiates two-thirds 

of the negotiation around meaning in this first class, and by doing so, proves that she is in 

control of the development of her lesson. The rest of the classes shows an average of two 

occurrences per lesson. 

The class with the greatest amount of negotiation belongs to LA2 group 1, and shows thirty-

five sequences of negotiation. This class looks more casual in the way that there is only one 

activity per lesson, conversation, and that there obviously is less planning from the LA. At 

first sight, two elements make this class stand out. First of all, one of the students, P, shows a 

strong interest in the grammar and lexicon of the L2 language, which shows in the number of 

sequences she initiated (16). Her keen interest in the L2, together with her age (she is a 

mature student) and her social status (upper middle-class); aU these elements added together 

show a learner who is confident and does not feel from a lower status than the LA, and thus 

feels very much at ease to negotiate and participate in the class. The second element of this 

class is the pace and the lexicon used by the teacher. He chooses a lot of varied slang and 

ironic comments, which makes it difficult for the learners to follow and understand naturally 

(see example 1, p. 137). They need to negotiate to folly comprehend what is going on. So, in 

that particular class, there is no set task, and still a noticeable amount of negotiation going on. 

As we note later on, there is no evolution of the amount of negotiation during the recording 

of the data, and this might be accounted for by the fact that the activities do not appear to 

trigger numerous sequences of negotiation, and of course because the two mature students 

leave the group for the last three lessons. There is also probably not much mis communication 

because of the advanced level of the students. 

140 



u) Background knowledge and status differences 

In this category, the latter are more than likely to affect the amount and kinds of negotiation. 

When two interlocutors with a significant status difference interact, less negotiation is 

generally found than with two interlocutors sharing a more similar status. Negotiation is face-

threatening and therefore, its appearing in conversation can be understood as a signal where 

the interactants' power relationship is very weak. In our study, the first thing we can notice is 

the actual differences in perception of status differences between learners. It is shown in the 

way they express themselves, the amount of turn-taking and of code-switching they use and 

the dyadic interactions (see previous sections). The study of negotiation should also help us 

understand what the relationships are between the learners themselves and between the 

learners and the teacher. Here, if we look more closely at LAl's classes, we see that there is 

not much negotiation going on in five out of the seven classes, with one lesson featuring no 

negotiation sequence at all. As previously mentioned, all participants appeared to have 

consciously positioned themselves from the first lesson onwards as belonging to a specific 

status: higher status for the LA, and lower for the learners, and this might explain some 

elements. Setting different activities during the conversation class, other than pure interaction, 

can also explain this limited amount of negotiation. Her behaviour is more "teacher-like" and 

this is consistent with the previous analyses of the other variables. Obviously, the more talk 

there is, the greater presence of the variables there might be, and the amount of negotiation 

generated in her classes seems consistent with this, since hers is the group with the least 

occurrences of negotiation (one sequence every twenty-two turns), and the smallest number 

of turns. 

In LA2's group 1,Pis the most talkative student and the one who negotiates the most. In her 

case, her status position appears obvious (see above) and it shows in the amount she 
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negotiates. Her score is closely followed by her friend, S, who is the second most frequent 

talker in the class, with a similar higher status than the rest of the group. 

The analysis of previous variables has suggested that the third group is composed of a core of 

lively students, keen to participate and without any apparent sign of weaknesses concerning 

their status. They make fun of the teacher, they play jokes on him, all of which can be 

considered to show a strong face and yet the results show no peaks of negotiation for this 

group. This is not to suggest that the learners in this group share a similar status with the LA, 

but rather, that they show strong solidarity towards each other, which is different from LAl's 

students for instance, and this friendly group membership, and the fact that they relate to one 

another, might explain their different behaviour. However, this core of students negotiates 

but not more than in the teacher's other group. This is consistent with the literature in that 

negotiation is not as strong a feature in the formal language class as in casual NS-NNS, or 

NNS-NNS talk. However, we could have expected more negotiation because the setting does 

not have the same formality as a traditional language class, and this group is the most active 

of the three; the conversation class encourages interaction and should therefore trigger more 

negotiating between the participants. So, this is an interesting result because we could have 

expected more negotiation in that particular group. This pushes us to ask the following 

question: if neither topics nor knowledge gap trigger negotiation sequences, what does? We 

win come back to this question in our following chapter (Research questions revisited). 

As for background knowledge, the NS/LA's expertise in the L2 might also prevent or limit 

the interaction and thus the amount of negotiation with the students (Beebe & Giles 1984; 

ScarceUa, 1983), because the NS has a higher status. On the other hand, students with some 

background knowledge on the conversation topic for instance should feel more comfortable 

negotiating than the others (Zuengler, 1989). In two lessons of LA2's group 2 (4 and 6), the 
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students have the upper hand in background knowledge (places to go out, music and the 

NUS), and still there is no obvious sign that there is more negotiation. This can be explained 

quite easily though: here, the LA is happy to see the students talk and might be reluctant to 

negotiate, i.e. in practice interrupt their flow of speech, to understand more about these 

topics. Students also help each other out using dyadic interaction (see previous section) and 

may code-switch to take their message across, which can be seen as another form of 

negotiation. Looking at the situation from another angle, having the upper hand in 

background knowledge gives them an advantage over the other groups and they may be 

reluctant to negotiate and slow the class down. 

Similarly, when the knowledge gap is the other way round, i.e. the teacher is the expert, the 

LA might be reluctant to negotiate for the same reasons. We have seen that the teacher 

sometimes experienced difficulties getting the students to participate and therefore, when 

they do, s/he is imwiUing to interrupt. The role of the LA here is to help the students to 

participate as often and as easily as possible. S/he is a facilitator of communication, and 

collaborative communication (scaffolding is a technique used to help the learners achieve 

their communicative aims. It is also a way for the teacher to push the output, or in other 

words not to let the students get away with a one-word answer, or an incomplete statement, 

and in that case, the LA has to react in an appropriate way, which can be scaffolding (see 

3.4.3). 

iii) Familiarity: 

A study by Plough and Gass (1993) shows that when individuals are not familiar with one 

another, they are more concerned with the smoothness of the conversation; a breakdown is a 

greater threat to face than it is when interactants know each other. We can consequendy 

wonder about our setting and whether the fact of getting to know the LA during the 
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academic year is going to be the key to more negotiation or longer sequences, or more 

negative feedback at the end of the data collection. After a first look at the results, it does not 

appear to be the case, even though we might have expected an evolution, knowing that LA2's 

group B students are more familiar with him, and that they should worry less about losing 

face. However, there is no sign of visible evolution during the recording of the data and an 

explanation can be provided; the students get familiar with the setting, the teaching 

techniques, the atmosphere and of course the LA but only to a certain extent. Not getting to 

know the LA personally makes a considerable difference here. It does not appear though that, 

as suggested by the Plough and Gass study, the students are more concerned with "the 

smoothness of the conversation"; they just seem to be comfortable in that not particularly 

threatening environment where everything is, to a certain extent, predictable. 

The general results show that neither LAs nor students are particularly keen to negotiate. In 

the case of the LAs, they seem to show some reluctance in engaging in long sequences of 

negotiation, because it would break the flow of communication in the class. Learners, on the 

other hand, do not want to embark on a negotiation sequence that might threaten their face 

and which is going to slow the pace of the class down. Besides, there might not be many 

occurrences of miscommunication, because our subjects are advanced learners, and also 

maybe because they are not stretched enough by the LAs. 

At the end of this section on negotiation, it is important to note however that collaborative 

discourse may also work against acquisition. A number of studies suggest that learners can 

sometimes exploit discourse strategies to compensate for morphological features they have 

not acquired. Studies of L2 German by Dittmar (1981), and Meisel (1977) and of L2 French 
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by Trevise and Porquier (1986) show how learners are able to refer to time and space without 

recourse to target-language inflections. They rely on adverbials, implicit reference, order of 

mention and interlocutor scaffolding. It would seem, then, as Ellis (1994) notes, that 

collaborative discourse can both facilitate the acquisition of L2 syntax and restrict it. Where 

basic syntax is concerned, it appears to help, particularly in the early stages of acquisition. 

Where morphological features such as tense markers are concerned, it may obviate the need 

for development. In our context, there definitely is collaborative discourse and we note very 

easily that some learners choose to reply to the LA using one word after a very basic question, 

which is usually pragmatically adequate. We also know that these are advanced learners who 

know how to answer. So, it is obvious that in our context, the collaborative discourse is used 

by the NS to push the students to interact more, even when unwilling to do so, and of course, 

to help with their interlanguage. On the other hand, the very fact that students choose very 

short answers most of the time, and thus are wary of potential negotiation, also teUs us 

something about the formality of the setting. It is indeed mainly in formal classes that some 

interactants show some reluctance in participating, for different reasons, fear of losing face by 

making a mistake, lack of interest in the topic or the activity... 
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3.5 Negative Feedback 

3.5.1 Results 

Column chart 3 

Comparison of Negative Feedback in the three groups 

Lft2(2 LA2(1) 
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Column chart 4 
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Comparison of the Negative Feedback In the 3 groups 
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Only two different form of feedback have been found in the data: overt correction and 

recasts. On the whole though, there is a very small amount of feedback provided; there is an 

average of 2.57 instances per lesson in LAI group, 3.22 occurrences in LA2 group 2, and 5.55 

in LA2 group In this amount of negative evidence, LAI and LA2 group 1 have provided 

146 



their groups with 28% of overt correction, whilst this figure is only 20.7% for LA2 group 2. 

This kind of result with a strong preference for recasts, is true of all teachers (see chapter 1, 

and Lyster and Ranta's article). 

According to these figures, recasts are the negative evidence of choice for the two LAs. What 

is very interesting to notice is the overwhelming percentage of immediate uptake after the 

recast: 64.3% of students in LAI group, 67.8% in LA2 group 1, and 60.9% in LA2 group 2. 

As far as uptake is concerned, the frame of our study did not allow us to carry out post-tests 

to check whether the uptake had been real or only immediate. Past studies (see 1®' chapter) 

have concluded that immediate uptake does not translate into acquisition, but it means that 

learners have noticed what the NS said and are taking it on board for a while. 

i) LAI group 

Pie chart 7 

Negative Feedback in LAI group 

comedicn 

tcsbupk 
Qcst/Upk 

QconecfeaY 

In LAI group, recasts form the overwhelming majority of corrections with a total of 72%; 

50% of them are with uptake, and 22% generate a yes as a response from students. 

147 



ii) LA2 Group 1 

Pie chart 8 

LA2 Group 1 Negative feedback 

icsbupk 

In LA2 group 1, the number of recasts are the same as in LAI group (72%) with a slightly 

different division (42% of recasts with immediate uptake); the amount of open correction is 

the same as in the previous group. 

iii) LA2 Group 2 

Pie chart 9 

LA2 Group 2 Negative Feedback 

correction 

rcswpk 
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Here, there is a very slight increase in the number of recasts with a total of 79%, but the 

striking feature provided by these three pie charts is how similar the two LAs and the three 

groups are in the kind of negative evidence provided. 

3.5.2 Discussion 

Concerning negative evidence, the literature suggests a very important point for our study. 

Indirect feedback, as when an interlocutor says "What?", or "can you repeat that?", occurs 

more in casual situations. On the contrary, direct feedback is a more regular feature of formal 

classrooms. 

A problem arises though with this statement; indirect feedback can be understood as a 

confirmation check or clarification request, which are signals (Pica, HoUiday, Lewis, Berducci 

and Newman 1991) of misunderstanding, and thus signals of negotiation. If we follow this 

train of thought, we can consider negotiation as a sign of negative evidence in casual settings 

and negative feedback, a sign of negative evidence in formal classes. It has been found (Gass 

1997) that when the indicator of misunderstanding and feedback is explicit and dkect, there 

is a greater likelihood that change will result. This might appear logical since the attention of 

the learner is clearly attracted to the mistake made and thus, being fuUy aware of what went 

wrong, he/she can start to rebuild some parts of his/her L2. On the other hand, although the 

literature has found that expHcitness and direcmess could help the students notice and hence 

change, it has also shown that expHcitness and directness could be quite face-threatening, 

then could lead to a breakdown in communication. This is true in an NS-NNS context, and in 

an NS-NS conversation too: nobody enjoys being put on the spot and being "told o f f . In 

our study, this is central in helping us to understand the complex and subtle mechanics and 

dynamics of the conversation class, and especially the difficult role that the Language 

Assistant has to play. To summarise briefly, s/he has to show some characteristics of a formal 
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teacher, i.e. introducing new vocabulary, correcting some mistakes, in a word, a shaper, and 

on the other hand, s/he also has to be a Hkeable and pleasant conversation partner, whom the 

students are at ease with to be willing to communicate, in other words, a facilitator. There is a 

balance to be found in this context, and understanding the variable of negotiation and 

negative evidence wiH be central to see to what extent this balance has been achieved. 

We know that negative evidence can be either preemptive (i.e., occurring before an actual 

error in a classroom context) or reactive. If reactive, it can be explicit or implicit. Implicit 

evidence can result in a communication breakdown or in a recast. Recasts, in turn, can be 

simple (repetition) or elaborated (a change to a generally grammatical form). 

The finding that recasts form the majority of the negative evidence provided, is consistent 

with the literature, which suggests that most of the feedback provided by teachers is recast, 

although past studies have shown that learners Hked to be openly corrected. Concerning 

learners' attitudes towards error treatment, Cathcart and Olsen (1976) found that ESL 

learners Hke to be corrected by their teachers and want more correction than they are usually 

provided with. Chenoweth et al. (1983) found that learners liked to be corrected not only 

during form-focused activities, but also when they were conversing with NS. This liking for 

correction contrasts with the warnings of Krashen (1982) that correction is both useless for 

acquisition, and dangerous in that it may lead to negative affective response. Krashen may be 

partiy right though, as Cathcart and Olsen (1976) also report that when a teacher attempted to 

provide the kind of corrections the learners in their study said they Hked, it led to 

communication which the class found undesirable. Even though this study was not carried 

out in a conversation/oral class, but in a more traditional language class, this is even truer in 

our setting, where the LA has to encourage interaction, and being openly corrected regularly 

slows the pace of the lesson, and on the other hand, might be perceived as face-threatening 
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by the students, which might then in turn prevent them from participating. This has been 

studied widely (Chun, Day, Chenoweth and Luppescu, 1982), and this research has shown 

that NSs tend to correct only a minority of errors, with Chun et al. suggesting that the low 

level of repair reflects the NS's desire not to impair the cohesion of the discourse. 

In conversation classes, interaction takes place mainly between a NS and a NNS, which 

makes the exchange both asymmetrical and unequal, an environment in which explicit repair, 

with imbalances of the kind illustrated by Yule, tends to be salient. Ethnomethodological 

analyses of repair and related matters in conversation (Sacks, Schegloff, and Jefferson 1974; 

Heritage 1984; Pomerantz 1984) indicate a strong preference for self-repair and an avoidance 

of overt reactive repair, that is, repair that follows communication problems. This lack of self-

repair is also true in our context. 

Studies of repair in naturally-occurring conversations have shown a preference for self-

initiated and self-completed repair. In our context, we have seen instances of self-completed 

repair after some dyadic interaction or some code-switching (see relevant sections). In 

classroom contexts, where discourse rights are unevenly invested in the teacher, other-

initiated and other-completed repair can be expected, and that is what is found in our corpus. 

This is what Van Lier (1988) predominantly found. As he points out (p.211), the type of 

repair work is likely to reflect the nature of the context which the teacher and learners have 

jointly created; consequently, self-repair is more conducive to acquisition than other-repair, as 

it is less likely to result in a negative affective response. Also the teacher's personal teaching 

style may influence the type of repair work that occurs, as Nystrom's (1983) study of the 

correction styles of four teachers in bilingual classrooms demonstrated. In addition to repair 

work directed at solving problems of understanding, there is also the repair of learners' errors. 

Schwartz (1980) reports a general preference for self-correction over other-correction in both 

NNS-NNS and NS-NNS interaction. 
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To sum up, our data shows that LA2 group 1 remains the one with the most negotiation and 

the most numerous instances of negative evidence. That is unsurprising for several reasons: 

first of all, in LAl group, the LA favours structured classes with several activities, where she 

can easily provide negative evidence (pronunciation exercise, explanation of grammatical 

point). At the other end of the scale, LA2 group 2 is the most active group and as it has been 

shown in the literature (Lyster 1998), in meaning-oriented classrooms, teachers do not want 

to break the flow of communication with some negative feedback and some metalinguistic 

information that would prevent students from talking. The LA in this group may feel that way 

and does want to encourage the students to talk even if it means not mentioning their errors. 

As for LA2 group 1 where the most feedback is provided (an average of 5.55 occurrences per 

class, a total of 50 occurrences in the 9 classes of our corpus), we can suggest that the 

presence of the two mature students P and S might have something to do with it, in the sense 

that they received feedback on 24 instances. This means that half of the negative evidence 

provided by the LA in that group was aimed at these two students in the space of only five 

lessons, since they changed groups after the Christmas holidays. 

We might have expected different levels of correction given the different styles of the two 

LAs but here, both the level and the kinds of correction provided by LAI and LA2 are very 

similar to one another. 

These results also show that even though learners self-complete or self-initiate some repair 

using code-switching and the others' help in dyadic interaction, they do so very rarely, and 

most of the corrections/recasts are made by the LAs. Our data however is consistent with the 

literature where recasts are concerned, and in the way that the LAs are sensitive to learners' 

need not to be face-threatened by overt corrections, especially in a setting where open 

correction attracts the attention of the whole group to the person who made an error. In 
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practice, it means that they sometimes repeat the corrected version of their utterance, but 

they may also act as if they had not been corrected at all. Repeating the correct version may 

only mean that learners acknowledge their correction, but it seems more likely that they just 

want to get the whole incident of making a mistake and then being corrected over and done 

with as quickly as possible. On the whole though, there is very Ktde negative evidence 

provided, which prevents us from making any hypotheses as to the students' interlanguage 

improvement. 
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3.6 LA2 group 2: lessons 3 and 6 

3.6.1 suits 

Column chart 5 

Comparison of LA2 group 2: lessons 3 and 6 to the average of each variable 
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These two lessons are, as we have seen in this chapter, difficxilt to compare to the rest of the 

data. On this graph, we can see that out of seven categories, the results of these two lessons 

do not fit with three of them; these classes have less turn-taking for the LA (30.63% and 

30.86% instead of 46.4%), more dyadic interaction (15 instances in lesson 3.33 in lesson 6, for 

an average of 3.12 per class), and more code-switching (15 occurrences in lesson 3, 18 in 

lesson 6, for an average of 8.56 per class). If we look at these figures differently, we can see 

that the LA takes less than a third of turns in these two classes, compared to an average of 

half, that there is roughly five times, and ten times more than the average of NNS-NNS 
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interaction in lessons 3 and 6 respectively. We can also find approximately the double of the 

average of use of LI in these two classes. These are considerable differences. The negative 

feedback provided, however, is similar to the average, as are the negotiation sequences. 

3.6.2 TDiscussion 

In this chapter, we have focused our analysis on the variables and the reasons we could give 

to explain the presence (or absence) of each variable. In this section, however, we are going to 

concentrate on summarising the possible explanations for the above results. In other words, 

why do these classes differ for three variables (turn-taking, NNS-NNS interaction, use of LI), 

and why are the proportions of negative evidence and negotiation sequences similar to the 

average? 

This summary should be helpful for the coming conclusion which will answer the research 

questions given at the end of our first chapter, and it should also help in providing us some 

limited, but hopefully useful pedagogic implications for the future of the undergraduate oral 

class. 

First of all, it is important to stress the fact that the (quasi) absence of negative evidence not 

only in these two classes, but also in our whole data, is very much linked to the kind of setting 

that the oral class is. It is supposed to be the least threatening setting possible to encourage 

learners to interact. We have seen that both LAs try in their own way to lower their status 

(sometimes not very efficientiy) by using the learners' LI for example, although such 

occurrences remain rare, or by being themselves, i.e. young, "almost" students themselves, 

sharing cultural or intellectual references. Both LAs use everything possible in their means to 

facilitate students' interaction; they know that openly correcting students is not part of that 

facilitation process, and that it would stop or put a break on the number of students' turns. 
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and change the whole dynamics of the groups. So, it is not surprising to see a lack of negative 

evidence, which is consistent with our data. 

On the other hand, the differences are striking as far as the amount of LA's turns, NNS-NNS 

interaction and use of LI are concerned. We have seen that the decrease of LA talk is linked 

to the activity chosen; in lesson 3, a role-play, in lesson 6, a discussion on an issue genuinely 

alien to the LA. As for NNS-NNS interaction, it is obviously linked to the activities at least in 

these two particular classes; the role-play naturally triggers NNS-NNS interaction, and the 

fact that there is a genuine information gap on the side of the LA in lesson 6 pushes the 

students to co-construct and co-explain for the benefit of the NS. Finally, considering the use 

of LI in these two classes, students talked about a typically British issue very close to their 

hearts in lesson 6 leading to the use of foreign concepts on the one hand, and to emotional 

comments on the other hand. In lesson 3, they talked about a controversial issue, which also 

led to emotional comments. This variable, the use of LI in the oral class, occurs mostly in 

informal contexts and that is consistent with what is witnessed here: more turns on the part 

of the learners, more dyadic interaction, a more genuine issue to discuss, can lead to a more 

"natural" conversation, whose degree of informality in turn leads to a greater use of LI. 

So, until now, we have seen that the amount of turns, NNS-NNS interaction, and code-

switching are linked in our specific setting to the activity, or by a genuine information gap. 

We can also assume a Hnk with a particular group of learners, with a very regularly active core 

of four students forming a "friendship group", thus talking in a non-threatening atmosphere. 

The number of negotiation sequences in these two classes is very similar to the average of our 

data. As previously mentioned, this group of students does not negotiate more than the other 

groups, which can seem surprising considering that the literature claims that the less apparent 
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status differences, the more negotiation. Then again, the literature also suggests that 

negotiation is not an apparent feature of the language class. However, this group is the most 

active, and the setting does not have the same formality as a traditional language class. So, this 

is an interesting result which pushes us to ask the following question: what does trigger 

negotiation sequences? 

Considering the generally non-threatening setting of the oral class, and the efforts of the LAs 

to lower their status, it must then be the lack of task-related conversation mentioned by 

Crookes and Rulon's study (1985). Here, we have two classes, one with a role-play, and a 

general conversation, where the learners are the holders of information. We have also seen 

that LA2 does not often initiate negotiation sequences, presumably not to slow the pace 

down, and prevent learners from participating. 

We have seen that task-related conversation (e.g.; learners summarise the film extract shown 

the previous week, LAI lesson 6) elicit more negotiation, and a role play or an activity where 

the LA is genuinely not an expert should entice more fluency (with more students' turns, 

more NNS-NNS interaction, possibly more use of LI). This last point brings us to the more 

complex issues of the role of the LA, briefly mentioned earlier, who has to adapt to the group 

s/he works with, and most importantly the role of the group. Even though, there might be a 

feehng that the LAs do not know exactly what their role is, and how they should face all the 

usual problems raised by this setting (in a word, being both a facilitator and a shaper of the 

learners' interlanguage), and by the group; indeed, playing the part of the LA is not easy, and 

some groups will be difficult to manage whatever the activity, and conversely, activities which 

work well with one group, might not work with another (even within the same group, an 

activity can sometimes work, sometimes not). Consequently, the LAs' lack of training needs 

to be addressed, and a proper agenda for the conversation class, taking into account all its 

characteristics, should be developed. However, let us reconsider now our research questions 

in the final section. 
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Chapter 4: Research areas revisited 

After the analysis of the results and the discussion of variables, it is time to go back to our 

main research areas and more specifically to our first hypothesis in order to try and provide 

an answer for each research question. 

We first suggested that the conversation class is a hybrid setting offering informal talk, 

potentially comparable to casual conversation, in the formal setting of a university classroom. 

By this, I meant that there seems to be a constant paradox in the oral class, because of its 

trying to replicate casual conversation along with visible signs of formality typical of the 

formal language class. The starting point of this work is the claim made by many researchers 

(Pica, 1994; VanLier, 1998; Ellis, 1994; Hatch, 1978; Sharwood-Smith, 1986) that in order to 

become a proficient language user, one needs the clues coming from the "kind of disordered but 

injormationallj-loaded situation of normal speech encounters'" (Sharwood-Smith, 1986). My first 

hypothesis according to which the conversation class is a hybrid setting enabled me to 

investigate whether this kind of class could be one of the very few settings in a university 

context where opportunities for speech-encounters, aiming to reflect language authenticity. 

anse. 

In order to carry out this task, five variables have been selected. These have informed us as to 

the quantity, the different kinds, and the quality of interactions occurring in this setting. They 

also gave us clues as to the status relationships of participants (NS and NNS) and the role of 

the LA as a facilitator and shaper of the learners' interlanguage. 

In this conclusion, we wiU therefore first address the issues of equality and inequality of 

participants in the conversation class, as suggested by Van Lier (1998) as one of the first main 
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group of issues for a general examination of interaction. We will then work on the second 

group, which includes issues of negotiation, and joint construction of talk and how these 

issues affect the oral class conversation. This relates to shared rights and duties of 

participation, that is interactional symmetry. 

These issues of equality and symmetry will be usefiil to list the features of the oral class which 

can be affiliated to casual conversation, and then the features that can be linked to the 

traditional language class. This wiU suggest whether the interactions occurring in our setting 

show more similarities with a naturalistic setting or with a usual classroom. We will also talk 

about the need for contingency in the oral class interactions. 

We will then focus our attention on the role of the LA and end this section on the potential 

pedagogical implications of our study, in order to both improve teaching and learning in the 

setting of the conversation class, and suggest potential areas for future research. 

4.1 Issues of equality 

First of all, the participants here are not equal. Obviously, we have the NS on the one hand 

(who is the expert in the class, the teacher, and is near-native). S/he sets the activity, is the 

main interlocutor and s/he provides feedback. On the other hand, we have the students who 

have to attend this class, which will provide them with useful practice for the oral exam at the 

end of the year. 

What is especially interesting in our context is that the learners themselves do not share 

exactly the same status. Some have a higher status because of age (like P and S in LA2's group 

1), because of a higher ability in the target language (like D, half Swiss in LAl group), or 

because they are members of a friendly and active group. However, these students with a 

higher status still have a lower status than the LA, and in the period of data collection, they 
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have never threatened the NS's higher position except maybe by very rare instances of 

overlapping. 

4.2 Issues of symmetry 

Consequently, as Van Lier (1998) suggested, these unequal participants have asymmetrical 

interactions. It has been clearly shown with the first variable analysed in our discussion, turn-

taking. 

It informed us that the two LAs in the three groups take almost half of the turns of the 

classes. This is generally characteristic of formal language classes using the IRF format. This 

suggests at least two things: first, the LA may see their role as facilitator of conversation, and, 

in order to facilitate the interactions, they need to ask questions, provide feedback and/or 

praise the learners. Secondly, this result shows that the power relationships between the NS 

on the one hand, and the NNSs on the other, are very imbalanced, showing both inequality 

and lack of symmetry. This last point suggests that what is called a conversation class bears 

Ettie resemblance to casual conversation. Even when we consider the two lessons that do not 

follow that pattern, allowing only 30% of the turns for the LA, the LA is still the central 

interlocutor for the students, and the use of NNS-NNS interaction is for his benefit. This 

shows again the level of inequality between the participants and consequentiy, their 

asymmetrical level of participation. 

The analysis of this variable also suggested an imbalance between the learners themselves. 

Some remain virtually mute during the whole collection of data, and some others are, on the 

other hand, very active. As we have seen, their activity might be explained by a higher status, 

be it age and motivation (with the mature students P and S in LA2 group 1), good linguistic 

skills (D, half Swiss in LAI group), or friendship group membership (the core of active 

students in LA2 group 2). 
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4.3 Similarities between the oral class and casual conversation, and the presence of 

contingency 

If we go back to the first chapter and our definition of the casual conversation, we End the 

following definition; it is a kind of ^^talk that is not motivated by any clear pragmatic purpose and which 

f A ? & wry ^ A) 

^ rAwa/ A)«fWfaAo/z, aW a/r a fO«/ex/i*a/ aKweyuzoMJ 

///f ro«fvrra/iro» we afp /o /«"(Eggins and Slade, 1997, p. 16). 

Obviously here, the interactions occurring in the conversation class are motivated by one 

pragmatic purpose, which is the oral exam at the end of year, although we can wonder about 

its saliency either for the LA or the students. We have indeed found in our data examples 

where there was not any clear agenda on the part of the LA, and the participants talked about 

their weekend activities and so on. The atmosphere of the class is also informal with a NS 

close to the age group of the majority of students, and thus with shared cultural references. 

The sitting arrangements on armchairs placed in a circle also adds to the relaxed atmosphere. 

In other words, everything is done to make the students feel at ease in order to encourage 

them to speak. 

4.3.1 Use of learners'L,1 

Code-switching, translation, using one's LI are known features of bilingual conversations. 

What is interesting also is that they are generally associated with informal settings and casual 

conversation. Formal classes, one assumes, do not allow switching codes, although 

vocabulary requests and translation wiU generally be expected. In our data, the students also 

use their LI for different purposes, one of them being to convey humour or emotions which 

are a typical category of casual conversation, according to Eggins and Slade (1997). However, 
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they do so using their native tongue maybe not by active choice, but more because it is 

extremely difficult for learners to react quickly enough to make a joke or express emotions. 

Instead of the fhistration they might feel at not being able to express their feelings, they 

choose to release their emotions even if they do so using their LI. 

43.2 NNS-NNS interactions 

Part of what makes a conversation casual, as well as contingent, is the fact that interlocutors 

feel free to address each other without too much attention to status relationships. A group of 

friends or work-colleagues (of the same hierarchical position) will usually talk to each other 

without the necessary intervention of another person with a higher status. Similarly, the 

extensive study of NNS-NNS pair interactions (Pica, 1987; Gass, 1997; Long and Porter, 

1985) shows that no-one dominates or is in control, and that both learners contribute fairly 

equally to the talk. 

In our study, the presence of NNS-NNS interaction and more specifically of dyadic 

interaction can mean that the interactants feel comfortable enough to talk between 

themselves without the potentially "reassuring" intervention of the teacher. The language 

assistant's questions or comments generally prevent the interlocutors from losing face; the LA 

is here to manage the conversation as the holder of the floor, and as such, s/he will take 

measures (paraphrasing the input to make it more comprehensible, asking somebody else for 

an answer...), if s/he estimates a particular learner is in trouble. We have seen that learners 

choose to interact together when they want to co-explain an issue to the LA, or they do so as 

a way of expressing solidarity between themselves. However, again, the use of dyadic 

interaction as a sign of informality in the class is not common in our data, since one of our 

groups, "taught" by LAI, does not display any. 
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4.3.3 Presence of contingent 

Hence, we have witnessed some interactions with casual conversation characteristics between 

the LA2 and a student in his group 2, where they speak about the best places to go out to 

listen to music, and with lesson 6 in the same group, where students talked about the decision 

by the University not to be associated with the NUS. These lessons provoked a lot of 

interaction, and the LA not being the expert is genuinely ignorant. Students, in both 

instances, are holders of power and there is a genuine role reversal. The interactions present 

numerous instances of overlapping and scaffolding between participants to get their message 

across to the NS. In this group, there is more symmetry between the participants, which leads 

to more contingency, which encourages normal and lively talk, thus in theory, 

grammaticaUsation. The theory, as we have seen, is that less contingent language proceeds in a 

more static way, and treats the language as either form or function instead of as an organic 

whole. Obviously, contingent talk is more visible in conversation, where every utterance is 

normally connected to the previous one, and sets up expectations of what is going to be said 

next. Conversations happen with symmetrical partners, which leads us to the conclusion that 

symmetry is conducive to contingency. We also know that unequal partners tend to engage in 

asymmetrical interactions, which brings us to a partly unanswered question: what are the ways 

in which unequal discourse partners can engage in symmetrical and contingent interaction? 

The lessons mentioned above may form the beginning of an answer, which is that 

contingency might come to a certain extent from a genuine role reversal between the NS and 

the NNSs. The learners then are in a position of power, which momentarily elevates their 

status and increases their confidence, thus lowering the gap of inequality between them and 

the LA; they start interacting to explain a genuine issue to the NS, and the interactions 

occurring in this very specific and rare situation are contingent, and bear some similarities to a 

more casual conversation. The fact that the information gap is genuine appears to be one of 

the keys here to more contingency. 

163 



However, as we have seen in section 2, these lessons represent a minority, and contingency, 

or signs of informality in the interactions, only appeared in this group. This is not part of a 

typical lesson in our corpus. 

Finally, it seems important to stress that none of these categories (contingency, dyadic 

interaction or the use of learners' LI) usually associated with casual conversation, are present 

in the majority of our data. They are only present in a Umited way and depend greatly on the 

LA's idea of class management (see section 5). That brings us to wonder then about the 

question of formality in the conversation class. 

4.4 Similarities between the oral class and the formal class 

The main aspect of formality here is certainly, as mentioned in the first two sections, the 

obvious lack of equality between the NS and the NNSs, and consequently their low number 

of symmetrical interactions. In a word, the conversation class interactions are often similar to 

the IRF format. The perspective of the oral exam at the end of the year might also play a part 

in the minds of both students and LAs (although the exam has never been mentioned in the 

recorded classes nor during the period of data collection), and consequently makes the oral 

class a formal setting. 

The role of the LA in the conversation class is central if s/he is to achieve contingency with 

unequal partners. Without any formal training, the LA must facilitate students' learning and 

shape their interlanguage. S/he has to set suitable activities, lower his/her status with all the 

tools s/he can find (age, shared cultural references, informal way of addressing people, not 
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providing a lot of negative feedback, trying to avoid all negative emotions not conducive to 

interaction, e.g. sarcasm, irony). 

However, the oral class remains a traditional class in many ways and s/he is a leader of the 

class, the holder of the floor, the expert and the one who chooses and manages the activities. 

We have seen though that the two LAs have different styles in their management of the class, 

but they both have characteristics in common: they are both the main interlocutor for the 

group, and the one who provides negative feedback. 

We have seen that the feedback provided is consistent with the literature: it almost always 

consists of recasts. 

The LAs are sensitive to learners' need not to be face-threatened by overt corrections, 

especially in a setting where open correction attracts the attention of the whole group to the 

person who made an error. It has been shown in the literature (Lyster, 1998), that in meaning-

oriented classrooms, teachers do not want to break the flow of communication with negative 

feedback and metalinguistic information that would prevent students from talking. Recasts 

are thus the correction of choice for the LAs because they know students will not respond 

negatively to them, and they will not slow down the pace of the class. The LAs seem indeed 

to be extremely wary of slowing the pace of the class since both use a very limited number of 

recasts. 

Another sign of formality in the oral class certainly is the fact that students, although 

advanced, will try to reply to the LA's question with a very short answer. So, it is obvious 
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that, in our context, collaborative discourse is used by the NS to push the students to interact 

more, even when unwilling to do so, and hopefully, to help with their interlanguage 

development. The very fact that students choose very short answers most of the time also 

tells us something about the formality of the setting. It is indeed mainly in formal classes that 

some interactants show some reluctance in participating, for different reasons: fear of losing 

face by making a mistake, lack of interest in the topic or the activity... When one engages in a 

casual conversation, one assumes that all the interlocutors are willing to participate equally. 

This is definitely not the case here. 

However, the general results also show that neither LAs nor students are particularly keen to 

negotiate. In the case of the LAs, they seem to show some reluctance in engaging in long 

sequences of negotiation, because it would break the flow of communication in the class. 

Learners, on the other hand, do not want to embark on a negotiation sequence that might 

threaten their face and which is going to slow the pace of the class down. 

We can thus conclude that the conversation class is a hybrid setting offering characteristics of 

both casual conversation and the formal language class. However, the conversation class 

bears more resemblance to the latter, and the presence of some of the characteristics from 

casual conversation can be seen in our data, as accidental. The conversation class is therefore 

a formal class which has the potentiality of becoming a setting with strong features belonging 

to casual conversation, adding to the quantity, the quality and the contingency of the 

interactions that could benefit the learners. 

4.5 Pedagogical implications and avenues for further research 

The pedagogical implications of this research are thus that the LAs should find activities 

which promote the most genuine interactions, in order to make the oral class the nearest 
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thing in a formal setting to the "informationallj-loaded situation of normal speech-encounter^ 

(Sharwood-Smith, 1986). In order to do this, LAs should receive some training in what 

constitutes successful interactions; further research should be carried out to investigate what 

activities promote interactions, to research signs of grammaticaHsation in oral contexts, to 

study the complexity of learners' interlanguage in similar settings to conversation classes, and 

more generally to reply to Van Lier's (1998) question (p. 175): how do we make unequal 

partners engage in symmetrical interaction? 

We may have found the beginning of an answer in suggesting activities with genuine 

information gaps between the NS and the NNSs, but it is only the tip of the iceberg. It will be 

only when we find a suitable answer to this question that we will be able to have successful 

conversation classes providing a setting for rich interaction. Successfully answering this 

question will help to inform our understanding about all the characteristics of second 

language acquisition, be it negotiation, negative evidence, foreigner talk, status relationships, 

face and the role of the Language Assistant. 

Finally, if friendship groups, and status relationships within the group of students, are 

important, then further research should investigate how they can be addressed in the 

conversation class, since even in successful oral classes, not everyone talks. 
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Notes on Transcription 

In the following transcriptions, I used the following keys ; 

+ to signal a pause, a moment of silence 

X to mark something inaudible, that I could 
not transcribe 

[ to mark a participant's overlap 



LA 1, lesson 1 

D : je m'appelle Debi, j'habite pres d'ici a X 

LAI :a ou ? 

D : aX 

LAI : ah d'accord, 

D :c'est assez loin, j'ai deux heures de bus chaque jour 

LAl; tu fais le trajet tous les jours ? 

D : tous les jours oui! Mais euh ca va ! et pendant les vacances, j'etais au Costa Rica, c'est euh 

en Amerique Centrale ? 

LAl ; oui 

D : pendant trois mois, je suis revenue, euh je suis rentree euh il y a deux semaines alors je 

n'ai pas eu beaucoup de temps pour preparer et j'ai oublie mon francais c'est pourquoi parce 

que j'ai pris espagnol! done, j'ai des difficultes a parler en francais, euh ca m'arrive j'utiHse le 

mot espagnol! (rices) 

LAl: mais je te corrigerai a ce moment la ! 

D : oui, j'espere ! (rires) et euh, j'aime bien faire de la danse classique et jazz 

LAl : tu en fais ici ? 

D : euh pres de chez moi euh quoi d'autre ? 

LAl: pourquoi tu es aUee au Costa Rica pour apprendre I'espagnol et pas en Espagne ? 

D : euh, j'ai des cousins la-bas euh et j'ai aussi un bebe que je n'ai pas vu, il est euh, il a un an, 

il est ne au Costa Rica parce qu'avant Us habitaient en Suisse parce que je suis a moitie 

suissesse, a moitie anglaise 

LAl : OK 

D : et il y a quatre ans, ils sont aUes au Costa Rica pour habiter la-bas et j'ai eu I'opportunite 

d'avoir un bebe et de voir un peu de culture et je suis aUee la-bas ; en juiUet, j'ai appris 

I'espagnol dans I'universite la-bas a San Jose, et les deux autres mois j'etais dans un ecole 

aUemande ou j'etais assistante d'anglaise mais c'etait plus euh « trainee teacher », je ne sais pas 

comment on dit enseignant ? 

LAl ; oui 

D : c'etait vraiment euh, j'ai eu I'opportunite d'etre en face d'une classe et j'ai du les 

apprendre ? 

LAl : leur apprendre 



D : leu£ apprendre om, et puis je suis revenue ! (rires) et les vacances se sont passees... je 

crois que c'est tout! 

LAI : c'est deja pas mal! 

L : je m'appelle Laura, j'habite pres d'ici a Highfield, Nile Road et j'etudie le fran^ais et 

Tallemand et euh pendant les vacances, euh j'ai travaille dans un bureau et apres ca, je suis 

aUee en NouveUe-Zelande, oui, j'ai fait du ski, j'ai X... 

LAl ; mmh 

L ; ma maison est a Guildford, assez pres d'ici 

LAI : mais tu habites ici ? 

L : oui 

LAI: tu partages une maison ? 

L : oui, avec trois autres filles et un gar^on 

LAI: que tu as rencontre euh 

L : ici dans les halls 

LAI: dans une residence ? 

L : oui 

LAI : qu'est-ce que tu aimes faire ? 

L : j'aime bien la meditation et aUer aux cours de yoga 

LAI : et en Nouvelle-Zelande, qu'est-ce que tu as fait ? 

L : j'ai visite les deux islands 

LAI: les deux lies 

L : les deux lies oui, et beaucoup de ma famille la-bas 

LAI: habitent la-bas OK ! mais ils sont Anglais et ils ont emigre ou bien, ils sont de la-bas 

L : oui, lis sont de la-bas ! 

LAI: done tu as des origines de la-bas aussi 

L : oui 

LAI : OK ! formidable! et tu vas souvent en vacances la-bas ? 

L : non, c'est la premiere fois 

LAI : c'est la premiere fois... tu m'invites la prochaine fois ? (rires) comme 9a, j'irai jouer au 

rugby ! ! Mike ? 

M : oui, je m'appelle Mike et je etude les « Contemporary Europe», je fais frangais et 

allemand ; je passe encore une annee dans une residence, je suis chef du bar a Chamberlain... 

LAI : comme I'annee derniere ! 

M : oui... pendant les vacances, j'ai travaille dans un magasin de euh c'est bricolage ? 



LAl: oui 

M : et XX des choses pour les maisons et aussi je suis alle a Italic 

LAI : en Italic 

M : en Italic, pour faire une, un vacance pour les enfants handicapes.. .Nous avons visite 

Rome dans un groupc de XX 

LAI : tu faisais quoi ? c'etait quoi ton role ? 

M ; euh, pour euh je donnais, je poussais les cuh je sais pas le mot pour les wheelchairs 

D : poussettes ? 

LAI : non, poussettes, c'cst pour les bebes et les pedts enfants... c'est fauteml roulant 

M : euh, je poussais les fauteuils roulant et aussi, les aider avec laver, manger et choses comme 

ca 

LAI : et comment tu avais trouve ce job ? 

M : euh, ma soeur etait deja dans ce groupe, on m'a invite a participer... c'etait excellent! 

LAI ; vous avez quand meme visite ? vous avez visite quoi ? 

M : nous avons visite le Coliseo 

LAI : en francais, on dit le Colisee 

M : le Colisee, la cathedrale de Saint Pierre, les Fontaines de Trevie et euh les oeuvres de 

peintres, j'ai oubHe tous les noms ! 

LAI : vous y etes alles quand ? 

M : euh fin d'aout 

LAI : fin aout ? ah j'y suis allee du 15 au 22 aout, moi, on aurait presque pu se croiser euh 

dans les rues de Rome ! ! 

M : il y avait des chaleurs enormes ! 

LAI ; oui, oui, il faisait tres chaud ! Ok et au pub a Chamberlain, 9a se passe comment, tu fais 

quoi ? 

M : pour commander toutes les bieres, les spirits etc, et tout le nettoyage et aussi donner des 

ordres aux autres 

LAI : OK, bien et tu gagnes de I'argent ? 

M : euh, pas exactement! euh, comment on dit ca, euh je gagne des tokens 

LAI ; euh 

D : [des jetons 

LAI : euh oui mais pas exactement en fait, c'est quoi ? 

M : euh, c'est c'est les tokens pour la biere et 9a c'est tout! on ne gagne pas d'argent, rien... 

LAI : tu gagnes des bieres gratuites en fait! 



M : oui 

LAl : bon, alors est-ce que vous etes deja alles en France ? Lisa, par exemple ? 

Li: oui 

LAl : c'etait quand ? 

Li: euh, depuis que je suis nee... euh, je sais pas ++ je suis aUee a Paris, a Bordeaux, a Lyon, 

dans les Pyrenees... 

LAl : pourquoi ? parce que tes parents aiment la France ou quoi ? 

Li: oui 

LAl : et toi tu en peases quoi ? tu en as marre ou quoi ? 

Li: (rires) non, j'aitne beaucoup ! 

LAl : et tu y vas a quelle periode ? 

Li: ca depend... 

LAl : et vous partez juste avec tes parents ? 

Li: oui... 

LAl ; et quand tu n'habiteras plus avec tes parents, tu auras envie de continuer d'aller en 

France aussi regulierement que ca ? 

Li: oui... 

LAl : oui euh bof euh (...) tu as pas I'air tres enthousiaste hein ? et tu paries frangais quand tu 

es la-bas ? 

Li: oui! 

LAl ; tes parents parlent francais ? 

Li: un petit peu... 

LAl : OK I Debi a toi I 

D : je suis allee a Paris deux fois, c'est tres tres joU et tres tres interessant Paris ! 

LAl : mmh 

D ; et j'ai fait des echanges, un quand j'avais quatorze ans a ArgenteuH et la deuxieme fois, je 

suis allee a X pres de Rennes... et j'ai encore, je suis encore en contact avec cette fille ; elle 

etudie I'anglais et I'espagnol a Rennes, et I'annee passee, je suis aUee chez elle pour euh dix 

jours je crois... 

LAl ; pendant dix jours 

D : oui, pendant dix jours... euh sa fanulle est tres tres gentille et euh, c'est genial, je m'amuse 

tres bien, je suis allee au Futuroscope avec eux, a Paris une fois... 

LAl : eUe s'appelle comment parce que ma cousine habite a X ? 



D : ah bon ? c'est la ou j'etais ! ! boa, je suis aussi allee en Suisse Romande, c'est la ou on parle 

fran^ais, a Vevey... 

LAl : tu faisais quoi ? 

D : d'abord j'etais fille au pair et apres j'etais avec des handicapes... 

LAI : et pourquoi vous habitez en Angleterre et pas en Suisse ? 

D : euh, parce que mon pere, il est Anglais et quand j'avais seize ans, il a decide de revenir en 

Angleterre mais je crois qu'ils vont rentrer en Suisse dans cinq ou dix ans et j'aimerais bien 

apres mes etudes ici aller en Suisse... c'est mon projet! ! (rites) 

LAI : c'est bien ga et toi Laura ? 

L : euh pendant mes A-Levels, je suis aUee au sud de la France parce que nous avons etudie la 

region et nous avons visite Aix et Marseille, c'est pendant I'ete, H faisait tres chaud, j'ai aussi 

fait un echange a Lyon... c'est beau, c'est une ville ancien 

LAI : ancienne 

L : ancienne et je voudrais visiter Paris et je pense que Paris est tres belle 

LAl : c'est une tres belle ville et tu as garde des contacts avec des gens de Lyon ? 

L : euh, oui un peu... mais nous nous ecrivons quand nous avons le temps mais c'est tres 

rare.. 

LAl : et toi Mike ? 

M : oui, j'ai visite la France plusieurs fois pour les vacances : euh, j'ai visite, j'ai eu des 

vacances en Bretagne, c'etait excellent... j'ai visite la Cote d'Opale XX 

LAl : et tu y es aUe quand ? 

M : un petit village pas loin de Saint-Malo... 

LAl ; OK, mais pas ou quand ? 

M : quand ! ah, c'etait il y a six ans ! 

LAl : et c'etait sur les vacances d'ete ? 

M : oui 

LAl ; et tu as eu du beau temps ? 

M : ah oui, oui! 

LAl : tu as eu de la chance alors parce qu'on dit toujours qu'il pleut en Bretagne ! 

M : vraiment ? il y avait plusieurs orages mais c'est tout! 

LAl : ca depend des annees.. .bon, est-ce que vous avez des idees sur ou vous voulez aUer 

I'annee prochaine ? 



M : euh, je ne suis pas decide entre la France et I'Allemagne ; je crois que j'ai la possibilite de 

... euh etudier dans les deux parce que je fais « Contemporary Europe » et il faut aller a 

I'universite dans un pays et je ne suis pas du tout sur... 

LAl : je crois qu'il y a des Giles qui faisaient « Contemparary Europe » 1 'annee derniere et qui 

sont parties pendant I'annee en Espagne et ensuite pendant les vacances en France... 

M : oui 

LAl : je pease que tu peux combiner les deux... 

M ; oui, j'espere visiter les deux mais je ne suis pas encore decider ou je veux etudier... 

LAl : et ca serait suivre des cours, pas suivre des cours ou quelque chose comme 9a ? 

M : non, il faut suivre des cours a I'universite mais je ne sais pas pourquoi! 

L : euh, je veux aller en France mais pres de border 

LAl : Bordeaux 

L : non border ! 

LAl : ah la frontiere, d'accord la frontiere ! avec quoi ? 

L : avec Allemagne, peut-etre Strasbourg 

LAl : c'est une tres belle ville Strasbourg ! 

L : je voudrais aller a I'universite 

LAl ; et pourquoi pres de la frontiere, pour pouvoir visiter I'Allemagne aussi ? 

L : euh, parce que j'ai etudie aussi I'allemand, done ce sera tres pratique si je peux le faice 

LAl : oui, et puis c'est sympa I'Alsace comme coin ! 

L: oui! 

D : euh, c'est pareil, j'etudie I'allemand mais euh, aussi le francais et j'aimerais bien aller en 

Suisse parce qu'on a les deux langues et aussi euh, comment on dit « relatives here » 

LAl : de la famille 

D : de la famille 

LAl : des parents 

D : de la famille et j'aimerais bien faire euh comment ca s'appelle, j'ai aussi beaucoup d'amis 

la-bas et euh j'aimerais bien fake connaissance autres parts du pays 

LAl : non, faire connaissance c'est faire connaissance avec quelqu'un 

D : avec quelqu'un oui... 

LAl : done connaitre ou decouvrir 

D : decouvrir ; j'aimerais bien retourner... 

LAl : OK et toi Lisa ? 

Li: euh, je voudrais passer I'annee en Espagne 



LAI : mmh 

Li: euh peut-etre comme assistante et les vacances en France peut-etre a Vienne, a cote de 

Lyon parce que j'ai fait un echange a Vienne, c'est euh je sais pas 7 ans et euh j'aime 

beaucoup et lis ont un grand festival de jazz... 

LAI : mmh 

Li: pendant I'ete et c'est tres joli! mais je sais pas... 

LAI : OK, c'est boa pour aujourd'hui. On s'arrete la ! 



LAI, Lesson 2 

LAl : alors qu'est-ce que vous avez fait ce week-end ? 

*Re a du mal a expliquer ce qu'elle fait reellement quand elle est sur son bateau 

D : tu diiiges les autres ou euh tu fais 9a toute seule ? (tires) 

*Re essaie d'expliquer le fikn « la haine » 

D : oui, c'est 9a ! 

LAI : 9a y est, Debi a une illumination ! ! (tires) 

D : c'est en douze heures ou quelque chose, ce qui se passe 

LAI : [24 hemes 

D : 24 heures oui, je pease avec trois euh, ah oui, c'est 9a ! + trois jeunes : un juif euh, un 

beur euh, j'ai oubHe 

LAI ; oui, c'est 9a ! 

D : il se passe assez vite oui euh, 

LAI : ouais 

D : c'est a Paris ou quelque... ? 

LAI : oui, 9a se passe a Paris, enfm dans la banHeue parisienne... Les prenoms des 

personnages, non ? ++ une vague histoire ?+++ de quoi tu te rappeUes Debi, dans le film ? 

D : euh, il y a un pistolet (rites), une arme... 

LAI : un pistolet oui... 

D : mais ces trois jeunes, ils ont +, je sais pas comment 9a se passe, je sais pas ce qu'ils 

doivent faire... II y a quelque chose et en les 24 heures, il y a deux qui meurent... je crois 

LAI ; on va pas raconter la fin, parce que 9a perd un petit peu du suspense ! ! (rires) 

*LA1 situe les personnages 

D : je crois que ca montre aussi la vie dans une, comment on dit, une cite ? 

LAI : oui 

D : euh et c'est, c'est le probleme qui, qu'ils experiencent 

LAI ; oui 

D : mais je crois que le film etait montre aussi au gouvernement Etaagais, parce que euh, pour 

qu'rls puissent voir euh ce qui se passe dans une, un banlieue pareil 



LAI : mmh, ouais, a I'epoque, c'etait Lionel Jospin qui etait Premier Ministre et il avait decide 

de montrer le film a tous ses ministres 

D ; mmh, ouais et il a gagne aussi un prix, je croix non, a Cannes, non ? oui, 9a serait X 

LAI ; oui, done le point de depart du film c'est quoi ? 

D ; ah lis ont ++ (rires), ils ont soit pris le pistolet ou ils ont trouve ? 

LAI : ouais, ils ont trouve 

D : [le pistolet d'un gendarme 

LAI : oui 

D : et euh apres euh, ils ne savent pas si ils doivent le rendre ou je ne sais pas quoi... 

LAI : oui, a quelle occasion ils Font trouvee I'arme ? 

D : c'est pres euh ah ! ! (rires) c'est apres un euh, comment on dit « a strike » 

LAl : non, c'etait pas une greve, c'etait une manifestation, des affrontements... 

*LA1 resitue les affrontements et la blessure d'un des personnages 

D : euh, c'etait un de ses amis 

LAI : oui, c'est un ami des trois... 

D : il etait blesse par quelque chose et ils vont euh «revenge » 

LAI : pardon ? 

D : « revenge », c'est quoi ? 

LAI ; oui, ils veulent se venger...+++ 

D : euh, il y a toujours une montre qui montre quelle heure tout se passe 

LAI : [oui, oui! comme 9a se passe en 24 heures, de 

temps en temps, il y a une montre qui s'affiche sur I'ecran... 

*LA1 montre un extrait du film 

D ; c'est assez drole aussi 

LAI : oui, c'est assez drole oui! Vous pensez quoi du fait que ca soit tourne en noir et blanc ? 

9a donne quoi comme effet ? 

D : normalement, ca fait un effet d'un film ancien, mais c'est different par exemple avec la 

montre, je ne sais pas ; c'est quand meme un film moderne... 

LAI : oui, mais si vous aviez vu ca en couleur, qu'est-ce que 9a aurait change ? c'est quoi la 

difference ? 

D : peut-etre 9a souligne la difference entre la vie comme 9a et I'autre vie, pas urbaine... Je ne 

sais pas, parce que noir et blanc, c'est tres separe 



LAl : om, 9a contraste beaucoup 

D : om, et alors ga contraste aussi avec d'autres vies, je ne sais pas... 

R : c'est peut-etre euh parce que euh c'est se situe dans les HLM et euh les euh 

envitonnements tres, tres euh... 

D : pauvres ? 

R : oui, oui 

D : oui, parce que normalement si 

R : [tres gris 

LAl : 9a manque de vie tu veux dice ? 

D ; c'est triste peut-etre 

LAl : c'est triste... 

R ; oui 

D : aussi, normalement, les televisions qui sont en nok et blanc euh sont anciens, vieux 

LAl : oui 

D : alors pour les jeunes qui sont pauvres, alors ce n'est pas toujours le cas mais, 

normalement on a une television en couleur maintenant + non ? (rkes) Normalement, les 

televisions modernes nouvelles sont en couleur, les emissions et tout 9a, et 9a fait je ne sais 

pas, c'est X bizarre... (rkes) il a ete tourne quand ce film ? 

LAl : 94 je pense 

D ; mmh... 

LAl : OK, bon 9a va pour aujourd'hui. A la semaine prochaine ! 
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LAI, Lesson 3 

LAI : comment 9a va ? 

S : 9a va. 

LAI : quelqu'un a fait quelque chose d'interessant ce week-end ? dans un autre groupe, Eyen 

a qui sont alles faire du surf, d'autres sont alles a Paris... moi, j'ai corrige des copies ! Bon, 

alors on va poursuivre ce qu'on a fait la semaine derniere... Vous etiez toutes la la semaine 

derniere ? 

The group : non ! 

LAI : Ok, done il va faUoir que Laura et Debi racontent aux autres ce qu'on a fait la semaine 

derniere... (rires) 

S : nous avons vu le film " la haine " 

D : le debut ? 

S : le debut, le debut 

LAI : pas le debut, un extrait! 

S : pas le debut ? 

LAI : non, c'etait pas le debut! 

S : ah, j'ai I'impression que nous avons vu le debut! ah... (rires) euh (addressing the others) 

euh, vous avez vu la haine ? 

Le groupe : euh non ! 

S : c'est un film euh de la vie urbaine a Paris, dans la banHeue pauvre 

D : dans les HTM 

LAI : mmh, HLM, c'est boa ? OK 

D : il y avait un juif, un beur, un ++ noir ? 

LAI : mmh 

D : et rhistoire se passe pendant une journee, de vingt-quatre heures... il y a un montre qui 

est euh sur... qui est montree euh, de temps en temps pendant le film... qui fait tic euh, non 

(rires), je ne sais pas comment on dit! 

LAI : tic-tac 

D : tic-tac et alors, euh qu'est-ce qui se passe ? ah oui! et alors I'un deux, c'etait le euh juif ? 

non, c'etait le noir qui etait blesse par un des gendarmes ? 

LAI :non 

D : non, il y avait un de ses amis qui ... 
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LAl : voila ! 

D : ah oui, done c'etait un de ses amis qui etait blesse par, euh, qui a ete blesse par euh les 

policiers euh, il y avait un nom special pour ces poHeiers... 

LAI : CRS 

D : CRS et ils ont dit, ils ont trouve un revolver et Us ont dit s'il n'arrive pas a se sortie, de son 

etat euh de sante, euh, ils vont tuer un de ces CRS... 

L : e'est les gendarmes les CRS ? 

LAl : euh, c'est pas vraiment des gendarmes, c'est les gens qui sont charges de maintenir 

I'ordre dans les stades de foot, les manifestations.. .Done, c'est pas des gendarmes, c'est pas 

non plus la police, c'est un service de la police ... 

D : ca veut dire quoi CRS ? 

LAl : euh, je ne sais pas ! (rires) je vais chereher dans le dictionnaire... 

D : euh, en anglais, on a une expression " an eye for an eye, a tooth for a tooth " 

LAl : ceil pour ceil, dent pour dent! 

D : ah O K ! alors, ca, c'est leur idee ; alors, si il meurt, ils vont tuer un de ces CRS, et euh 

quoi d'autre dans ce film ? euh, on a vu comment la vie passe, une journee dans le banHeue, la 

musique, leur culture, le hip-hop... et un autre incident, ils se font presque arreter par les 

gendarmes... 

LAl : ah, j'ai trouve CRS : compagnie republicaine de securite 

D : le mieux, c'est de voir ce film ! euh, pourquoi il y a un " s " a republicaine ? 

LAl ; euh, non, il n'y a pas de " s " ! ! (rires) Bonne remarque.. .Mike, tu as vu la haine ? 

M : oui, dans notre classe de 194, nous avons fait des exerciees... 

LAl : bon, extrait suivant... (she shows the extract of the film) 

D : il y a d'autres personnes dans la banHeue et euh, il y a aussi des conflits entre eux, alors ils 

n'aeeeptent pas tous les autces dans la banlieue, je ne sais pas, il y a des groupes differents... 

LAl : oui, il y a des groupes sur le toit, mais ce n'est pas forcement des gens qui ne 

s'entendent pas... 

D ; euh, mais alors un CRS arrive... 

LAl : euh, non, la, c'est pas un CRS, c'est un poHcier ; les CRS, ils sont toujours en uniforme, 

avec de grosses chaussures, le casque, les boucliers en plexiglas... 

D : ah d'accord ! 

LAl : la, ca doit etre un gendarme ou un pohcier de la police municipale... 

D : ah oui, done un gendarme arrive et il euh demande descendre poU euh, poliment ? 

LAl : oui ! 
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D ; et il n'y aura pas de problemes si vous descendez maintenant, et alors ils ne veuillent pas 

LAl : mmh, Us ne veulent pas 

D : et euh, ils commencent a se debattre 

LAl : a se battre, mmh... 

M : il y a aussi deux freres sur le toit 

LAl : oui 

M ; et euh le frere, il dit a I'autre de descendre 

LAl : done il y a Said et Nordin, son grand frere... 

D : c'est son frere ? 

LAl : oui, c'est son frere aine 

D : ah oui euh, c'etait quoi, c'etait quoi le frere ? 

LAl ; pardon ? euh, grand frere, ah oui euh, frere aine, plus vieux que Said 

D : c'est quoi " step-brother " ? 

LAl : c'est beau-frere ! 

D : ah oui! 

LAl : done Debi avait I'air de dire que tu peases que ceux qui sont en bas de I'immeuble, qui 

s'insultent, c'est des gens de la banHeue aussi... c'est ca ou pas ce que tu disais tout a I'heure 

en disant qu'il y avait des groupes separes... 

D : je ne sais pas, je n'ai pas vu ce qu'il y avait en bas, mais ils ont commence a dire des mots 

gmsl 

LAl : (rites) des gros mots oui! est-ce que vous avez compris qui c'etait, les gens qui etaient 

en bas ? non ? bon, je vais vous le remettre... (she shows the extract again) 

D : il veut voir... la banMeue... 

LAl : oui, il veut venir voir ce qui se passe dans la banHeue, mais pourquoi est-ce qu'il choisit 

exactement ce moment la pour venir ? 

D : parce qu'avant il y avait un conflit entre les gens de la banlieue et XX et alors c'est apres, 

je crois... 

LAl ; oui ? et les autres, qu'est-ce que vous dites ? +++ il vient se montrer pour retabUr les 

relations entre la mairie et la banlieue... 
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LAI, Lesson 4 

LAI : Bonjour tout le monde ! Alors, Lisa, qu'est-ce que t'as fait de beau, ce week-end ? 

Li; euh, le vendredi soir et le dimanche, j'ai travaiUe dans le pub et euh le samedi, je fais du 

window-shopping 

LAl : du leche-vitrine 

Li: oui, du leche-vitrine 

LAI : quel pub tu travailles ? 

Li: « Giddy Bridge », London Road. 

LAI : et tu fais quoi ? tu es au bar ou... 

Li: je suis une serveuse 

LAl : tu es serveuse 

Li: oui... c'est tout! 

LAl ; qu'est-ce que t'as fait comme travail ce week-end ? 

Li: du travail ? 

LAl : je sais pas, tu as fait du travail scolaire, des devoirs ? 

Li: euh, non, pas ce week-end... j'ai travaiUe beaucoup dans le pub ! (rites) 

LAl ; 9a paye bien ? tu gagnes bien ? 

Li: [oui, oui, c'est £4 

LAl : bien ! et tu I'utiUses a quoi ton argent ? pour faire quoi ? 

Li; en ce moment, pour payer mes euh, les « tuition fees » 

LAl : les frais d'inscriptions... euh, non, c'est pour un haU ou c'est pour la fac ? 

Li; euh non, c'est pour la fac 

LAl : done c'est les frais d'inscription... et apres quand tu les auras payes, tu vas partir en 

voyage quelque part ? 

Li: euh, je sais pas, peut-etre dans les vacances... 

LAl ; il y a un endroit ou tu as envie d'aUer ? 

Li: non, non 

LAl ; tu n'as pas un reve de voyage dans les Antilles ou les Caraibes ? 

Li: (rires) si, si, j'ai le reve mais je ne peux pas 

LAl : d'accord pas pour le moment... Debi ? 
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D : moi ? euh lien d'interessant... le samedi, j'ai fait mes devoirs de francais, pas mal et le 

dimanche, j'ai commence avec mon projet de I'allemand, parce qu'on a deux projets. Un, c'est 

un, euh comment on dit « assignment» ? un travaux 

LAl : un devoir 

D : devoir ? alors un projet et un devoir a faire euh la semaine prochaine et il y a beaucoup de 

travail a faire 

LAl : c'est sur quoi ? 

D : sur la politique... c'est tres difficile.. .Mais hier, je suis aUee au cinema et j'ai vu « le diner 

de cons », c'etait tres bon ! 

LAl : ah et alors ? 

D : (rices), non c'etait genial; chaque fois que I'homme, le petit homme qui est assez costaud 

(tires) 

LAl : Jacques ViUeret, il s'appeUe ! 

D ; il est genial; il est un acteur incroyable, parce qu'il n'y avait pas beaucoup de personnes 

pour le film, on etait je crois euh 7 ou 8 personnes et tout se deroulait dans un appartement et 

c'etait incroyable. C'etait une histoire d'un con, mais il n'etait pas vraiment un con, Jacques 

Villeret, je crois il a joue dans un film « les enfants du marais »... 

LAl : oui... mais tu peux expHquer aux autres s'il te plait parce que la, j'ai I'impression qu'ils 

sont completement deconnectes ! 

D ; d'accord, done « les enfants du marais », c'est un film iEraagais euh, je sais pas... 

LAl : c'est I'histoke de quoi ? 

D : d'un homme qui arrive dans le paysage et qui reste... il y a deux hommes et lui, je ne sais 

pas tellement, euh comment on dit, euh je ne sais pas, il y a deja un an j'ai vu ce film ! ! 

LAl : alors raconte-nous « le diner de cons » alors ! 

D : alors, il y a deux des acteurs principaux euh un con, qui etait Jacques Villeret et I'autre 

etait euh, euh homme des affaires ? 

LAl : homme d'affaire, il etait homme d'affaire 

D : homme d'affaire, et cet homme d'affaire, il invite chaque semaine un con a un diner 

LAl : est-ce que vous savez ce que c'est un con ? 

D : ca veut dire quelqu'un qui n'est pas tres intelligent! (rires) alors, cette semaine la, il a 

invite quelqu'un qui travaille dans le Ministere de... 

LAl ; des Finances 

D : oui et son passe-temps est de construire des batiments avec des aUumettes et chaque 

personne, il montre ses photos « alors moi, j'ai construit la Tour Eiffel et 9a prend combien 
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d'allumettes ? » et je sais pas, il est vraiment passionne par son passe-temps ! mais, c'est 

vraiment a cause du fait que sa femme lui a quitte 

LAI : I'a quitte 

D : I'a quitte euh deux ans avant et alors, il est devenu peut-etre un peu fou sur ce passe-

temps ! et alors, il etait invite a cette homme d'affaire mais dans, euh cet homme d'affaire, M a 

pas casse son dos mais il a blesse son dos 

LAI : oui, en fait E s'est fait un tour de reins. 

( . . . ) 

D : href, c'est assez complique mais c'est tres bien fait, H faut le voir, je I'ai pas tres bien 

explique mais 9a c'est assez complique. 

LAI : 9a passe au Harbour Lights ? 

D : oui, ce soir encore 

LAI : oui, c'est un film qui a tres bien marche en France ! 

The LA ends the class with a pronunciation exercise. 
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LAI, Lesson 5 

LAI ; alors, qu'est-ce que vous avez fait ce week-end ? 

L : euh, je suis allee chez moi... Je suis restee chez moi.. 

LAI : OK, et toi Mike P 

M : euh, j'ai passe une semaine tres interessante, lisant les livres sur les poHtiques allemands... 

LAl ; ah oui, c'etait tres interessant! (rires) 

M : et histoire allemand ! et en ce moment, je suis en train d'essayer d'ecrite des redactions sur 

les poHtiques et Thistoire aUemand. 

LAl : c'est quoi les sujets ? 

M : euh, je fais « Contemporary Europe » 

LAl : oui ! 

M : et en ce moment, nous avons une redaction concernant Gerard Schroeder 

LAl :mmh 

M; et aussi une redaction sur I'histoire des poHtiques allemands, pour les etudes 

europeennes... 

LAl : super ! 

M : oui! (rires) 

LAl ; tu es content de faite « Contemporary Europe » ! 

M : oui ! et aussi, j'avais plusieurs cours la semaine derniere aussi pour euh I'economie. 

LAl : I'economie... Done, tu n'es pas rentre chez toi, tu es reste ici 

M : non, je suis reste ici... 

LAl : et Debi, tu as fait quoi ? 

D : je n'ai rien fait de special... j'ai dormi, j'ai travaiUe... 

LAl : tu avais des essais sur quoi a faire ? 

D : euh, d'abord on a eu un projet sur la poKtique aUemande, apres j'ai du faire deux essais et 

j'ai encore un projet a faire pour la semaine prochaine... 

LAl : vous n'oubltez pas non plus que vous avez un projet sur les medias a faire +++ (rires) 

et oui, il faut y penser, faire les groupes, etc... (interlude sur le projet) 

Aujourd'hui, on change les roles, c'est vous qui aUez me poser des questions, OK ? done, si 

vous avez des questions sur I'annee prochaine en France, sur les facs en France ou les ecoles, 

je vous ecoute ! ou plutot comment vous voyez la fac en France et encore une autre question, 

est-ce que vous aUez etre a la fac ou bien assistant dans un college ou lycee ? 
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M : moi, je n'ai pas le choix, je vais etudier parce que je fais « contemporary Europe » et on 

n'a pas le choix, il faut aller a I'Universite... 

D : c'est bizarre, et moi aussi. 

LAl : oui, c'est bizarre... tu as demande quoi toi Laura ? 

L : d'aller a Rouen ! 

LAI : pourquoi ? 

L : parce que c'est assez pres de Paris et c'est aussi pas tres loin d'ici, done ce ne sera pas aussi 

tres difficile d'amener des choses... 

LAI : oui, done toi tu as choisi le cote pratique des choses ! (rires) et toi Mike, ou vas- tu 

aUer ? 

M : j'ai choisi Potsdam en AUemagne 

LAl : pourquoi ? 

M : je vais etudier dans I'ouest euh. Test euh de I'AUemagne parce que c'est euh tres 

interessant. Aussi, j'ai envie de visiter Berlin et peut-etre aller en Russe aussi... 

LAl : mmh, en ? 

M : Russe ? 

LAl : Russie ? 

M : en Russie, oui! et qu'est-ce que c'est Poland ? 

LAl : qu'est-ce que c'est ? 

M : Poland ? 

LAl : la Poiogne 

M : Poiogne ? 

LAl : oui, tu voudrais voyager done... 

M : oui 

LAl : tu avais le choix avec d'autres universites ? 

M : oui euh, pour le deuxieme choix j'avais le choix entre X et X et aussi, j'avais le choix dans 

les universites du sud de I'Allemagne comme Heidelberg et X, mais je voudrais toujours dans 

LAl : et toi Debi ? 

D : j'aitnerais bien etre assistante en Suisse 

LAl : en Suisse, ou ca en Suisse ? 

D : a X 

LAl ; c'est ou 9a ? 

D : c'est pres de Zurich... 
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LAI ; c'est bien la Suisse, c'est central, tu peux aller en Allemagne, en Italic, en France, faire 

du ski... ah, je vais ette jalouse hein ! ! (rices) 

She ends the class explaining a grammatical point. 
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LAI, Lesson 6 

LAl : vous avez une vague idee de ce que vous voulez faire avec les pubs ou pas du tout ? 

D : pas du tout! 

LAI : pas du tout! OK ! 

D ; parce que pour deux, deux mille mots, c'est difficile... 

LAl : c'est pas beaucoup deux mille mots ! ga fait combien de pages ? 

M ; assez ! 

D : cinq, six ! 

LAl : c'est pas enorme ! c'est quoi le sujet ? c'est la publicite dans les magazines ? 

D : dans la presse ecrite 

LAl : OK I 

D : moi, j'ai cru, euh j'ai eu une idee... 

LAl : oui! 

D : euh, sur la publicite, euh sur la publicite sur la sante... alors, tout ce qui est euh, tout ce 

qui concerne la sante ! parce que je sais ici, en Angleterre, il y a encore des pubs, pour des 

cigarettes, tout ca, et en France c'est interdit n'est-ce pas ? 

LAl : ouais, ouais ! c'est interdit. Par contre, vous trouverez euh, je sais que dans le Telerama, 

il y a encore des pubs pour le whisky, pour la biere alors que theoriquement euh... non, 

remarque... est-ce qu'ils ont le droit de mettre ca dans la presse ecrite ? parce que ca a pas le 

droit de passer a la tele, ca c'est sur ! les marques d'alcool a la tele et de cigarettes n'ont pas le 

droit! 

M ; les pubs pour I'alcool sont-elles aussi interdites ? 

LAl ; est-ce que les pubs pour I'alcool sont interdites ? euh en fait, 9a c'est un probleme, c'est 

9a le true, c'est que les pubHcites sont pas interdites mais euh les pubHcites quand on declare 

que c'est publicite ... quand 9a passe sur une page de publicite, a ce moment la, lis ont le droit 

par contre, ils ont pas le droit de faire de la publicite indirecte, c'est a dire par exemple, quand 

tu regardes un match de foot et qu'il y a un panneau Heineken ou whatever... 

D : 9a c'est interdit ? 

LAl : 9a, c'est interdit oui! 

D : 9a, c'est pour I'alcool ? 
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LAl : oui et pour les cigarettes aussi... ils ont pas le droit d'etre euh, de figurer de sponsors 

pour un evenement, par contre, ils ont le droit de faire de la pub dans un page de pubEcite 

parce que 9a influence moins les esprits des gens... je pease que c'est 9a le true... 

D : je crois que je n'ai jamais vu de pub pour les cigarettes dans les magazines, non plus sur 

les grands panneaux... 

LAl ; si, si, y en a ! 

D : oui ? mais dans euh.. 

LAl : [en tout cas pour I'alcool, il y en a, ca c'est sur ! (gives advice on how to 

write the essay on ads) 

D ; aussi, il y a des pubs sur internet, on pourrait faire quelque chose non ? 

LAl ; mmh, oui... le probleme c'est que c'est la presse ecrite quand meme... 

D : la presse ecrite, est-ce que c'est internet ? 

LAl : 9a peut... par example, « Le Monde » c'est sur internet et « Le Monde » c'est de la 

presse ecrite... par contre, si vous cherchez des infos sur « Le Monde » sur internet, il n' y 

aura pas de pubs, il y en a dans « Le Monde » journal mais pas dans « Le Monde » sur internet. 

D : mais moi, j'ai, c'est pas sur le euh internet mais il y a toujours un petit euh... 

LAl : oui euh la banderole en haut la ? 

D ; oui 9a c'est de la pub ! 

LAl : oui, c'est vrai, c'est de la pub 9a ! 

D : parce que chaque fois qu'on imprime, c'est toujours la ! 

LAl : oui, c'est vrai! mais c'est tout le temps la meme, c'est un peu different, tu peux pas les 

etudier de la meme fagon... (other advice) vous faites 9a a combien ? 

D : nous, on etait cinq, mais c'est meiUeur d'etre quatre ou trois... 

LAl : oui, cinq 9a fait beaucoup ! au niveau organisation, 9a va etre difficile... 

D : mais je crois qu'il y a encore d'autres personnes qui n'ont pas encore commence a faire les 

groupes... 

LAl : Mike, tu as une idee de sujet ? 

M : oui euh, je fais euh la presse Ecan^aise sur le sujet de I'embargo sur le boeuf 

britannique.. .XX 

LAl ; et vous avez choisi certains journaux ? 

M : euh pas encore, nous avons examine les journaux sur internet mais nous avons examine 

les articles mais j'ai I'impression que la presse fraa^aise est un peu moins anglophobe par 

rapport a I'embargo sur le boeuf britannique que la presse anglaise est francophobe... 
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LAI : oui, 9a c'est ckir ! ! ! (tires) vous pouvez aussi faire quelque chose sur le sport si ca vous 

iateresse ; parce que pour la demi-fmale de la coupe du monde de rugby, contre la Nouvelle-

Zelande, tous les articles anglais etaient pour la Nouvelle-Zelande... 

M : oui! ! 

LAI ; completement francophobe, en disant « ouais ! les Fran^ais, ils vont se faire ratatiner 

par les Neo-zelandais » ! ! 

M : mais meme avant la finale, ils ont dit qu'on ne pouvait pas esperer une victoire 

francaise... 

LAI ; bon a part ca, est-ce que vous avez quelque chose d'interessant ce week end ? rien de 

particulier ? 

D : travaiUer ! (rires) 

LAI : travaiUer, c'est bien 9a !++ et toi Mike ? 

M : j'ai oublie ! 

LAI : t'as oublie ! d'accord ! 

M : j'ai fait le travail... 

LAI : oui 

M : i'ai fait le travail dans le bar 

LAI : oui 

M : euh, j'ai dormi 

LAI : oui 

M ; j'ai dormi beaucoup 

LAI : t'as mange ? 

M : oui, quelquefois et ca c'est tout... 

LAI : t'as rien fait de particulier... Charmaine non plus, t'as rien fait de particulier ce week-

end ? 

C : non 

LAI : tu n'es meme pas allee au cinema ? non ? il y a un cycle Daniel AuteuH qui passe en ce 

moment, c'est un acteur francais.. .et il y a une de mes colocataires, qui vient de Taiwan et qui 

vit dans mon flat et qui 

D : [on dit mon flat en frangais ? 

LAI : comment ? 

D : on dit mon flat en fran^ais ? 

LAI : beh, on n'a pas tellement d'equivalent en fran^ais... si, on pourrait dire mon couloir... 

mais oui, on dirait dans mon couloir ou dans mon etage peut-etre et bref elle est aUee voir « la 
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Separation » avec Daniel Auteiiil et elle avait vraiment du mal a prononcer son nom...++ 

enfin bref, aujourd'hui, on va parler d'internet, done si vous avez des mots qui vous viennent 

a I'idee ou a I'esprit, allez-y... 

D : ordinateur 

LAI : quoi d'autre ? 

M ; image 

LAI : ouais 

D : electronique 

LAI : electronique 

D : couleur 

LAI : pourquoi les couleurs ? 

D : les couleurs normalement, pour faire joU sur I'ecran 

LAI : pour attirer I'ceil 

D : voila exactement! 

LAI : oui 

D : tu dis surfer ? 

LAI : ouais, enfm on dit surfer sur internet... 

M : a website 

LAI ; ca s'appelle un site en fran^ais ! oui ? 

L : c'est le web ? 

LAI : oui, on dit que c'est le web oui! maintenant, des idees un peu plus construites... La, 

vous m'avez donne des mots... 

M : acces a information 

LAI : oui, pardon ? 

D : c'est vite ? c'est rapide ! 

LAI : oui, rapide, c'est rapide oui! 

D : c'est utile 

LAI : oui 

D ; pour les travaux 

LAI les travaux de quoi ? 

D : les devoirs 

LAI : de quel style les devoirs ? 

D : par exemple le fran^ais ! (rires) 

LAI : oui mais tu t'en sers pour faire quoi, comment ? 
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D : pare qu'il y a beaucoup d'informations qui sont sur les titres, alors si on met un mot cle, 

on regoit tons les articles qui sont lies a ce sujet... 

LAl : d'accord, done c'est de la recherche d'informations... vous savez comment ca s'appelle, 

enfin par exemple Excite, Yahoo, Lycos et tout ca ? c'est la traduction exacte de I'expression 

anglaise... c'est un moteur de recherches. Done, on a dit acces a I'informadon, recherche... 

L : c'est facile de trouver des informations 

LAl : oui, facilite d'acces ! 

D : on n'a pas plus besoin d'acheter les journaux 

LAl : oui, tres bien 

L : c'est moins cher que d'acheter les journaux etrangers 

LAl : oui, tres bien, avantage financier... 

D : comment on dit euh globalisation ? 

LAl : globalisation 

C : il y a aussi « online shopping » 

LAl ; pardon ? 

C ; « online shopping » 

LAl : a notre grande surprise, c'est shopping online en francais ! ! (tires) il n'y a pas 

d'equivalent en francais... done, vous etes tres pro internet, vous ne m'avez donne que des 

choses positives, est-ce qu'il n'y a pas des cotes negatifs a internet ? 

C : si, il y a la pornographic 

L : il y a les risques des informations comme elles ne sont pas privees euh, « they won't be 

private » 

LAl ; pardon ? 

L : euh, elles ne sont pas privees, d'autres personnes euh va... 

LAl : vont y avoir acces, oui! 

L : et si on achete quelque chose avec euh la carte... 

LAl : la carte bleue oui 

L : la carte bleue... d'autres personnes peuvent prendre les numeros... 

LAl : done c'est un manque de securite et on peut dire aussi securisation d'informations... 

M ; on passe trop de temps devant I'ordinateur, on ne fait pas autre chose ! 

LAl : il y a aussi une perte de temps... 

D : et normalement, si on le lit sur internet, on le croit! c'est pas tellement comme un livre 

dans une bibHotheque ! moi, je trouve que j'utilise beaucoup des informations d'internet mais 
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il y a aussi des informations dans la bibHodieque mais moi, je prefere internet parce que c'est 

plus euh... alors il y a... 

LAl : c'est plus pratique ! 

D : oui, mais je sais pas comment on pourrait dire... 

M : il n'y a pas la securite de I'information... 

D ; chaque personne pourrait ecrire quelque chose sur I'ecran mais c'est pas chaque personne 

qui a ecrit un livre a la bibliotheque... 

LAI : oui! c'est la validite ou la qualite de I'information... 

L : et il n'y a pas de personnes qui checks 

LAl : qui quoi pardon ? 

L ; qui checks, qui verifie ? 

LAl : pas de verification, oui ! done ce que Debi disait tout a I'heure, c'est que en fait tu as 

plutot tendance a croire ce qui est sur le web, c'est 9a ? 

D : oui 

LAl : done ca peut etre comme un manque de recul critique... 

(lecture d'un texte sur les Frang:ais et internet) 
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LAI, Lesson 7 

LAl ; slots toi Mike, ton week-end ?? 

M : euh, j'ai fait rien special, j'ai travaHle toujours sur le pro jet euh... c'etait I'anniversake d'un 

ami le week-end et nous avons le fete ... 

LAl : vous savez qu'il y a d'autres expressions en frangiais pour dire ca : on peut dire feter, 

celebrer ou arroser un anniversaire... 

D : arroser ? 

LAl : arroser oui, pas forcemeat un anniversaire d'aiUeurs, ca peut etre arroser une nouvelle 

voiture, arroser euh la victoire de votre equipe de foot preferee etc... Vous savez ce que ga 

veut dire arroser, le sens premier du verbe ? 

D : oui, mettre de I'eau pour les plantes... 

LAl : oui, c'est 9a, mettre de I'eau pour les plantes a part qu'ici c'est pas de I'eau qu'on met, 

c'est de I'alcool! (rires) 

M ; c'est vrai! ! euh... 

LAl : euh hangover, comment on dit ? 

M : euh, mal aux cheveux ! 

LAl : oui, c'est vrai on peut dire avoir mal aux cheveux... Hyena une autre... 

Ma ; gueule de hois non ? 

LAl : oui, c'est ca : gueule de bois ! et il a eu quel age ton ami ? 

M : euh 21 

LAl : ah oui le twenty first hein ! ! done vous avez beaucoup, beaucoup bu ? 

M : oui! 

LAl : euh c'est il ou eUe ? 

M: i l 

LAl : il a eu plein de cadeaux ? 

M : euh, je ne sais pas... 

LAl : tu etais trop bourre... 

M : oui! (rires) euh, c'etait vraiment I'anniversaire lundi mais nous avons arrose pendant le 

week-end 

LAl : nous I'avons arrose 

M ; oui, done j'ai dormi tout le dimanche aussi et euh ca c'etait ma semaine pour moi... 

LAl : OK, Debi ? 
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D : euh, je n'ai pas fait beaucoup de choses... euh, j'ai commence avec euh mon groupe euh 

le projet... On a deja fait la moitie et il en teste encore I'autre moitie... 

LAI ; vous avez resolu votre probleme, vous vous etes separes ? 

D : oui, quatre euh Charmaine, elle est dans un autre... 

LAI ; ah oui c'est Charmaine qui est partie... et elle a pris ca comment ? eUe etait d'accord ? 

D ; c'etait bizarre parce qu'elle n'a pas demande... les trois autres dans le groupe, eUe a 

demande qu'une personne, et elle a dit oui et on n'a pas su a ce moment la ce qui s'est 

passe... 

LAl : et elle a garde le meme sujet ? 

D : je ne sais pas 

LAl : tu sais pas ? OK ! Vous avez combien de mots pour le moment ? 

13:1000 

LAl : c'est bien, vous en etes a la moitie ! et vous avez un plan ? 

D : oui! on a fait le milieu, il nous teste I'introduction et euh 

LAl ; la conclusion 

D : oui ! 

LAl : bien, et quoi d'autre ? 

D : rien d'autre ! (rires) 

LAl : rien d'autre... tu as travaiUe tout le week-end ! 

D : oui, parce qu'ils sont venus chez moi... c'etait drole ; on n'a jamais fait des analyses de 

publicites, oui euh c'etait drole ! 

LAl ends the class with some pronunciation exercises. 
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LA 2 Group 1, Lesson 1 

K : je m'appelle Kate et j'etudie les etudes europeennes ; c'est frangais, espagnol, politique et 

histoire... je viens de Kent... 

LA2 : pourquoi est-ce que tu as choisi d'apprendre le francais ? 

K ; euh, je sais pas... j'aime parler les langues etrangeres, I'espagnol, le fran^ais... je ttouve 

amusant... 

LA2 : amusant ? d'accord... 

Ke : je m'appelle Kelly, je viens de Birmingham, j'etudie le fran^ais avec I'aUemand... je les ai 

faits car quand j'ai fait mes etudes, j'espere voyager ou peut-etre habiter a I'etranger... 

LA2 :mmh 

Ke : quoi d'autre ? euh, c'est tout... 

LA2 : pourquoi le francais ? 

Ke ; euh, je I'ai fait a I'ecole... 

LA2 : et ca t'a plu ? 

Ke : Ores bien... 

S ; je m'appelle Sue, je viens de Lymington, c'est une petite viUe pres d'ici 

LA2 : mmh 

S : a 17 miles d'ici... Je suis mariee avec trois enfants ; mon mari est frangais et j'apprends le 

francais parce que je dois... (rices) parler fran^ais avec lui ! ! 

LA2 : c'est une obligation, pas le choix ? 

S : oui, c'est ca ! (rires) et voila ! 

LA2 : OK, c'est comment de vivre avec un Fran^ais ? 

S : pardon ? 

LA2 : c'est comment la vie avec un Ftan^ais ? 

S : c'est comment ? c'est difficile hein ! ! (rires) non, euh oui, il travaiUe en France toute la 

semaine, il habite avec nous le week-end seulement! 

LA2 : 9a laisse de la Hberte ! 

S : c'est difficile... pour les etudes, avec trois enfants, toute seule, c'est difficile... C'est pour 

ca, j'ai besoin d'assistance et voila... 

LA2 : 9a a I'air d'aUer quand meme ! 

S : ? 
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LA2 ; ca a Tak d'aller votre francais... + votte francais est bon ! 

S : j'espere mais c'est difficile 

LA2 : alors, qui est la prochaine victitne ? 

P : c'est moi! je m'appeUe Patricia, j'habite a Bournemouth a peut-etre 40 kms de 

Southamtpn 

LA2 : mmh 

P : et tous les jours, je conduis a ma voiture ? 

LA2 : ma voiture 

P : ma voiture... pour les etudes ici. J'ai decide de parler, euh d'etudier le francais parce que 

euh pour les vacances en famille, on visite de temps en temps la France et j'ai decide de parler 

francais avec les commer^ants parce que c'est tres difficile pour moi a dire « do you speak 

English ? » 

LA2 :mmh 

P ; euh, je voudrais parler avec eux pour euh la communication, pour euh... 

LA2 : discuter ? 

P : discuter, oui! oui, c'est moi. J'ai deux enfants, un mari aussi comme Sue qui n'est pas 

francais mais qui a etudie le francais a I'ecole 

LA2 :mmh 

P : mais dans une situation tres vieille parce que il connait toute la grammaire maintenant 

depuis trente ans, trente annees 

LA2 : trente ans 

P : trente ans mais maintenant, il ne parle pas bien mais il connait toutes les conjugaisons, 

toutes les verbes, le grammaire, la grammaire, tout... 

LA2 : est-ce qu'il vous corrige alors ? 

P : Oh exact... tout le temps ! (rites) 

LA2 : tout le temps et 9a c'est enervant! 

P ; il ne parle rien euh... 

LA2 : il ne dit rien 

P : il ne dit rien « he doesn't say anything » 

LA2 : oui 

P : en frangais ! (rires) il corrige tout le temps... 

N : je m'appeUe Nicola, je viens de Test de Londres, j'etudie les etudes europeennes comme 

Kate 

LA2 : mmh 
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N ; euh, I'annee prochaine, je voudrais aller a I'univeisite en Espagne ou dans le sud de la 

France 

LA2 : mmh 

N : pour se bronzer 

LA2 : (rires) pour bronzer ! 

N : oui, euh c'est tout! 

LA2 : pourquoi le fran^ais ? 

N : euh, parce que je I'etudie a I'ecole et ++ je voudrais voyager quand j'ai toutes mes 

etudes... 

LA2: OK! 

SA : je m'appelle Sarah et j'etudie le francais et I'aUemand 

LA2 : mmh 

SA : euh, j'ai choisi les langues etrangeres parce que eUes ont toujours ete mes sujets preferes 

a I'ecole 

LA2 : mmh 

SA : euh, je viens d'un petit village pres de Cheltenham dans le Gloucestershire 

LA2 :mmh 

SA : dans le sud de I'Angleterre et c'est tout! 

LA2 : tres bien et la derniere ? 

SB ; je m'appeUe Sarah aussi et aussi j'etudie le fran^ais et I'aUemand et je viens de X pres de 

Worcester dans le centre de I'Angleterre et j'ai choisi le fran^ais parce que j'aime les langues... 

LA2 : tres bien ! vous avez ete tres bien jusque ici! ! 

(rires) et maintenant est-ce que vous avez deja ete en France et si oui ou et qu'est-ce que vous 

avez aime et deteste en France ? et oui, il y a des choses qu'on peut detester en France ! ! 

SA ; euh, il y a trois ans, je suis aUee en Bretagne 

LA2 :mmh 

SA : avec mon ecole pour un echange et j'ai et ce que j'ai trouve tres surprenant etait que les 

matins sont plus tot en France qu'en Angleterre... 

LA2 : ah, c'est original! (rires) 

S : euh, je ne comprends pas, le matin ? 

SA : euh, les cours commen^aient plus tot en France qu'en Angleterre 

P : ah oui 

SA ; et les journees sont plus longues 

LA2 ; plus longues, oui! on travaMle dur nous ! 
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S : oioi, c'est vrai hein ! 

SA ; et euh ce que j'ai trouve dur aussi etait que euh mon euh + euh la fiUe m'a demande si je 

voulais aUer aux cours d'economiques 

LA2 : d'economie 

SA : et oui d'economie, c'etait deux heures de choses tres complexes et le prof m'a demande 

si je voulais repondre aux questions ! ! (rices) j'avais beaucoup de peur ! 

LA2 : j'avais tres peur ! 

SA ; j'avais tres peur oui! (rires general) 

LA2 : et tu as repondu aux questions ? 

SA : non, c'etait trop difficile ! 

LA2 : d'accord ? qui d'autre ? 

K : pendant les grandes vacances, je suis aUee a Paris sur I'Eurostar parce que mon ami 

travaiUait a Paris pendant les vacances... 

LA2 :mmh 

K : c'etait ma premiere visite done nous avons visite tous les monuments, les eglises et les 

courses bien sur ! 

LA2 : un peu de shopping 

K : oui! trop de shopping ! (rires) c'etait pas excellent parce que tout le monde etait anglais, il 

y avait trop de touristes done tous les Francais parlaient anglais ! (rices) j'ai dit « non ! je veux 

pratiquer mon frangais ! » oui, c'etait amusant! 

LA2 : oui ? et les Parisiens, ils sont comment ? 

K ; euh, pas tres euh amicals 

LA2 : pas tres amicaux 

K : pas tres amicaux... il n'y avait pas beaucoup de Parisiens je pease parce que ils ... 

LA2 : ils etaient en vacances 

K : ils etaient en vacances oui d'accord ! 

LA2 : toi, pleins de fois ? 

S : pleins de fois, oui, chaque annee ! nous sommes aUes en Bretagne cette annee euh cet ete ! 

LA2 : votre mari est Breton ? 

S : hein ? 

LA2 : votre mari est Breton ? 

S : ah non, il est Parisien ! ! (rices) Ms sont tres difficiles les Parisiens... j'etais a Carnac euh les 

megaHthes euh les aHgnements ? 

LA2 : oui 
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S : les alignements de Camac, oui... c'etait tres agreable avec les enfants oui.. .nous avons fait 

du « camping » 

LA2 ; oui, nous avons fait du camping ou on peut diie aussi on a campe 

S : on a campe et c'etait tres bien ! 

LA2 ; vous vivez comment ? a I'anglaise, a la frang:aise, a la maison ? 

S : euh le week-end, francais hein euh, les repas toutes les choses comme ca... 

LA2 : d'accoi'd 

S : mais pendant la semaine, c'est different hein avec I'ecole tous les choses comme ca, les 

devoirs... 

LA2 : a I'anglaise 

S : oui, c'est 9a, c'est plus simple ! 

LA2 : les enfants sont bHingues ? 

S : non, maUieureusement non, il n'est pas la, pendant la semaine, ils habitent ici, ils oat la 

television, la radio, c'est tres difficile... j'ai une fiUe, euh elle a deux ans et euh mon mari il 

park en fran^ais seulement, avec eUe, oui ? 

LA2 : mmh 

S : et eUe comprend tout et les gargons aussi, ils comprend 

LA2 : comprennent 

S : excusez-moi! Us comprennent mais euh pour parler c'est trop difficile ... c'est plus 

difficile ! 

LA2 : c'est plus difficile oui! 

S : oui! 

Ke : il y a quatre annees, euh quatre ans, je suis aUee en Vendee avec mes parents et euh, 

c'etait, on I'a fait sur I'internet done nous etions dans un camping ou il n'y avait aucun 

Anglais, les autres etaient fran^ais done, mes parents, ils m'ont fait parler le fran^ais tout le 

temps pour aUer demander les questions et les choses comme ga mais euh il y a quatre annees 

done mon fran^ais n'etait pas tres boa, done c'etait interessant et quand j'etais plus jeune, je 

suis aUee au sud de France 

LA2 ; dans le sud 

Ke : dans le sud, mais je rappeUe plus 

LA2 : d'aeeord, mmh... 

P : je viens de revenir de Bordeaux apres deux semaines, j'ai suivi un cours de fcaagais dans 

un petit village qui s'appeUe euh X pres de Ste Foix-la-Grande... je connais un professeur de 
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fran^ais ou anglais mais j'ai passe deux semaines avec une famMle ftangaise qui ne park pas 

I'anglais... Apres deux semaines, j'ai devenu... 

LA2 : je suis 

P : je suis devenue euh la cousine anglaise t j'ai juste commence de penser en francais apres 

deux semaines avec la rentree chez moi, c'est tres difficile de jugler ? 

LA2 ; c'est bien ! de jongler 

P : de jongler avec les deux langues ! oui, c'est difficile ! c'est tres tres interessant! 

LA2 : vous avez visite un peu ma region ? 

P : oui, un petit peu parce que mes devoirs (rires) oui, m'a pris ou prendaient ou prendraient 

beaucoup de temps ? 

LA2 : prenaient 

P : oh prenaient! prenaient beaucoup de temps mais j'ai vu dans la train, dans la train 

LA2 : dans le train 

P : dans le train le St Enulion avec beaucoup, beaucoup des vignobles, oh, j'ai beaucoup, j'ai 

tres tres etroit, tres net euh, « isn't it tidy ? » 

LA2 : oui, net 

P : oh, j'aime beaucoup ! ! c'est super ! je voudrais ren euh je voudrais revenir, reviens ? 

LA2 : je voudrais y revenir 

P ; ah that's it! ! y revenir 

LA2 : ou on peut dire y retourner ! 

P ; y retourner, yes ! 

LA2 : quand 9a ? quand ? 

P : quand ? demain ! ! (rires) I'annee prochaine... 

SB ; euh moi, j'ai participe dans des echanges en France 

LA2 : mmh 

SB : le premier c'etait a Strasbourg en Alsace, le deuxieme a la Normandie ? 

LA2 ; en Normandie 

SB : en Normandie, a Caen... euh, et c'etait un bon echange mais j'aurais prefere visiter 

Bayeux, je n'avais pas de chance... mais on m'a dit que c'etait, que c'est interessant mais je ne 

suis pas sure... 

LA2 : je ne sais pas du coup ! 

S ; that's funny, he doesn't even know what Bayeux is and Normandy, guiUaume le 

Conquerant... 

P : c'est un monument tres tres bien connu en Angleterre... 

33 



LA2 : ah om, bien sur ! ! (rites) 

SB : avec ma famiUe, j'ai passe deux semaines a Cainac aussi mais il y a dix ans ! et I'annee 

derniere, j'etais dans le sud de Bretagne 

LA2 :mmh 

SB : pres de X mais dans une petite ville mais qui n'avait beaucoup de touristes... et c'est 

tout! 

LA2 : tres bien ! bon, maintenant, est-ce qu'il y a des stereotypes sur les Fran^ais que vous 

trouvez vrais comme je sais pas moi, mais I'oignon autour du cou par exemple ou ... 

P : non 

LA2 : non ? ou alors, queUes sont les caracteristiques des Francais selon vous ? qu'est-ce qui 

vous a marque quand vous etes allees en France ? marque ? vous comprenez ?+ oui ? Ok, 

done aUez-y ! 

Ke : les vies sont plus longtemps 

LA2 : plus lentes 

Ke ; oui, qu'en Angleterre et c'est tres euh tres « relaxed » 

P : detend... 

LA2 : detendues 

Ke : tees detendues, tres differents de Angleterre 

LA2 : Ok, vous etes d'accord ? 

S : non, moi je les trouve tres formal 

LA2 : formels ? 

S : plus formels que nous 

LA2 ; avec « tu, vous » ? 

S •. euh «in many ways », en beaucoup de manieres, pour manger euh pour euh... pour moi 

hein, c'est plus detendu ici! avec mes beaux-parents, c'est necessake de avec les enfants de 

euh, si c'est plus formel... 

LA2 :mmh 

S : OK, il doit boire de I'eau avec 

LA2 : avec ses parents ? 

S : non ! « we don't drink water ! ! » (rires) c'est plus strict avec les enfants... quoi d'autre ? 

LA2 :1'education en general, c'est plus strict ? 

S : ah oui, oui ! c'est pas euh c'est bon... « it's not unpleasant» 

LA2 : ce n'est pas derangeant 

S : ce n'est pas derangeant mais c'est plus strict! 
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LA2 : vous etes d'accord les autres ? 

P : j'ai trouve dans mon sejour a Bordeaux, les enfants sont plus eduques que les enfants du 

meme age en Angleterre 

LA2 :mmh 

P : ils connaissent la phonetique, la linguistique a treize ans et moi, je lutte avec la linguistique 

a mon age et les enfants de treize ans patient de toutes facons tres facile, facilement 

LA2 : de fagon tres facile ou tres facilement! 

P : voHa et la mere, j'ai parle avec elle de Flaubert, de Rousseau, eUe euh eHe est aUee 

retrouver les livres de Rousseau, les concepts de philosophic dans une autre salle... elle 

connait tout et je crois que quand je parle avec une amie anglaise, eUe n'a pas la meme... 

LA2 ; connaissance ? 

P : connaissance oui de ces sujets, merci! je crois que I'education en France est tres haute 

qu'en Angleterre 

LA2 : plus haute 

P ; plus haute... et avec plus de sujets aussi 

LA2 : plus de matieres on dit, on etudie une matiere... Qu'est-ce que vous en pensez ? 

SA : dans les lycees, les etudiants ont plus de droits ; quand j'etais en Bretagne, il y avait des 

manifestations et c'est plus frequent en France qu'en Angleterre... 
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LA2's Group 1, Lesson 2 

L : I'eglise catholique lui donne de I'argent pour qu'elle ne pas avorter 

LA2 : oui, alors quelle egHse ? 

P : Ecosse, I'EgHse d'Ecosse 

LA2 : d'Ecosse, oui, mmh. Done, d'accord, j'aimerais connaitre vos reactions par rapport a 

9a... Tout d'abord par rapport au fait qu'une fiUe de douze ans comme ca tombe enceinte... 

Qu'est-ce que vous en pensez ? +++ rien du tout! 

S ; le probleme, c'est maintenant, pas euh " past ". . . 

LA2 ; dans le passe 

S : dans le passe ; oui, qu'est-ce qu'elle va fake avec un petit bebe, avec un a douze ans, avec 

tous les difficultes de euh + " to bring up " 

P : enlever 

LA2 : elever 

S : elever, elever I'enfant... peut-etre, eUe va avoir I'argent de, de I'EgMse, mais c'est euh euh, 

c'est difficile de enlever 

LA2 : elever, elever 

S : elever, excuse-moi, elever un enfant a mon age (rires), a douze ans oui ! c'est a douze ans, 

elle va avoir beaucoup de difficultes... (p)sychologiques euh 

LA2 : d'accord, psychologiques oui, mmh... qu'est-ce que vous pensez qu'une grossesse a 

douze ans, une grossesse, vous connaissez le mot ? + " pregnancy " 

S : est-ce qu'elle etait euh avec I'EgHse ? euh, est-ce qu'elle etait religieuse ? 

LA2 : religieuse ? pratiquante ? 

S : oui, pra, pratiquante 

LA2 : est-ce qu'elle etait pratiquante, je n'en ai aucune idee, je ne sais pas... 

P : mais j'ai entendu que I'EgUse a dit que eHe ne donne pas, qu'eUe ne donne pas I'argent 

pour le bebe mais pour le ++, la nourriture du couple euh, done I'EgHse eloigne un petit peu 

de la situation de, de . . . 

LA2 : s'eloigne 

P : s'eloigne, s'eloigne un petit peu de la situation d'une tres jeune euh fiille qui euh est 

enceinte ? 

LA2 : enceinte 

P ; done I'Eglise est un peu [t] aveugle ? 
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LA2 : aveugle 

P : aveugle de la situation anatomique, physiologique avec cette petite fiUe, je crois... 

LA2 : est-ce que vous voulez dice par la que I'EgHse est hypocrite ? 

P : oui, un petit peu oui 

LA2 : c'est ca que vous voulez dire en fait qu'elle est hypocrite ? 

P : oui, oui! 

S : qu'est-ce que c'est " bribe " ? 

LA2 : c'est un pot-de-vin, un pot-de-vin 

S ; alors, comment vous dites " to bribe " ? 

LA2 : offrit un pot-de-vin ou corrompre tout simplement, corrompre ! 

S, P : corrompre ! 

P ; c'est I'Eglise qui corrompe la fiUe... 

LA2 : mmh 

S : mais ses parents, ou sont ses parents ? elle vient de quelle societe ? 

LA2 : je ne sais pas... je ne connais pas la situation 

K : what's blackmail, is it the same ? 

LA2 : " to blackmail c'est faice chanter, le chantage, faire chanter quelqu'un 

P : faire chante ? (murmurer) 

LA2 : au niveau psychologique de la jeune fiUe ou de I'enfant, qu'est-ce que vous pensez qui 

va se passer si elle garde I'enfant ? 

SA : eUe va XX, elle n'a pas de " values " 

LA2 : de valeurs 

SA : de valeurs oui, mais pas de devenic adulte, mais c'est difficile pour elle d'elever un enfant 

quand eUe est enfant eUe-meme. 

LA2 : mmh 

P : je crois que les medecins veu, voulaient dire que, qu'une fiUe de cet age, c'est euh presque 

euh ne pas capable d'avoir un bebe normalement, done il faut peut-etre 

S : [physiquement 

P : physiquement, oui, done H faut peut-etre, il y a une possibilite euh pour elle d'avoic une 

operation pour, pour avoir le bebe, un cesarienne 

LA2 ; une cesarienne 

P ; oui, peut-etre parce que les os d'une fille de cet age, c'est pas euh 

S : [assez grands 

P •. assez grands 
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LA2 : ne sont pas formes 

P : oui, mmh, pas formes oui, peut-etre... 

LA2 : et au niveau de I'avortement et au niveau de I'ethique, vous comprenez 9a I'ethique ? 

(he writes it on the board) est-ce que 9a souleve un probleme vous pensez ? allez tout le 

monde park.. . 

Ka ; je pease que ca depend de chaque situation, on doit considerer tous les details de chaque 

situation et done, ca depend... on doit considerer les droits de la mere et de la bebe 

LA2 ; et du bebe mmh... 

S : douze ans ? euh, ce n'est pas les parents sa gardien, qui a le droit de decider, ce que elle n'a 

pas I'age euh 

LA2 : legal 

S : oui legal ? je ne sais pas... 

LA2 : en France, 9a serait les parents, 9a, je le sais, mais en Angleterre je ne sais pas... 

P : [jusqu'a quel age ? 

LA2 : jusqu'a dix-huit ans 

P : dix-huit ans ? 

L : non ! ! tu plaisantes (rices) pas apres quinze ans je crois... 

LA2 : ah oui, d'accord, 9a doit etre le planning familial alors ; de quinze a dix-huit ans, la jeune 

fiUe peut aUer au planning familial pour prendre la pilule sans le consentement de ses parents, 

et c'est la meme chose pour I'avortement, elle va au planning familial sans avoir besoin du 

consentement de ses parents, mais si eUe veut avorter dans un etabHssement prive, style 

clinique, il lui faut le consentement de ses parents la jusqu'a dix-huit ans ! 

L : ah bon ? je savais pas du tout... 

LA2 : done la question etait: le probleme de I'ethique dans I'avortement, est-ce qu'il y a un 

probleme d'abord ? 

SB : parce qu'eUe est si jeune et elle a devenir enceinte... 

LA2 : elle est tombee enceinte 

SB : elle est tombee enceinte et elle a commis un delit, non ? 

P : ah oui, elle a casse la loi 

LA2 : en Angleterre, elle a commis un delit, c'est illegal ? 

P : le gar9on... 

LA2 ; c'est un delit 

SB : le gat9on euh doit avoir seize ans 

LA2 : done elle peut etre condamnee, eUe peut etre condamnee par la loi ? 
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P, SB : non, non, non ! ! 

LA2 : ah done c'est pas un delit alors ! 

P : non, pour le garg:on, c'est un delit 

LA2 : alors pourquoi c'est un delit pour le garcon et pas pour la fiiUe ? 

(rites) pourquoi, il a plus de dix-huit ans ou quoi ? 

R : non, il a treize ans ! 

P : quelle horreur ! 

S ;non ! ! 

P ; il connait de le faire ? ? (rires) 

LA2 : il salt le faire ! (rires) beh, apparemment oui! ! 

LA2 : done c'est un delit pour le garcon et pas pour la fille ? 

P : oui! 

SA : est-ce que la loi concerne que la fille, qui doit avoir seize ans ou c'est pas pour les deux ? 

P : je crois que ... 

S : parfois c'est I'education parce que c'est un, euh, quelle situation pour deux enfants ; elle est 

tombee enceinte, qu'est-ce qu'ils vont farce ? 

LA2 : H y a la question de son education a elle... 

S : ah oui ! pour les deux ! j'ai un fils de douze ans 

LA2 : va falloir le suiveiller ! ! 

S : non mais c'est vrai " it makes me think " 

LA2 : 9a me fait penser 

S : ca me fait penser 

LA2 ; oh, ca me fait reflechir, plutot oui! 

S : oh ! reflechir ! 

LA2 ; mais en general, quels sont les points de vue des Anglais par rapport a I'avortement ? 

Ke : il s'agit d'une question religieuse : prendre la vie d'un bebe qui ++, qui n'est pas ne++, 

j'ai oublie ce que euh 

LA2 : ce que tu voulais dire ? 

Ke ; oui 

S : les droits du bebe ? 

P : oui! 

Ke ; oui euh, les droits du bebe oui, si c'est les droits de la mere I'a decide 
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LA2 ; de le decider. Si k mere a le droit de decider d'avorter! qu'est-ce que vous en pensez 

sachant que le cerveau du foetus ne marche, ne fonctionne, ne se met a fonctionner qu'a partir 

du troisieme mois ? trois mois c'est le delai legal pour avorter ! 

P ; euh dix-sept, dix-huit en Angleterre 

L : oui, c'est plus long ici 

P : oui, c'est plus long ici qu'en frangais, euh qu'en France, oui... 

LA2 : ah oui, alors on peut avorter que le cerveau marche deja alors... 

P : oui, non, c'est le temps en France, euh non, en Angleterre, les semaines, dix-sept, dix-huit 

semaines de I'age de ce fcetus... 

LA2 : d'accord, done est-ce que vous pensez que c'est un crime a ce moment la ? 

S : 9a depend sur les circonstances, la situation euh, la sante de la mere, si il y a un probleme, 

si c'est tres difficile... 

LA2 ; done est-ce que vous croyez que I'avortement devrait etre autorise ou non autorise 

suivant les circonstances de la mere ? 

SB : je crois que dans cette situation, c'est tellement difficile parce que les deux enfants sont si 

jeunes et je crois que peut-etre ils sont trop jeunes de prendre ces grandes decisions et ca XX, 

9a serait etre la decision des grands parents peut-etre... 

LA2 : ce devrait etre la decision des grands-parents... 

SB : oui 

LA2 ; OK done je vais citer une statistique et vous pouvez reagir : 1'Angleterre a le plus fort 

taux d'Europe et un des plus fort taux d'Europe de jeunes meres, c'est-a-dire des jeunes fiUes 

qui ont un enfant avant dix-huit ans. Cependant, le systeme educatif anglais offre des cours de 

" pastoral care ", education sexuelle... done, est-ce que ces cours vous paraissent utiles d'une 

part et d'autre part si ils ont utiles, comment se fait il qu'il y ait ce grand probleme en 

Angleterre ? 

SA : je pense que I'education est trop factuelle ? c'est non, H faut avoir les regies mais il faut 

discuter les choses morales aussi; on ne discute pas sur les consequences et les choses 

comme ca, c'est plutot les faits scientifiques et choses comme 9a... on doit avoir plus de 

discussions... 

LA2 : les cours sont vraiment comme 9a ? 

P : non, je n'ai pas eu les cour[s] mais j'ai deux bebes... sans cour[s] 

(tires) 

LA2 ; les autres, queUes ont vos reactions ? 
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P ; les chiffres que tu as donnes, c'est les chiffres d'une societe dans un, dans le chomage je 

crois... le chomage c'est une premiere ... 

LA2 ; cause, raison 

P : oui, une premiere cause peut-etre de la situation, parce qu'auparavant, les enfants font 

beaucoup de choses a faire ; les parents sont euh dans une, euh, dans une esperance " they 

have hope " 

LA2 : lis ont de I'espoir 

P : ils ont de I'espoir mais le modele de, de " what's behaviour " 

LA2 ; le comportement 

P : du comportement des parents sont euh 

LA2 : transmis ? 

P : transmis aux enfants, oui, done les enfants restent dans une mauvaise situation... 

LA2 : dans une impasse... 

P : oui! 

LA2 ; qu'est-ce qui fait que vous vous n'ayez pas d'enfants et que beaucoup d'adolescents 

plus jeunes que vous en ont ? est-ce que c'est vraiment du a la classe sociale ? 

SB ; je crois qu'il existait dans la loi, qu'on pouvait euh, + habiter dans un appartement 

meuble 

LA2 : meuble 

SB : oui, meuble, si on tombait enceinte mais maintenant je crois que le gouvernement 

changera cet regie peut-etre a cause de euh 

LA2 : des exces ? oui! 

Ka : je pease que c'est plus I'education que la classe sociale 

LA2 : mmh 

Ka ; qui aide et aussi je crois qu'il y a encore des differences entre I'education que re^oivent 

les fiUes et les garcons, parce que j'ai tegu une education sexueUe euh tres, tres complet et 

j'allais a I'ecole seulement pour les fiUes ; mais d'un autre cote, mon frere euh, il va a I'ecole 

seulement pour les garcons et il ne recoit aucune education sexueUe, et c'est dans la meme 

viUe ! 

LA2 : mmh 

S : je pease en Angleterre, nous avons aussi un probleme avec la famiUe ; c'est euh, en France, 

par exemple, vous etes plus euh 

LA2 ; attaches 

S : attaches oui, ici, ce n'est pas la meme chose je trouve... Ici, il y a plus de " promiscuity " 
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LA2 ; promiscuite ! (tires) 

S : oui voila ! la promiscuite... 

LA2 : pourquoi tu dis 9a ? qu'est-ce que ca veut dice ? 

S : il y a des jeunes, les jeunes qui n'ont pas la " safety Tassurance 

LA2 : [la securite 

S : la securite de, d'un famille, d'une famille, oui ? pour guider, pout apprendre, oui ? ils sont 

seuls ! 
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LA2's Group 1, Lesson 3 

LA2 hands in a text on computers, and asks the students to comment on it. 

LA2 ; allez, qui veut me fake ga, de quoi ga parle ? 

P : je crois que 9a... 

LA2 : oui ? 

P : je crois que 9a va, euh parce que tous, toutes les euh mots dans cet texte sond euh un peu 

bizarres 

LA2 ; bizarres ? 

P ; bizarres pour le fonctionnement de, de cet, de mon ordinateur 

LA2 : pourquoi alors c'est bizarre 9a ? 

P ; c'est peut-etre, c'est peut-etre un peu etrange 

LA2 : etrange oui 

P : pour toutes les choses euh, euh + + de ce passe, X de la part de maintenant X 

LA2 : au meme moment ? 

P ; oui, oui, c'est 9a 

LA2 : c'est-a-dire que c'est etrange que toutes ces choses la se passent en meme temps 

P ; oui, je crois que 

LA2 : [c'est exagere ? 

P ; oui, c'est exagere, oui, peut-etre 

LA2 : [exagere ? alors qu'est-ce qui se passe ? racontez-moi! 

+++ elles sont timides aujourd'hui... de quoi 9a parle, est-ce qu'il y a des mots cles ? +++ 

K : que euh, I'ordinateur ne marche pas aussi rapidement et euh 

LA2 : mmh 

Ka : et euh quelques programmes sont " deleted " 

LA2 ; effaces ? effaces 

K : effaces oui 

LA2 : pourquoi ? pourquoi est-ce que 9a s'efface ? ++ les autres ? 

SA ; a cause de la virus 

LA2 : a cause d'un virus, c'est quoi un virus ? qu'est-ce que c'est ? 

SB : c'est quelque chose qui euh menace tous les programmes de euh I'ordinateur... 
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LA2 ; ga fait quoi alors, qu'est-ce qui se passe ? qu'est-ce qu'ils disent qui se passe sur 

rordinateur, qu'est-ce qu'ils decrivent ? + + + bon, il y a des choses qui se sont passees, mais 

apres, il y a des choses plus physiques qui se passent, des choses qu'on voit... 

P : la souris ne marche pas 

LA2 : la soutis ne marche pas oui 

P : a cause de ce virus... 

LA2 ; mmh, qu'est-ce qui se passe avec la souris ? exactement ? 

P ; les boutons du souris s'inversent 

LA2 : ce qui veut dire ? 

P : les boutons a droite fait le, la faciUte du bouton de gauche, ils changent 

LA2 : [le bouton de droite fonctionne 

comme le bouton de gauche et inversement 

P : oui 

LA2 : oui, mmh, et apres qu'est-ce qui se passe ? qu'est-ce qu'on voit, qu'est-ce qui se passe 

sous nos yeux la ? + + + 

SA : il n'y a plus " icons " 

LA2 d'icones, oui 

-f-++ 

LA2 : euh, quel est le mot dans le texte qui veut dire que I'ordinateur ne marche plus, qu'il ne 

fait plus rien du tout, vraiment ? 

+++ quel est le mot qui veut dire que I'ordinateur est completement bloque en fait ? ++ dans 

le premier paragraphe P+++ vous ne trouvez pas ? 

P : X est plante 

LA2 : plante, oui, c'est ca, d'apres vous, c'est quel registre de langue 9a ? 

-t-+ 

P : c'est un participe ? 

LA2 : oui, c'est un participe passe, oui mais quel registre de langue c'est ? vous voyez ce que je 

veux dire quand je dis " registre de langue " ? est-ce que c'est du frangais soutenu, est-ce que 

c'est du fran^ais moyen, est-ce que c'est... 

P : pas euh peut-etre, euh technique 

LA2 : ah du jargon ? 

P ; du jargon 

LA2 : ouais, c'est du jargon mais c'est du jargon poH ? 

P : non 
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K : informel 

LA2 : ouais, c'est informel plutot, c'est famiHer... +++ c'est le meme registre " register "... 

est-ce qu'il y a des mots que vous ne comprenez pas dans le texte ? 

Ka : qu'est-ce que c'est " enregistre au fichier " ? 

LA2 : qui sait ce que ga veut dire " enregistrer " 

SB :sauver ? 

LA2 ; ouais, enregistrer, sauvegarder, " save " 

Ka : le fichier, c'est " file " 

LA2 ; ouais " file, folder ".. . + + + n y a d'autres mots que vous ne connaissez pas ? ++ 

K : clignoter 

LA2 : cHgnoter.. .alors comme tout a I'heure le clignotant pour aUer a droite, le cHgnotant 

pour aHer a gauche... ca s'allume, 9a s'eteint, 9a s'aUume, ca s'eteint... +++ autre mot ? 

K : " appuierai " ? 

LA2 : " quand vous appuierez sur la touche ", une touche c'est quoi ? " key ", c'est ca ? 

Ka : key 

LA2 : appuyer, " to press ", appuyer... ++ appuyer sur I'interrupteur pour allumer la lumiere, 

s'appuyer contre un mur, d'accord ? le dos s'appuie sur le dossier... d'autre mot ? dans la 

premiere ligne du second paragraphe, " des qu'il se declenchera " il c'est qui ? 

SA : le virus 

LA2 : " se declenchera ", ga veut dice quoi ? 

P ; comment ca commencera les problemes... 

LA2 ; oui, voila, c'est 9a ; 9a a la notion de commencer, " declencher une bagarre " par 

exemple, " une bagarre vous savez ce que c'est ? declencher une bagarre, provoquer une 

bagarre, 9a a I'idee de commencer, de debuter quelque chose...+++ done 9a parait pas 

credible pour vous ? credible, c'est le meme vous en anglais " credible ", est-ce que 9a vous 

parait credible 9a pour le moment, parce qu'il y a une deuxieme partie au texte mais pour le 

moment, on ne s'en occupe pas... ah, on est sur la digestion la++ + 

Ka : je sais pas, peut-etre c'est possible 

LA2 : peut-etre c'est possible ? 

Ka : mmh 

LA2 ; elles osent pas parler la ! ! tres bien, si on parlait d'internet, 9a vous dit ? hein ? qui c'est 

qui se sett d'internet ? 

P ; oui 

LA2 : tout le monde se sert d'internet ? oui ? 
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P : un petit peu 

LA2 : oui, qu'est-ce que vous y faites sur internet ? 

Ka : oui, je Tutilise pour la presse etrangere e 

LA2 : mmh 

Ka ; et pour faire des ressources, des recherches 

LA2 : recherches 

Ka : des recherches pour les projets et quelque chose comme ca, parce qu'on peut faire des 

cherches, euh des recherches 

LA2 : recherches 

Ka ; c'est plus facile d'aUer a la bibHotheque... 

LA2 : c'est plus facile d'aUer a la bibliotheque ou c'est plus facile que d'aller a la bibliotheque 

Ka : [non, c'est plus facile d'utOiser... 

LA2 ; et quels journaux tu consultes sur internet ? 

Ka : c'est surtout " El Pais " 

LA2 ; " El Pais " ? et qu'est-ce que tu ttouves sur " El Pais " ? 

Ka : c'est pour euh, c'est pour X, c'est pour trouver les nouvelles espagnoles, et c'est ca... 

LA2 : mmh et les autres, qu'est-ce que vous faites sur internet ? 

P : des recherches 

LA2 : que des recherches ? 

P : oui 

LA2 : d'accord, quels types de recherches? 

P : pour euh, pour, je sais pas, euh, je cherche le grammaire 

LA2 : [la grammaire 

P : la grammaire sur un dictionnaire bilingual 

LA2 : bilingue 

P : bilingue que j'ai trouve euh, dans un autre euh " webpage qu'est-ce que c'est ? 

LA2 : un site, un site 

P : un site, un autre site... euh.., 

LA2 : done vous faites des exercices de grammaire ? 

P : oui, sur I'autre site 

LA2 : et n y a quelqu'un pour vous corriger ou c'est un programme ? 

P ; non euh, c'est un programme... 

LA2 : c'est un programme, d'accord, est-ce que c'est un peu interactif ? 

P ; non, non, pas beaucoup 
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LA2 : c'est de I'auto-correction ? 

P : I'auto, oui... vous avez le choix de, de, de choisir plusieurs textes et dans le meme texte et 

euh, montre et apprenne un mot... 

LA2 : mmh et quoi d'autre comme recherches ? 

P ; pour les recherches des essais 

LA2 : mmh 

P : c'est tout 

LA2 : c'est tout ? c'est deja pas mal! (rires) 

S : meme chose 

LA2 : comment ? 

S : la meme chose, je n'ai pas beaucoup de temps.. . d e " to surf" 

LA2 : pour surfer, on dit " surfer sur le web " ! ! (rires) qu'est-ce que vous avez trouve 

recemment sur internet ? 

S : tout les choses pour les essais 

LA2 ; pour les essais, oui ? vous avez un moteur de recherche prefere ? 

P : oui " ask jives ", oui, c'est tres interessant 

(tires) 

LA2 : pardon ? 

P : " ask jives ", ma fiUe m'a dit, c'est plus facile de, des autres sites 

LA2 : c'est plus facile que les autres sites ! 

P : tu connais Kate ? 

Ka : oui 

LA2 : et alors, toi aussi tu y vas ? pourquoi est-ce que c'est plus facile que les autres sites ? 

P : parce que " ask jives " donne toutes les sol, les informations dans tous les sites par un seul 

site 

LA2 : c'est interessant 9a ! 

P : oui! c'est bon ! 

LA2 : done ca permet d'aUer plus vite, c'est 9a ? 

P : oui, plus vite, euh, que d'aller dans deux ou ttois sites pour la meme chose 

Ka ; et nous avons les resultats des recherches sont plus specifiques ! 

P ; oui! 

LA2 : c'est verifie ? 

Ka : oui 

LA2 : et les autres ? qu'est-ce que vous faites sur internet ? 
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K : euh, je Tutilise pour les messages electroniques 

LA2 : mmh 

K : oui, mais un peu seulement pour la recherche XX car il y a d'autres choses... et je trouve 

tres facile euh, plus facile de chercher un livre 

LA2 ; oui, c'est bien ! quelle est la difference pour vous euh, qu'est-ce qui vous fait 

abandonner la bibliotheque pour internet ? qu'est-ce vous trouvez sur internet qu'il n'y a pas a 

la bibliotheque ? 

SB : peut-etre les livres sont differents et euh il n'y a pas tout a la bibliotheque... 

LA2 : c'est un peu incomplet alors ? 

K : c'est une ressource interessant, c'est souvent plus recent que la bibliotheque et les choses 

cotnme 9a... 

LA2 : mmh, quand vous ecrivez un essai, vous ne vous servez uniquement d'internet ou vous 

faites un peu les deux, internet, bibliotheque ? 

P ; un peu les deux 

LA2 ; pourquoi ? 

P ; pour verifier toutes les euh renseignements, pour... 

LA2 : verifier les renseignements que vous avez trouves sur internet ? 

P : dans un livre, c'est un petit peu mieux 

LA2 : et qu'est-ce que vous preferez ? 

Reponse commune : la bibliotheque 

LA2 : pourquoi ? 

S : c'est plus facile pour moi; non, c'est calme, c'est tranquille 

LA2 : qu'est-ce qu'on peut fake d'autre sur internet ? on peut faire plein d'autres choses ! 

P : i'ai trouve un petit homme (tires generalises) ; je ne suis pas sure s'il est petit mais j'ai 

trouve sur internet un " pen-friend " ! qu'est-ce que c'est un " pen-friend " ? 

LA2 ; un correspondant 

P : un correspondant, c'est euh, il s'agit d'un renseignement de Sheffield University qui X " to 

subscribe " ? 

LA2 ; pour s'inscrke 

P ; pour s'inscrke, et apres I'universite vous donne un ami qui peut parler en anglais ou en 

fran^ais euh, pour euh amehorer la langue ! 

LA2 : c'est gratuit ? 
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P : oui, bien sur ! il s'appelle, je le trouve, je suis sure sur les informations, les renseignements 

de Southampton University ! c'etait un des sites que j'ai appuye le petit main pour trouver euh 

plus d'information... 

LA2 : mais vous paiiez de quoi alors ? (rires) 

P ; je parle euh avec un monsieur qui a quatorze ans, euh excusez moi qui a quarante ans ! ! 

(rires) 

LA2 ; el le rigole beaucoup hein (parlant de Sue) ! pourquoi ? 

P : oui, oui ! ! parce qu'eUe n'a pas un homme comme moi! ! 

LA2 : eUe est jalouse alors ? 

P : oui, n est un journaliste en France 

LA2 : il est journaliste en France 

P : il est journaliste oui! il a une famiUe de deux enfants 

LA2 : et il est divorce ? (rires) 

P ; non parce que son mari, euh, sa femme, sa femme est avec elle, avec lui... 

LA2 : est-ce qu'eUe est au courant ? 

P : euh oui! je crois ! elle est courant, eUe est au courant! 

LA2 : eUe est jalouse ? 

P : je sais pas, mais il ecrit euh anglais euh ++ "as bad as " 

LA2 : aussi mal 

P : aussi mal que mon francais ! done je corrige, je le corrige et il me corrige ! c'est bon ? 

LA2 : oui, oui! 

P ; mais il y a une faciHte de voir les autres lettres, les autres correspondants aussi et voir les 

corrig 

LA2 ; les corriges 

P : les corriges, les autres ! 

LA2 : done c'est en public ! 

P : oui, oui, oui, c'est comme un email... 

LA2 : c'est un peu comme un forum alors ? 

P : oui, un forum, oui! ! exactement! 

S : bonne idee ! I'imagination hein ! ! 

LA2 : i l y a. quelque chose comme (ja qui ressemble a 9a sur internet, ou on peut 

communiquer avec des gens de I'autre bout du monde, c'est du " live " comme on dit, vous 

connaissez pas ? ++ les chatrooms ? quelqu'un les a deja essayes ? non, d'accord...++ bon, 

essayons quelque chose de plus phUosophique ; quel est votre point de vue sur internet, la 
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societe en general... tres populaire quoi! ca vous evoque quoi ? vous comprenez Pexpression 

9a vous evoque quoi ? + + + non ? comment vous pensez qu'internet va evoluer avec sa 

presence bientot dans toutes les maisons ? 

K ; peut-etre 9a peut remplacer les autres comme les journaux et le telephone et les livres car 

si on sait comment utiUser, on peut faire tous les choses sur internet! 

LA2 : mmh, c'est comme ca que tu imagines le futur ? 

K : oui 

LA2 : les autres ? 

Ka : et deja, on peut faire des courses sur internet, on peut acheter, on peut le faire ! 

S : on peut faire des courses, ce n'est pas necessaire de quitter la maison hein ! " it's isolating " 

LA2 : c'est isolant! 

S : c'est isolant! oui ? tu peux travaiUer, tu peux faire les courses, tous les choses, et pour les 

enfants, c'est tres bon pour les enfants de fake les choses sur internet et tout 9a, mais il faut 

euh, ils doivent avec euh " conatct " 

LA2 ; contact, ils ont besoin de contact! 

S : oui! avec " people " 

LA2 ; des gens ! 

S : oui avec des gens ! ! 

LA2 : done I'avenit vous I'imaginez comment ? 

S : oui, euh j'espere que les enfants, mes enfants, tous les enfants, ils euh, ils peuvent avoir un, 

une vie euh " social " 

LA2 : sociale 

S : sociale comme nous ! juste I'ordinateur, " play-station, radio, television contact avec tout 

le monde ! 

LA2 : et vous croyez que la tendance actuelle, eUe va vers quoi ? on va vers quoi ? + + + 

S : je n'ai pas compris 

LA2 : euh, la tendance actuelle d'avoic internet a la maison, 9a nous emmene ou ? 9a nous 

conduit a quelle destination ? 

K : etre seul! 

LA2 : vous etes pessimistes ? 

(rices) 

P : je suis un peu inquietant 

LA2 : inquiete 
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P : inquiete au sujet de, pour le trafic sur internet, pour les enfants, pour les hommes en 

general 

LA2 : pour les hommes ? (rires) 

P : les hommes, femmes, pour les humanites ! ! oui, un peu, parce qu'on lit tout le temps les 

problemes sur internet qui menent a une vie ... 

S : j'ecoutais un programme au sujet des ordinateurs, et il y avait une femme qui a parle avec 

son obsession avec son ordinateur et son email, elle a eu la radio chez eUe, et elle a dit son 

" guest" 

LA2 : eUe a dit a son invite 

S : son invite, excusez-moi, je dois voir mon euh email! ! pendant le repas oui! elle a dit, c'est 

vraiment mal, qu'est-ce que tu fais ? ? 

LA2 : accro ? " addicted " ! 

S ; oui, c'est 9a ! ! 
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LA2's group 1, Lesson 4 

LA2 : qui me dit ce qu'il y a sur les encheres ? 

N : les femmes vendent euh leur ovule sur internet... 

LA2 : oui 

Ka : [c'est en France ou en Amerique ? 

LA2 : c'est en Amerique, en France, on ferait pas 9a ! (rires) Alors, comment ca se passe, vous 

avez vu les chiffres, la mise a prix ? la mise a prix, c'est quoi ?+++ la mise a prix est de 

15000$ par ovule et la vente plafonnait a 150000$, qu'est-ce que ca veut dice ca ? 

P : le prix commence a le prix de quinze euh miUe et 

LA2 : [ dollars oui 

P : mmh, il euh augmente de cent cinquante mille euh 

LA2 : [euh, non pas tout a fait: alors le prix 

propose, c'est au depart 15000$ 

S ; [ c'est euh, lis commencent le euh « bidding », oui ? 

LA2 ; la mise a prix, les encheres 

S : c'est ca ! 

LA2 : a 15000$ et la vente est plafonnee a 150000$, ca veut dire quoi « plafonnee », qu'est-ce 

qu'il y a dans ce mot « plafonnee » ? + + il y a plafond 

Murmure general: ceiling 

LA2 : le prix le plus cher n'ira pas au dela, plus haut que 150000$, d'accord ? plafonner, c'est a 

dire bloquer 

P : level 

LA2 ; comment ? 

P : level, le niveau, le niveau le plus haut, le plus haut niveau ? 

LA2 : oui 

S : qu'est-ce que 9a veut dice « verse » a la ligne 2 ? « verse » 

LA2 ; verse ? donne, I'argent donne, oui, on dit verser de I'argent; on me verse mon salaice 

sur mon compte en banque++-l- c'est quoi un laius, c'est dans le deuxieme paragraphe... 

Ka : c'est comme une explication 

LA2 : voila, oui, c'est comme un petit discours... discours, «speech» I4-++ alors, vos 

reactions, qu'est-ce que vous en pensez ? + + + aUez ! 

P : euh, a mon avis 
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LA2 : oui 

P : il faut euh, il faut noter les autres attributs des top-models plutot que leur euh leur 

apparence 

LA2 : leur apparence 

P : leur apparence... done, 

LA2 : [quels attributs ? 

P : comme Fintelligence, comme euh une facilite d'education ou euh 

LA2 ; ca veut dire quoi ca ? que les top models ne peuvent pas etre inteUigentes ? 

P ; oui! (rires) ... Un top model, je crois, le stereotype est " a bimbo ", je crois ! 

LA2 : sois belle et tais toi, c'est ca non ? 

P : P ? 

LA2 : it's be beautiful and shut up ! 

P : sois belle... 

LA2 : sois belle et tais toi! 

P : oh tais toi! tais toi OK se taire ! ! 

LA2 : se taire 

P : se taire le verbe, oui! 

LA2 : les autres ? 

S : ce n'est pas pour aider les autres... 

LA2 : c'est pour quoi alors ? 

S : c'est pour I'argent! pour I'independance financiere... 

LA2 ; quoi d'autre ? 

N ; c'est tres cher et il n'y a pas beaucoup de personnes avec I'argent pour gagner les ovules... 

LA2 : mmh... vous connaissez I'expression " avoir les moyens de " ? can't afford, avoir les 

moyens de 

P ; means... 

LA2 : avoir les moyens de se payer quelque chose, d'acheter... avoir les moyens sous-entendu 

financiers... et le fait que ce soit des mannequins comme 9a qui vendent leurs ovules, 9a vous 

evoque quoi ? 

P : un manque d'argent... 

LA2 : vous croyez ? 

P : non ! (rires) je ne pensais pas... 

LA2 : cela dit, il y a peut-etre des mannequins qui gagnent le SMIC 

S ; quigagnent ? 

53 



LA2 : le SMIC, c'est le revenu minimum en France, 5800FF. 

N : elles n'ont pas les morale euh " morals " 

LA2 : elles n'ont pas de morale 

N : c'est pas euh juste pour vendre son euh ses ovules... 

LA2 : et euh moi ca m'a fait penser a une banque du sperme qui existe a LA et ou on peut 

acheter et choisir selon le composite, c'est une fiche signaletique, qui donne tous les 

renseignements sur I'homme qui a donne son sperme... done I'interet c'est qu'il soit beau, 

intelligent et riche... moi, 9a m'a choque et vous ? 

K : je pease qu'on met trop d'importance sur I'apparence physique et pas assez sur la 

personnaMte et les quaUtes classiques... 

LA2 ; les autres, vous etes d'accord ? ++ si vous aviez des problemes pour avoir des enfants, 

est-ce que vous feriez ga P +4-4-

S ; j'ai une amie, eHe habite a la NouveUe euh " New Zealand " 

LA2 : NouveUe-Zeknde 

S : la NouveUe-Zelande, eUe a quarante ans et elle veut un bebe et eUe a, eUe a fait ce que euh 

elle est aUee a I'hopital euh, c'est pas pour " fertUty c'est " family planning " 

LA2 ; le planning familial 

S : familial et il y a, elle a demande le sperme de un, d'un homme " caucasian " toutes les 

choses comme ca et on attend euh 

LA2 : [le resultat 

S ; le resultat oui! 

LA2 : done on ne sait pas encore si elle est enceinte ou pas ? 

S ; hein ? 

LA2 : on ne sait pas encore si eUe est enceinte ou pas ? 

S : non, non... je n'etais pas euh choquee... 

LA2 ; la, mon idee c'est que des gens payent des sommes astronomiques pour 

S ; [pour avoir un bebe 

LA2 : pour avoir le sperme d'une personne magnifique euh tout ce qu'on veut... est-ce que 

vous trouvez qu'il y a une justice la-dedans puisque tout le monde n'a pas les moyens de se 

payer ga ? 

P : c'est pas normal je crois, dans les planning familial, dans les cHniques de fertUite euh le 

besoin d'avoir un bebe, c'est le plus important pour le couple... mais le, 1' " aesthetics " ? 
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LA2 :1'esthetique 

P : I'esthetique oui d'avok un sperme ou un ovule de quelqu'un similaire, c'est le plus 

important je crois... pas le physique ou pas le sperme ou I'ovule de quelqu'un tres grand ou 

tres mince comme un mannequin ou quelque chose comme ca... 

LA2 : mmh... est-ce que 9a reflete une 

S : [notre societe 

LA2 ; la societe vous croyez ? 

S : americaine, capitaliste 

LA2 ; oui 

S : si vous avez I'argent, tu peux faire... 

LA2 ; mmh et si on rapproche 9a avec 9a (montre un autre texte), par example, vous avez 

compris ce texte ? +++ c'est-a-dire que dans ce texte, je pense que ce qu'il faut comprendre 

c'est que bientot grace a I'informatique, on pourra fake des simulations voila, des simulations 

genetiques... Vous comprenez ? c'est-a-dire qu'on pourra bientot manipuler la genetique sur 

ordinateur et done peut-etre I'appliquer a la vie courante... est-ce que vous trouvez que c'et 

sage, dans le sens de " wise " ? 

K : je pense que c'est bien pour eviter les maladies et les problemes medicaux mais pas pour 

ameHorer I'apparence ou le niveau d'inteHigence mais pour eviter euh ou eHminet les 

maladies... 

LA2 : mais comment on peut savoir que 9a ne servtra qu'a 9a ? est-ce que vous 

connaissez ce mot ? eugenisme ? vous connaissez ? 

P : c'est sur un euh, euh Hider mais dans le meme sens 

S ; [oh oui, c'est vrai! 

P : c'est le systeme de 

S : [creer 

P : de creer oui les 

S : [populations parfaites hein oui c'est 9a ! 

P : aryens, les 

LA2 : les aryens... 

P : oui, c'est 9a ! c'est une methode de separer euh, de separer euh les traits tres specifiques 

pour euh + un modele unique, un modele parfait 

LA2 : un archetype ? 

P : oui, un archetype... 
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LA2 : et quand je pease a cette banque du sperme, 9a me fait penser aux Lebensbahn ( ?) c'est 

la mise en pratique pendant la deuxieme guerre mondiale de la theorie de Teugenisme, ie les 

nazis comment dire faisaient prisonnieres les femmes aryennes, blondes avec les yeux bleus, la 

peau blanche et les amener dans les Lebensbahn et la, le gouvernement d'Hitler envoyait des 

etalons aUemands, en general des officiers blonds aux yeux bleus etc et ils les for^aient a avoir 

des enfants avec ces femmes la pour que la race aryenne se developpe... et done moi je fais le 

lien... qu'en pensez-vous ? ++ 

K ; oui, je suis d'accord parce que je pense que tout le monde a des preferences differentes, 

en ce qui concerne I'apparence parfaite pour les euh societes, presque tout le monde a des 

idees differentes... 

S : a LA, c'est une banque 

LA2 : un banque du sperme 

S : de multiculture... 

LA2 : officieUement oui mais c'est surtout ce qu'on appeUe les yuppies, qui vont vendre leur 

sperme... + + 

P : je ne suis pas sure si il y a un marche pour ce sperme... je suis un peu 

S ; [ oui, c'est ca ! 

LA2 : il y a 

P : oui ? ? 

LA2 : 9a marche beaucoup ! 

P : qui achate... 

LA2 : beaucoup de femmes qui ont privilegie leur carriere plutot qu'une vie familiale... ou des 

lesbiennes... 

S : elles ont un bebe mais pas un mari... 

LA2 : non, souvent non..., la plupart du temps, ce sont des femmes seules... 9a vous met 

mal a I'aise ou quoi ? 

S : oui.. .oh, j'ai de la chance mais... 

LA2 : oui, voila... 

S : ah, c'est difficile 9a ! 

LA2 : est-ce que vous pensez de maniere generale qu'on devrait imposer des limites a la 

recherche genetique ? ++ 

K : je pense qu'on a besoin de limites mais je sais pas exactement ou on peut... 

N : je pense que c'est impossible parce que maintenant les scientifiques font des choses que 

nous ne savons pas ce qu'ils fait 
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LA2 : font 

N ; font... done, c'est Ores difficile a imposer des limites... 

LA2 ; vous savez qu'en juin dernier, un scientifique a clone des cellules humaines 

P : oui, jusqu'a trois jours je crois ou non, deux semaines 

LA2 : voila, la Iknite legale 

P : pour compter les divisions des cells 

LA2 : des cellules 

S : et apres, qu'est-ce qui se passe ? 

P : il a... 

LA2 : il est oblige d'arreter, la loi americaine I'oblige a detruite parce que au-dela, ils 

considerent que I'autre humain est deja cree... 

P ; c'est un peu effrayant.. .peut-etre mais pour les +, les experimentations 

LA2 ; les experiences 

P : les experiences medecin... 

LA2 ; medicales... 

P : medicales, c'est necessaire, je crois... mais, il y a des lois en Angleterre, tres strictes... 

LA2 ; plus strictes oui... 

P : oui, pour euh + enforcer ? 

LA2 ; pour appHquer 

P : pour appliquer oui + + 

LA2 : des Umites peut-etre ? 

P : oui des limites... 

LA2 : bon, c'est fini, c'etait pas interessant ou quoi ? 

P : si 

LA2 ; pourquoi vous avez pas parle ? 

P : difficile de parler. 

S : it's a lot to think about... 
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LA2's Group 1, Lesson 5 

LA2 : en principe, vous avez piis une grande precision : ce que vous allez faite I'an prochain ! 

alors, vous allez me racontez vos choix et les raisons de vos choix... allez, qui veut 

commencer ? ++ 

Ke : euh, j'ai choisi aUer a I'universite 

LA2 :mmh 

Ke : car euh je n'ai pas assez d'argent pour payer euh les « fees » 

LA2 : les frais d'inscriptions 

Ke : euh oui + en Angleterre quand je n'etudie pas... done je vais etudier a I'universite 

premierement a Rouen 

LA2 : a Rouen ? 

Ke : oui euh pour le premier++ non, je ne me rappeUe plus le nom de France... 

LA2 : tu vas alter dans deux universites ? 

Ke : euh, non++ mon premier choix, c'etait Rouen 

LA2 : d'accord 

Ke : mais j'ai deux autres choix silly a, pas de place 

LA2 : d'accord, c'etait dans les departements du nord ? 

Ke : oui 

LA2 ; a LiUe ? non 

Ke : euh je sais pas (rires)... 

LA2 : qui d'autre ? 

Ly : j'ai decide d'etre une assistante d'anglaise en Espagne 

LA2 : mmh 

Ly : mais je veux aUer en France aussi pour connaitre la France 

LA2 : est-ce que tu sais ou tu vas etre en Espagne ou pas encore ? 

Ly : non, mais je veux etre dans le Nord parce que j'ai des amis dans le Nord euh, j'ai des 

amis la-bas 

LA2 : d'accord, a quel endroit ? 

Ly; en GaHcia et a X 

LA2 : d'accord ! tu y vas souvent la-bas ? 

Ly : ? 

LA2 : tu y vas souvent la-bas ? 
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Ly : non euh j'y suis allee euh une fois ! 

LA2 : d'accord et les amis que tu as la-bas, ce sont des Anglais, des Espagnols ? 

Ly : des Espagnols... 

LA2 : tu les as rencontres comment ? 

Ly :euh parce que I'annee derniere, je suis aUee la-bas pour euh travaiUer 

LA2 :mmh 

Ly avec eux... 

LA2 : d'accofd I et toi Kate P 

K : je fais les Etudes Europeennes done je n'ai que le choix d'aUer a I'universite euh je crois, 

done je peux pas etre assistante 

LA2 : d'aeeord 

K : je vais aHer a I'universite a Granada en Espagne... j'ai ehoisi I'Espagne paree que je pease 

que mon espagnol est pas si fort que le fran^ais, done je veux aider mon espagnol... 

LA2 : d'accord et est-ce que tu dois aUer en France malgre tout ou tu n'es pas obligee ? 

K : non, nous devons passer tout I'annee dans I'universite 

LA2 : Ok et pourquoi Grenade ? 

K : euh, j'ai deja visite le Nord de I'Espagne parce que j'ai des amis done je voudrais aHer un 

peu au sud... 

LA2 : d'accord ! tes amis sont des Espagnols ? 

K : oui, nous avons fait un echange scolaire 

LA2 : et tu es res tee en contact avee eux alors ? 

K ; oui 

LA2 : tu es repartie en vacances la-bas ? 

K ; oui, deux fois ! 

LA2 : done, 9a t'a plu j'imagine ? 

K : (rites) oui! 

LA2 : qu'est-ce qui te plait la-bas en Espagne ? 

K : euh, j'aime la mentaMte des Espagnols... 

LA2 ; comment eUe est cette mentalite ? 

K : euh, ils sont tres «laid back and easy-going » 

LA2 : euh ils sont decontraetes 

K : oui, e'est ea et ils ne stressent pas beaucoup 

LA2 ; (rites) OK ! tu preferes faire la fete en Espagne ou en Angleterre ? 

K ; je sais pas, e'est different... 
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LA2 : tres bien... qui d'autre ? 

SA : i'ai change d'avis plusieurs fois mais en ce moment... (rites) 

LA2 : c'est vrai ? en ce moment c'est quoi alors ? 

SA : euh, je voudrais etre assistante en Aliemagne mais ette pas drop loin de la France.. .parce 

que j'aimerais mieux ? 

LA2 : mmh 

SA : aUer en France mais parce que mon allemand est moins fort que mon francais 

LA2 : moins bon, on peu dire hein ... 

SA ; moins bon euh il faut que euh j'aille en AUemagne... 

LA2 ; et est-ce que tu as pense a un endroit en particulier ? 

SA : ++ surtout pas loin de Baden-Wurtenburg 

L A 2 : P 

SA : c'est pas loin de 1'Alsace 

LA2 : ah oui! le sud de I'Allemagne n'est pas loin de I'Alsace d'accord ! ! tu as deja ete par la-

bas ? 

SA ; non 

LA2 : et la, c'est assistante que tu veux faire ? 

SA : oui 

LA2 : d'accord ! 9a te fait pas peur ? 

SA : oui beaucoup ! (rites) euh, au debut, je voudrais travaiUer mais c'etait trop difficile de 

trouver euh un emploi en France ou en Aliemagne avant la fin du trimestre 

LA2 : de cette annee ? 

SA : oui alors, c'est plus facile d'etre assistante et si il y a euh... 

LA2 : [et c'est paye ! 

SA : oui ! (rires) 

LA2 : et si tu avais voulu et que tu changes d'avis aUer en France, tu vas choisir quel endroit ? 

SA : la Bretagne je crois ! 

LA2 : la Bretagne, pourquoi ? 

SA : j'y suis allee pendant un echange et euh je I'ai aimee ? 

LA2 : j'ai aime, j'ai bien aime 

SA ; oui et je le trouve euh ++je voudrais decouvrir plus to explore 

LA2 : euh 1'explorer ? c'est un peu fort! la decouvrir, la visiter... qu'est-ce qui t'a plu en 

Bretagne en particulier ? 

SA : euh + la culture est differente avec I'Angleterre... 
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LA2 :inmh 

SA : il y a beaucoup de choses qui sont presque les memes avec I'Angleterre mais les petites 

choses comme la nourriture et la mode de vie ? 

LA2 ; le mode de vie oui 

SA : oui qui est assez differente de . . . 

LA2 : a la fran^aise avec les crepes, les galettes... 

SB : i'ai decide aUer a allemand, a AUemagne 

LA2 : en Allemagne 

SB : en Allemagne.. .j'aimerais etre assistante 

LA2 :mmh 

SB : mais je suis pas sure... j'aimerais etre pres de la frontiere... 

LA2 : oui, a Baden-Wurtenburg ja ? 

SB ; yes there ! 

LA2 : oui, la ! (rtres) 

SB : oui! j'etais euh en Alsace euh j'ai participe dans un echange a euh Strasbourg 

LA2 ; mmh 

SB : et j'aimais beaucoup ! 

LA2 : qu'est-ce que tu aimes a Strasbourg ? 

SB : pardon ? 

LA2 : qu'est-ce que tu aimes a Strasbourg ? 

SB : euh les gens... (rices) 

LA2 : pourquoi ? 

SB ; et I'architecture parce que c'etait Noel et c'etait tres beau.. .je crois mais j'etais tres jeune ! 

LA2 : tu etais tres ? 

SB : tres jeune 

LA2 : c'etait quand ? 

SB : quand j'avais quinze ans... 

LA2 : et toi Miss ? 

N : euh, j'etudie des etudes europeennes aussi done je pease que je dois aMer a I'universite 

done mon premier choix est Toulouse ! 

LA2 :mmh 

N : paree que de gens m'ont dit que c'est une bonne place et 

LA2 : [un boa endroit 

N : n y a beaucoup de choses pour faire... et je pense que 
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LA2 : [ pour faire quoi ? 

N : euh, je pease que au sud 

LA2 : dans le Sud 

N : dans le Sud, il y a un mode de vie plus decontracte que dans le Nord et aussi j'etudie 

I'espagnol aussi et c'est tres pres d'Espagne ! 

LA2 : mmh 

N : done je peux aUer pour pratiquer mon espagnol 

LA2 : mmh ou aussi a Toulouse parce qu'il y a beaucoup d'Espagnols a Toulouse... et tes 

autres choix c'est quoi ? 

N ; le deuxieme est Grenoble et Lyon trois. 

LA2 : pourquoi ? 

N : parce que les autres choix dans le sud etaient Marseille et Montpellier et je crois que les 

gens de Marseille et Montpellier n'aiment pas les Anglais parce que pendant la Coupe du 

Monde (interrupted by general laughter) 

LA2 : genial! ! je pease que tu aurais pu choisir Montpellier sans prendre de risques... 

Marseille, peut-etre plus de risques mais pas parce que t'es Anglaise... et qui c'est qui t'a dit 

g:a P 

N : tout le monde ! ! et aussi peu de personnes parlent le francais a Marseille parce qu'il y a 

beaucoup des immigres 

LA2 : peu de personnes paiient fran^ais ? ? (rires) ah la la 1! Enfin boa, ca vous fait peur cette 

annee a I'etranger ? 

Ly ; oui, paiier fran^ais tout le temps et les cours en frangais, 9a va etre tres difficile... 

LA2 : et la vie en France ou en AUemagne ou en Espagne, est-ce que ca vous fait peur ou ga 

vous rassure, ils vous tarde ? 

K : je pease que le projet que nous devons faire est plus inquietant que le temps en Espagne ! 

(rires) 

LA2 : ah, j'aUais en parler apres ! ! 

K : parce que nous devons ecrire euh 4000 euh 6000 mots 

LA2 : ah mais c'est pendant que vous etes a I'etranger 9a non ? 

K ; oui, pendant qu'on est en Espagne mais sinon je crois qu'habiter en Espagne n'est pas tres 

different que d'habiter en Angleterre je crois... 

LA2 : quand meme hein... 

K : a part le fait qu'on doit parler espagnol et anglais, ce n'est pas tres different 1 

(passage sur les projets sur les medias) 
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LA2 ; et est-ce que vous avez des essais a ecrire pendant la reading week ? 

Ke ; oui, j'en ai trois ; deux pour les langues, un pour euh un sur la Hnguistique... 

LA2 :ah bon, quoi sur la linguistique ? 

Ke : language planning 

LA2 : language learning ? 

Ke : language planning 

LA2 : language planning d'accord ! c'est quoi, vas-y raconte ! 

Ke : je sais pas ! (rites) c'est trop complique ! 

LA2 : vas-y ! fais I'effort, s'il te plait! ! 

Ke :ooh ! c'est quand euh les autorites d'un pays euh donnent euh choisissent les langues 

pour un pays et les problemes et les choses comme ca ! 

LA2 : comment on peut choisic une langue pour un pays ? 

Ke : si par exemple il y a plusieurs langues dans un pays 

LA2 :mmh 

Ke ; puis pour eviter et euh les problemes, le gouvernement choisit une langue officielle pour 

ce pays qui a d'autres langues... 

LA2 : et c'est le cas en ce moment ? 

Ke : euh, je sais pas, j'ai etudie les pays francophones comme + la Belgique et la Suisse et 

Quebec... 

LA2 : et alors, qu'est-ce qui s'est passe ? 

Ke : euh, ils ont choisi de parler frangais au Ueu de la langue + + + 

LA2 : flamande ou wallon 

Ke : oui, c'est ca ! 

LA2 : pour quelles raisons ont-ils choisi le fran^ais ? 

Ke : je sais pas I 

LA2 : d'accord I et les autres ? 

K : j'ai du ecrite de la condition hispanique aux Etats-Unis et le droit et I'importance... j'ai 

ttouve que bien qu'ils aient plus de droits qu'autrefois, ils sont encore une minorite du pays... 

il y a beaucoup de violence toujours... 

LA2 : mmh, mais ils sont vraiment une minorite ? 

K : par rapport aux Americains oui! mais ils sont la minorite la plus grande 

LA2 : il y a des Etats ou on paiie quasiment plus I'espagnol que I'anglais... je pease a la 

Californie, au Nouveau-Mexique... 

K : oui et aussi bon euh New York 
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LA2 :1'etat de New York ? 

K : oui, euh il y a des regions de la banlieue qui sont plutot hispaniques que americaines 

LA2 ; tu crois que I'espagnol deviendra la deuxieme langue officieUe des Etats-Unis ? 

K ; j'espere, oui! mais il y avait des lois des annees cinquante je crois, qui disaient que 

I'espagnol etait interdit pour les organisations gouvernementaux 

LA2 : tales, gouvernementales ! 

K : gouvernementales mais ce n'est plus le cas maintenant! done I'Espagne, euh I'espagnol 

devient de plus en plus important! 

LA2 : et tu crois que I'emergence de chanteuse ou d'actrices comme Jennifer Lopez ou Sakna 

Hayek a une importance ? 

K : je sais pas parce qu'elle chante en anglais alors... ca fait pas beaucoup pour I'espagnol... 

LA2 : d'accord ! 
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LA2's Group 1, Lesson 6 

LA2 : boa, on arrete de bailler id, heia ?+ + 

S : heia ? ? 

LA2 : oa arrete de bailler ! 

P : bayer ? 

LA2 : bailler ! « to yawn » 

P : Oh ! I thought it was to brush ! 

LA2 : aon, balayer ! ! (rites) 

P : balayer ! 

LA2 : d'accord ? 

P : alors, on ne baiUe pas ! 

LA2 : il faut boire plus de cafe encore ... si c'est possible ! ++ bon, alors, qu'est-ce que vous 

avez fait ce week-end ? 

S eclate de rite 

LA2 : ben, qu'est-ce qu'il y a de rigolo la ? ? 

S ; lien ! 

SB : travaille 

LA2 : travaiUer ? 

SB : oui 

LA2 : des essais ? 

SB : oui euh en aUemand 

LA2 : en aHemand ? 

SB : oui 

LA2 : c'etait bien ? 

SB ; non 

LA2 : non forcemeat! ++ et toi ? 

D : euh, je ferai euh XX 

LA2 : tu es sorti ? 

D : o u i 

LA2 : en boite ? 

D : o u i 

LA2 : sortir en boite 
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D : sortir en boite. J'etais sorti en boite ! 

S ; oui! ! (rices) I remember ! ! (rices) 

P : je me souviens des boites ! I (rices) 

LA2 : jadis, jadis ! 

P : oh jadis ! 

S : je ne comprends pas hein ! 

LA2 : once upon a time 

P : yesteryear ! ! many years ago 

LA2 : quoi ? oh la, c'est vieux 9a ! 

L : c'est comme yesterday , mais c'est yesteryear ! 

LA2 ; je ne suis pas assez vieux pour dice yesteryear ! ! (rices) 

P : merci Bertrand ! 

LA2 : de rien ! + alors, ou est-ce que tu es sorti ? 

D ; ah euh. Academy ! 

LA2 : ah c'etait le « grand fromage » ! 

D : euh oui 

LA2 : oui, c'est 9a ? 

S : le grand fromage ? 

LA2 : oui 

P : le grand fromage, qu'est-ce que c'est ? ? 

LA2 : qu'est-ce que c'est, qui c'est qui connait « le grand fromage » ? ++ 

L : qu'est-ce que tu racontes ? 

LA2 : mais, c'est parce que 9a s'appeUe «le grand fromage » ! ! c'est pas le « great cheese » 

mais le grand fromage ! 

P : oui ? ? 

LA2 : hein, quand meme, please ! ! eh beh, je demande alors, qu'est-ce que c'est alors ? ? 

Ke : c'est euh le sorte de musique comme.,. 

P ; pa sorte de musique ? ? ah... 

Ke ; comme Wham ! les choses tres cheesy ! ! XX 

LA2 : genre c'est quoi, ABBA, George Michael! (rites) 

P : je ne suis connaissance de cette periode de la musique ! ! quand j'etais jeune, je travaillais 

tout le temps, je n'etais pas le temps pour... 

LA2 : je n'avais pas le temps 

P : je n'avais pas le temps pour euh faice les... 
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LA2 : pour sortir ? 

P : yes, oui! pour sortir ! 

LA2 : que c'est triste ! ! 

P : oui, un petit peu je crois ! 

LA2 : ah beh oui quand meme ! 

P : je crois ! ! c'etait un peu dangereux je crois de prendre tout le temps au travail... 

S : comment tu dis « to enjoy oneself » ? 

LA2 ; s'amuser 

S : s'amuser 

P : s'amuser 

LA2 : maintenant, il faut se rattraper alors... il faut se rattraper ! ! 

P : oui, exactement... 

LA2 ; et dons, le grand fromage, c'etait ca ? 

D : euh, ++, je vais au Grand fromage pour etre ivre... 

LA2 : euh, d'accord 

D : avec mes copains 

LA2 : au moins tu es franc ! 

D : pardon ? 

LA2 ; au moins tu es franc. Franc ? tu es honnete ! ! 

D ; o u i 

LA2 : et c'est quand le grand fromage, c'est le week-end ou c'est la semaine ? 

D ; euh je pense que c'est euh 

SA ; [ jeudi ! (rires) 

LA2 ; jeudi! ! elle les connait toutes les soirees... done ce week-end, c'etait pas le grand 

fromage, c'etait quoi ? ? ++ (adressing SA) tu as le programme ? (rires) 

D ; euh ++ samedi soir c'est house garage... 

S : What ? P P (rires) 

P : et parle en francais ! ! 

S : c'est un autre... 

P : [monde, c'est un autre monde... (rires) 

D : euh, c'est une autre sorte de musique 

P : qui s'appelle ? 

D ; house 

P : house and ? 
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D : garage 

S : semi-detached or detached ! ! (rites) 

P : en France, c'est detachee ou semi-detachee 

L : mitoyenne ou independante... mitoyenne, c'est semi-detached 

LA2 : oh lala ! ! vous voulez que je I'ecrive la ? 

S : oui ! 

LA2 ; c'est une prise de risques la ! ! 

P : une prise de ? 

LA2 : risques! 

P : Oh ! oui, oui parce qu'H n'epelle... 

LA2 : je ne sais pas oui, j'ai du mal! ! 4-+ c'est 9a oui ? ++ 

P ; done cette musique, c'est maison... c'est prevu pour ce week-end ? 

LA2 ; c'est chaque week-end, je pense... et vous les demoiselles, qu'est-ce que vous avez fait ? 

SA : j'ai travaille sur la meme redaction que Sarah 

LA2 : d'accord, I'aUemand done ! 

SA : oui, mais je suis aUee au cinema aussi! 

LA2 : d'accord, qu'est-ce que tu as vu au cinema ? 

SA : « Forces of Nature » a I'Union... euh, j'ai, je les ai vus avant mais je voulais le voir encore 

une fois ! 

LA2 ; tu I'avais deja vu mais tu as voulu le revolt ? 

SA : oui ! 

LA2 : et c'etait bien, c'est bien ce film ? oui, j'imagine, si tu as voulu le revoir... question 

idiote, et toi! ! 

N : je suis travaiHee, j'ai travaille, c'est 9a, j'ai fait une redaction espagnol ? 

LA2 : ah si! 

N : et euh samedi soir, je suis aUee a une teuf ? 

LA2 : a une teuf! (rires) 

N : une fete ? 

LA2 : oui, non mais tu peux dire teuf hein ! ! mais il faut expliquer ! 

N : oui 

P : s'il te plait! 

LA2 : oui, parce que tes amis a droite ne savent pas ce que c'est! 

P : on ne vit pas... teuf 

LA2 : egale ? 
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P : feute ? 

LA2 ; fete ! ! (rites) c'est du verlan ! 

S : ah ! ! 

P : oui, oui, je connais ! ! comme les arabes et les boeufs ! ! les beurs ! ! (rires) 

LA2 ; et beurs, on peut le transformer encore une fois ? 

P : arabes et beurs ! ! 

LA2 : et rebeu ! oui! 

L ; tu devrais I'ecrire 

LA2 : mais je peux pas, y a pas 'orthographe, et en plus beur c'est comme le beurre non ? 

L : bien sur que non ! ! (rices) 

P : B-E-U-F, non, R ! ! ++ mais je crois que quand on parle tout le temps et tres vite, rebeur, 

semble beur .. .le restaurant Maboeuf! 

LA2:?? 

L : tu paries que de restaurant aujourd'hui! ! 

P ; non, mais dans la cassette ou nous avons cherche les reponses, ils parlent du restaurant 

Maboeuf, un nouveau restaurant...++ tu connais le cassette dans le learning center ? 

LA2 : non... c'est kquelle ? 

P ; Oh, c'est Catherine qui a, qui nous avons donne 

LA2 : qui nous a donne 

S : [les questions 

P ; qui nous a donne les questions avec une petite cassette dans le centre et il faut repondre a 

les... 

S : [aux questions 

LA2 : aux questions... 

P : dans cette cassette, il y a une petite pour le restaurant Maboeuf! ! voila ! 

LA2 : d'accord, et Sue, qu'est-ce que tu as fait ce week-end ? 

S : nous avons regoit 

LA2 : recu ! 

S : recu des guests 

LA2 : des invites 

S : des invites 

LA2 : nous avons eu des invites 

S : OK, nous avons eu des invites... c'etait tres bien ! 

LA2 : pourquoi c'etait tres bien, raconte nous I IHya bien une raison ! ! 
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S : non avons rencontre cette famiJle pendant les vacances en ete et c'etait la premiere fois 

que nous avons euh ++ rencontre ? ? (rites) depuis +X, you laugh at me Bertrand ! ! 

LA2 ; non, c'est vraiment les expressions de visage qui sont marrantes ! ! boa, c'est la 

premiere fois que nous nous somme revus depuis cet ete, ou que on s'est retrouve... et alors, 

qu'est-ce qui s'est passe ? 

S euh , nous avons visite le marche a Lymington, qui est un grand marche chaque samedi 

LA2 : mmh 

S : et il y a et nous avons euh « walk the dogs » 

LA2 : on a promene les chiens ! 

S : promener les chiens et c'est tout! (rires) 

LA2 ; non, non, c'est pas tout hein ! c'est pas du tout tout! ! 

S : nous avons bien dine 

LA2 : oui, mange et ? 

S : et j'ai trop bu 

LA2 : bu, quoi ? 

S : j'ai commence avec le whisky ! ! (rires) non, c'etait pas trop, c'etait un aperitif! 

LA2 : oui, tres leger ! ! 

S : oui, deux 

LA2 ; ah beh oui, deux tres legers ! ! 

S : oui, avec le vin, le vin blanc et le via rouge 

LA2 : le vin rouge pour la viande bien sur ! 

S : oui, qu'est-ce que c'est venison ? 

L : le gibier ! 

P : ah oui, le gibier ! 

S : mais apres j'ai bu du Baileys, mais c'etait trop 

LA2 : la, c'etait trop ? 

S : ah oui, c'etait trop ! 

LA2 : et c'est la, ou tu as roule sous la table ! 

S : j'avais mal a la tete dimanche matin et c'etait difficile de farce anything, n'importe quoi! 

LA2 : quoi que ce soit! 

S : quoi que ? 

LA2 : quoi que ce soit! 

S : quoi que ce soit! j'ai regrette... 

LA2 : d'avoir bu autant! 
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S : oui, mais c'etait euh tres agreable ! ! 

LA2 : oui, j'imagine... est-ce que tu as roule sous la table ? 

P : roule, danse sur la table ? 

S : ah danse ! 

LA2 : on peut dire danser sur la table ou rouler sous la table ! ! (rites) 

S : non, it was so bad ! ! (rires) I can't remember ! ! 

LA2 : encore pire alors ! 

P : encore pire ! 

LA2 : Patricia, alors, ce week-end, qu'est-ce qui s'est passe ? 

P : ah euh... 

LA2 : pendant la reading ou writing week, qu'est-ce qui s'est passe ? 

P : ah, j'ai ecrit et j'ai li 

LA2 : lu 

P : lu tout le temps pendant la semaine ! 

LA2 ; oui mais ce bronzage, il vient d'ou ? ? 

P : ah, oui, tu as rendu compte ? 

LA2 ; tu as remarque ou tu t'es rendu compte 

P : oui, j'ai passe une semaine a Dubai, avec mon mari et mon 61s, ils ont les affaires du golf a 

Dubai, done je les accompagnais 

LA2 : je les ai accompagnes 

P : je les ai accompagnes, mais j'ai fait tous mes devoirs sous un parapluie avec mon 

ordinateur ! 

LA2 : sous un parasol! 

P : un parasol, un parasol, oui ! 

LA2 : oui parce que sinon, il n'y aurait pas eu de bronzage ... 

P : oui, j'ai fait le tennis aussi 

LA2 : ah oui et c'est gros Dubai ? 

P : Oh ! tres tres grand ! 

LA2 : il fait chaud non ? 

P : oh ! ! 35°C pour une semaine, sans nuage avec le ciel bleu tout le temps ! 

LA2 ; il y avait une piscine ? 

P : oui, tres grande qui est refrigidairee 

LA2 : refroidie 

P ; oh yes ! la piscine est refroidir 
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LA2 : est refroidie 

P : refroidie a cause de la soleil! 

LA2 : et id, on les chauffe les piscines... 

P : oui exactement! 

LA2 : quand H y e n a ! 

Ke : j'ai travaille dans le supermarche des jeux qui s'appelle Toys R Us ! 

LA2 : oui! 

Ke ; et je suis sortie le samedi soit au pub, mais c'etait tout! 

LA2 : mais tu travaiUes a Toys R Us tous les week-ends ? 

Ke : non, je travaille seulement pendant les... 

P : les vacances 

LA2 : d'accord tres bien, pas grand chose alors a part le travail! 

Ke : oui... 

LA donne un texte sur lequel dis cuter, (internet, realite virtuelle...) 

LA2 : alors, qu'est-ce que vous en pensez ? 

SA ; elle donne le mauvais exemple des femmes euh... pour les femmes... 

LA2 : oui, pourquoi tu dis 9a ? 

SA : elle fait des choses indecentes ? 

LA2 : indecentes ? 

SA : oui, peut-etre mais c'est pas juste 

LA2 : c'est pas juste pour les autres ? 

SA : non, c'est pas juste, c'est immoral... 

LA2 : le point de vue d'un mec ? 

D : je pease que c'est possible qu'eUe le fait pour gagner de I'argent ? 

LA2 : oui... 

D : done euh, c'est tres facile et je n'ai pas de problemes... 

LA2 : et est-ce que tu encouragerais les Giles a faire ca ? 

D : euh, it doesn't do anything for me really, it doesn't turn me on... 

LA2 : turn you on ? OK 

D : it does not 

LA2 : 9a ne t'excite pas.... Tu veux dice au niveau sexuel ? non parce que il y a deux sens a 

« turn on », et c'est pas oblige que ce soit le sens sexuel qu'il a voulu employe ! 
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P : oui, il y a « turn on the lights » ! ! 

LA2 : oui done c'est pour 9a que je pose la question ! 

D : oui, bon, c'est peut-etre une connotation sexuelle mais les mecs peuvent regarder les 

websites 

LA2 : les sites internet 

D : oui pour euh ++ pour des raisons sexueUes... 

LA2 : et tu trouves que c'est bien qu'on puisse trouver ce genre de choses sur internet ? 

D : c'est le choix de la fiUe... 

LA2 : les autres ? 

Ke : je ne comprends pas ce que tu as dit ? 

LA2 : il dit que c'est le choix de la fiUe la, Anna, de se montrer sur internet mais n'importe 

qui, les enfants, peuvent aUer sur son site et la voir nue ou autre... 

S : oui, c'est un grand probleme avec les enfants et tu peux avoir un « blackout» dans ton 

ordinateur pour les enfants... 

LA2 : un password tu veux dire ? 

S ; non, c'est— 

D :XX 

S : that's it! ! tu utilises un systeme de securite et les enfants ne peuvent pas avoir acces a 

certains sites... 

LA2 : d'accord... 

S : oui, mais 9a c'est juste chez nous... 

LA2 : et par rapport au fait que cette fiUe ait envie de se montrer comme 9a, qu'est-ce que 

vous en pensez ? il y a peut-etre I'argent mais il y a peut-etre autre chose... 

P : un mot se saute... a word jumps out at me... 

LA2 : un mot me manque 

P : remarque ? 

LA2 : me manque 

P ; ah me manque ! ++ un mot me manque 

LA2 : manquer 

P ; ah to miss ! no, no, I want to say 

S : non, non 

P : a word comes to my mind, a word springs to my mind ! sauter ? to jump ? 

LA2 : ah ! un mot me vient a I'esprit! 

P : me vient a I'esprit 
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LA2 ; venif a I'esprit! 

P : ah merci! 

LA2 ; un mot vient a ton esprit, il me vient a I'esprit... et c'est lequel ? 

P : exhibitionnisme 

LA2 : Texhibitionnisme ? 

P : oui, mais je crois que c'est pour I'argent aussi! 

LA2 : mmh 

P : a mon avis, c'est le probleme avec internet... ils ne policent pas 

LA2:?? 

P : it's not policed... 

LA2 ; ce n'est pas regule 

P : ce n'est pas regule 

S : surveille ? 

LA2 ; oui, ce n'est pas surveiUe... mais il y a une grosse contradiction quand elle dit qu'en 

etant virtueUe, elle veut prouver qu'elle est une personne bien reelle... qu'est-ce que vous en 

pensez ? 

Ke ; je sais pas, je pense que... 

LA2 ; qu'est-ce que t'en pense toi ? 

SB : je suis pas sure que je comprends cette phrase la... 

LA2; tu comprends pas la phrase... elle veut prouver en se montrant sur internet qu'elle 

existe, qu'elle est une vraie personne... OK ? 

SB : mmh... 

LA2 : alors ? 

P : c'est bizarre 

LA2 : c'est bizarre hein ? 

P : pour moi, c'est bizarre... 

S : oui, il y a beaucoup d'emissions sur la television comme ca maintenant... 

LA2 : mmh 

S ; avec les bateaux euh de croisiere, avec les medecins, les veterinaires... 

LA2 ; mais c'est pour les animaux 9a ? 

S : oui, mais euh 

P : c'est des documentaires passer la journee avec quelqu'un... 

LA2 : ah d'accord oui ! 

S ; c'est pour voyez tout le temps ... 
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LA2 : voir 

S ; voir, pour observer... 

LA2 : ah d'accord, vous le feriez vous ? 

P : non, pas moi... 

Ke : les gens aiment regarder les experiences des autres mais euh ils X mais je pense que c'est 

plus sexuel que seulement les experiences de la planete, ce n'est pas la meme chose qu'un 

documentaire... 

LA2 : mmh... pourquoi certains ont besoin de s'exhiber et d'autres de regarder ? 

P : c'est une question de temps je crois... 

LA2 : d'epoque ? 

P : non, non, non de temps... 

LA2 ; pour repondre a cette question la ? 

P : non, non ! ! (rires) pour voir les films ou pour faire les choses pour un Him, je crois que les 

gens n'ont pas, non, les gens ont beaucoup de temps pour faire des choses comme ca, done 

ils n'ont pas euh un vrai ++ un vrai raison pour vivre je crois 

LA2 : oh lala ! ! c'est clair mais c'est horrible ! ! 

P : no but they've got too much time on their hands ! ! they don't have enough to do... ils 

n'ont pas assez de choses concretes de faire... 

LA2 : a faire... 

P : a faire... 

S : et c'est combien ? qu'il faut payer pour en voir plus ? ? 

LA2 : je sais pas... on peut aUer voir a la French Resources Room... 
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LA2's Group 1, Lesson 7 

LA2 : alors c'est quoi le front national ? 

R ; c'est I'extreme droite, c'est un parti politique... 

LA2 : ou ? 

R : en France ! (rires) 

LA2 : OK, non mais on sait jamais ! (rires) 

R : et les politiques sont tres droite euh... 

LA2 : tres a droite tu veux dire 

R : tres a droite... et ils pensent que les immigres sont euh I'un des grands problemes de la 

France... 

LA2 : mmh, en France 

R : en France oui... + 

LA2 ; c'est quoi la difference entre emigrer et immigrer ? 

Ke : emigrer c'est quand quelqu'un partir d'habiter dans un autre pays et immigrer c'est euh... 

(rires) je sais pas... 

LA2 : quelqu'un sait ? 

SA ; est-ce que c'est emigrer c'est quand on veut partir et immigrer, c'est quand on n'a pas le 

choix... 

LA2 ; euh non... (rires) 

SB ; est-ce que c'est emigrer, c'est quand on quitte un pays et immigrer, quand on s'instaUe 

dans un pays... 

LA2 ; oui, c'est ca. En fait, 9a depend d'ou on se situe mais emigrer, c'est effecdvement partir 

d'un pays. Immigrer, c'est arriver dans un pays. OK, done qu'est-ce que vous connaissez 

d'autre sur le front national ? 

SA ; ils obtiennent une assez grande partie des voix, + particulierement dans le sud de la 

France... je ne sais pas combien, si c'est 15, 15%.. 

LA2 : oui, a peu pres, ils ont fait meme plus dans certaines viUes.. .il y a quatre viUes en 

France qui ont elu des maires du FN : Toulon, Orange, Marignagne, VitroHes... J'aimerais 

vous faire reagir sur ce que JM LePen a dit; il a dit qu'il croyait en I'inegaHte des races. 

Qu'est-ce que ca veut dire selon vous ? ++ 

R : c'est un peu comme Hitler avec les juifs, il pense que les races de I'Ouest sont les plus 

fortes, Hale bouc... 
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LA2 : bouc einissaire ? 

R : oui, parce que il pease que les gens de FOuest sont les meilleurs... 

LA2 : tu crois qu'il pease que tous les gens de I'Ouest sont les meilleurs ? 

R : les Fran^ais... je sais pas,.. 

LA2 : tous les Francais ? 

R : tous les Fran^ais qui sont des vrais... 

LA2 : OK, done la phrase eUe-meme, qu'est-ce que ca veut dire ? ++ qu'il y a done des ? ? 

R : il y a des differences 

LA2 : oui, il y a des races inferieures e t H y a des races superieures ++ qu'est-ce que vous en 

pensez ? ++ vous etes d'accord avec lui, j'imagine, c'est normal, non ? +++ ca choque 

personne hein ! ! 

R : n o n ! 

LA2 : oh si! ! bien sur, les blancs sont superieurs aux noirs, c'est evident quaad meme, non ? 

+ + + OK, on pourrait dire n'importe quoi, 9a serait pareil! ! aUez, dites ua true, est-ce qu'on 

devrait kisser JM LePen dire ce genre de choses ? 

K : je pense qu'il dit que tout le monde ne devrait pas avoir les memes droits et il pease que 

des cultures et des regions sont superieures aux autres, mais c'est pas logique... 

LA2 : qu'est-ce que ca peut avoir comme consequences ce genre de raisonnement ? 

K : la violence... 

LA2 : mmh 

K : 9a incite la violence... 

R : le racisme.. .++ + 

LA2 : vous etes au courant de ce qui s'est passe en Autriche ? ++ H y e a a parmi vous qui 

font allemand ? Qui fait aUemand ? ++ qu'est-ce qui se passe en Autriche en ce moment ?++ 

Ra : ils ont elu un homme qui s'appelle Georg Haider et il est d'extreme droite euh... 

SA x'est une coalition... 

LA2 : une coalition, une cohabitation... Oui, et alors, qu'est-ce que tu sais sur ce parti 

politique ? 

Ra : euh, il a defendu les poHtiques de Hitier... 

LA2 : oui, les idees de Hitier... 

Ra : euh+ + 

LA2 : c'est I'heure du cafe hein... tu peux I'aider toi, tu sais quelque chose ? 

K : il y a que I'extreme droite va devenir de plus en plus puissante... et il y a des peurs pour le 

teste de I'Europe... des guerres... 
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LA2 : mmh, qu'est-ce que ca peut avoir qu'un parti politique comme 9a devienne aussi 

puissant dans un pays comme I'Autriche, qu'est-ce que ca peut avoir comme impact ? +++ le 

peuple autrichien, il est compose de quoi ? de quel type de gens ? ++ vous savez pas ? 

SA : des neo-nazis ? 

LA2 : (rices) ! ! tous les AUemands sont des neo-nazis ! (rices) 

Ke ; des gens qui ont les memes idees du gouvernement... 

LA2 : non, non, mais ce que je voulais dice c'est qu'en Angleterre, il y a des Anglais comme 

vous, et puis, il y a des gens qui ont euh par exemple, des Indiens, il y a differentes ethnies... 

en Autriche, il y a quoi ? 

Ra : des Turcs 

LA2 ; oui, quoi d'autre ? 

SB : euh c'est quoi des Hungarians ? 

LA2 : des Hongrois et des Autcichiens aussi... done essayez d'imaginer ce qui va se passer en 

Autriche si il y a un gouvernement d'extreme-droite 

R : il y aura euh des niveaux comme Le Pen a dit euh... I'inegaHte des races, I'extreme droite 

devient X.. . 

LA2 : et dans la societe, qu'est-ce qui va se passer ? entre les Autcichiens par exemple, les 

bkncs, on va dire, qui votent pour Haider et les Hongrois et les Turcs qui certainement ne 

votent pas pour Haider ? + 

R : il y aura la separation entre les gens et evidemment aussi le racisme, de plus en plus 

forte... 

LA2 : et qu'est-ce qui peut se passer en Autciche qui s'est deja passe dans d'autres pays ? 

SA : les minorites devraient partk, devraient euh ... cela pourrait etre comme un choix mais 

parce qu'ils veulent eviter ce qui se passe dans le pays 

LA2 : par obHgadon peut-etre ? par peur ? ou est-ce que ca s'est passe ? 

D : en AUemagne ? 

LA2 : oui, mais plus recemment ? 

D : en Yougoslavie 

LA2 : en Yougoslavie, oui 

K : en Kosovo 

LA2 : et ou est-ce que 9a se passe encore plus a I'Ouest ? 

SA : Tchetchenie 

LA2 : oui... est-ce que vous pensez que ce qui se passe ou s'est passe dans ces pays, ca peut 

se passer dans nos pays aujourd'hui ? 
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R : oui, c'est possible... sauf si on fait quelque chose de rarreter 

LA2 : [pour, pour I'arreter 

R : c'est parce que les gens, les gens sont dans les groupes et les groupes sont une prison que 

les immigres ou les gens euh... 

LA2 : qu'est-ce que tu appeHes les groupes ? 

R ; la majorite 

LA2 ; d'accord... + + + est-ce que vous trouvez que c'est un sujet important ? 

R : je pease que avant la deuxieme guerre mondiale, les autres pays faisaient rien du tout entte 

euh... c'etait euh toujours pour la Hberte entte les pays sans respect de euh... 

LA2 : les relations tu veux dire entte les pays ? 

R : oui, oui, je pease que il faut ette « aware » 

LA2 ; conscient 

R : conscient oui des auttes, autres pays... 

LA2 : les auttes, ceUes qui patient pas, qu'est-ce qu'elles en pensent ? + + + 

Ke : c'est un probleme serieux.. .mais, il est difficile de ttouver une solution...il n'est pas 

possible de dire quelqu'un qu'il ne peut pas penser quelque chose ou avoir de parti politique 

qui sont racistes mais il n'est pas juste et il faut ttouver " a balance " 

LA2 : un equilibre oui! 

Ke : oui ou les gens peuvent avoir la liberte d'expression mais aussi les mesures qui arretent 

les discriminations et les choses comme 9a... 

LA2 : oui, tu as une idee ? 

Ke ; euh, non pas du tout! 

D : les gouvernements d'Auttiche oat X un conttat 

LA2 : oat signe ? 

D : oui, qui a dit qu'ils n'ont pas d'idees racistes etc, etc, et je pease que si ils ne sont pas 

racistes, ils XX. Si c'est raciste, il faut prendre des mesures... 

LA2 : d'accord, et pour en revenic a la France, tout le monde est d'accord pour dire qu'il y a 

du racisme done qu'est-ce qu'il faudrait fake en France ? 

R : il faut integrer les gens contte le racisme et aider les immigres pour une plus grande 

mesure pour integrer des Francais... 

LA2 : pour les integrer ? 

R : oui 

LA2 : mmh 
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R : de cette maniere, les immigres euh peuvent euh montrer leur respect aux autres et ils sera, 

ils seront plus acceptes je pense... 

LA2 : comment ga le respect ? tu peux preciser ? 

R ; parce que si une personne ++ va aux autres pays, il faut etre une partie du pays 

LA2 : n faut essayer de faire partie du pays ? 

R : oui et euh je pense que tous les problemes sont euh quand... 

LA2 : les problemes arrivent 

R ; oui arrivent quand les immigres sont tres proche dans leur lythme de vie et les Francais 

pensent qu'il faut qu'Hs prennent les travaux mais s'ils sont plus integres, les problemes euh... 

LA2 : mmh 

K : aussi, un des problemes principaux est qu'H y a un manque d'emplois et que les Fran^ais 

voient les immigres comme une menace de I'emploi, done peut-etre le gouvernement devrait 

creer plus d'emplois pour les immigres et les Francais, pour aider tout le monde... 

LA2 : c'est sur, 9a serait ideal! le gouvernement qui cree des emplois pour faire travailler les 

gens... 

SA : euh, je pense qu'il y aura toujours un manque d'emploi et tout 9a, et malgre tous les 

efforts de regler les problemes, je pense qu'il y ... 

LA2 : qu'il y aura toujours 

SA : qu'n y aura toujours oui euh le racisme en France en fonction des problemes de 

I'economie " unemployment " ? 

LA2 : comme le chomage 

SA : oui entre les Fran^ais et les immigres en France... 

LA2 : comment vous expHquer qu'il y a beaucoup moins de gens en Angleterre qui votent 

extreme droite ? Parce que vous avez des problemes economiques, il y a le chomage, des 

immigres... 

Ke : peut-etre c'est que il y avait des immigres en Angleterre depuis plus long que 

LA2 : plus longtemps 

Ke : oui, euh par exemple bien que il existe le racisme, les gens sont plus " tolerant " ? 

LA2 : tolerants 

Ke : oui et euh, car les immigres sont en troisieme generation et les enfants sont devenus plus 

integres dans la societe... 

LA2 : mmh, vous etes d'accord les autres ? 

K : les Anglais sont plus tolerants que les Fran^ais... 

LA2 : ah, tu as le droit de le penser ! ! (rires) et les autres, qu'est-ce que vous en pensez ? 
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Ly : peut-etre c'est les Anglais preferent etre violents a cause du football! (tires) 

LA2 : tu veux dire qu'ils se defoulent au stade pour etre plus caknes apres... 

R : je pease qu'en France, on a les immigres dans le Sud et dont les parents X sont dans le 

Sud mais ils sont plus dans le Sud parce que c'est plus proche de I'Afrique 

LA2 : de I'Afrique ? 

R : oui et en Angleterre, on a un peu partout des immigres et ils ont pas le meme endroit... 

LA2 ; et toi tu crois que les Anglais sont plus tolerants que les Frangais ? 

R : je sais pas... 

LA2 ; et, ca n'a rien a voir mais est-ce que vous croyez que les Anglais sont insulaites ? qu'est-

ce que ca veut dire insulaire ? 

R ; qu'ils acceptent pas les autres idees d' autres pays... c'est parce que euh une lie et euh, je 

pease que les poHtiques et en general que les gens d'Angleterre sont pas trop interesses par les 

poUtiques... je pease que les Fran^ais sont plus interesses par les poHtiques, mais les gens 

normaux et c'est a cause de cela que si on a un homme comme JM LePen qui a les aptitudes 

oratoires ? 

LA2 ; oui, tres bien oui! 

R : que beaucoup plus de gens sont interesses par ses mots et en Angleterre, les gens 

s'impHquent moins dans le sujet politique... 

LA2 : les autres, est-ce que vous avez I'impression que les Anglais sont insulaires ? 

R ; mais je me demande aussi que si on veut joindre I'Europe, c'est tres difficile d'etre le 

meme de tous les pays et nous sommes une lie et si on a une recession ici, euh c'est difficile a 

survive 

LA2 : de survivre 

R : de survivre parce que notre economie, c'est plus proche que euh les Etats-Unis... 

LA2 : plus proche de celle des Etats-Unis... 

R : oui et c'est possible que la France et L'Allemagne sont plus proches aussi, mais je pease 

que c'est vrai que I'Angleterre est plus insulaire... 

81 



LA2's Group 1, Lesson 8 

LA2 : alors qu'est-ce que vous avez fait ce week-end ? 

D : alots moi, je suis rentre a Londces ce week-end pour regarder un match de football 

samedi... 

LA2 : a Wembley ? 

D : non a X 

LA2:aP 

D . X 

LA2 : d'accord 

D : et Arsenal a gagne 3 a 1 contre Southampton... 

LA2 : et toi tu supportes qui la en fait ? 

D : Arsenal! (rires) 

LA2 : d'accord 

D : et je suis rentre ici dimanche pour jouer au football... 

LA2 : et est-ce que tu as gagne alors ? 

D : oui, euh j'ai gagne 4 a 0 

LA2 ; superbe ! on le feHcite... d'accord ! (rires) 

D : oui et c'est tout! 

LA2 : beh c'est pas mal... tu es sorti un peu ? 

D : oui, euh vendredi je suis sorti avec mes amis... on est alle au pub... 

LA2 : a Londres c'etait ? 

D : oui 

LA2 : ou est-ce que tu habites a Londres ? 

D : euh c'est nord de Londres... 

LA2 : au nord de Londres... d'accord. II y a un club de foot aussi qui est a X.. .tu n'habites 

pas par la ? 

N : j'habite a X 

LA2 ; mais c'est tres dangereux comme coin 9a non ? 

N : un peu mais je suis a dans la partie secure... 

LA2 : d'accord, tu es dans la bordure du pare alors peut-etre... oui, parce que une fois, j'etais 

en vacances a Londres et on avait reserve des chambres par Thomas Cook et euh jamais 

hein ! (rires) et ils ont flaire les Francais et ils nous ont mis dans un B&B a X Park done bon, 

une heure de metro, c'est ca a peu pres hein ? 
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N : oui 

LA2 : et on arrive avec appareil photo, sac... on a fait un tour et on est reparti... c'est quand 

meme super dangereux non ? 

N ; un peu, un peu... 

LA2 ; oui bon d'accord ! bon, enfin qui supporte qui alors ? 

Ra : Arsenal 

LA2 ; Arsenal aussi ? 

Ra : oui 

Re : Norwich 

LA2 : il y a une equipe a Norwich ? 

Re : oui, mais c'est parce que mon grand-pere a joue pour Norwich quand c'etait bien... 

(rites) 

LA2 : et tu habites pres de la-bas ? 

Re : pres de Norwich et dans le Norfolk et j'habite dans le Suffolk.. 

LA2 : oh la la ! je suis perdu la ! il y a quoi comme viUe ? 

Re ; euh Ipswich ? 

LA2 : ah oui ! les autres, quelle equipe ? 

Ka ; Ipswich 

LA2 : Ipswich, mais c'est quoi, la premiere division en Angleterre ou quoi ? 

Ka : pas en ce moment mais... (rires) ils vont etre... 

LA2 : ils sont bons en ce moment ? 

Ka : lis sont a la division en sous 

LA2 ; la seconde division c'est ga comment on dit hein ?++ bon euh, Kelly pas de foot ? 

Ke ; je deteste le foot! 

LA2 : tu detestes le foot, pourquoi ? 

Ke : je sais pas, je pease que c'est un peu bete... 

LA2 : oh ! attention Kelly ! 

Ke : oui, mais c'est juste mon avis... 

LA2 : c'est sur ! tu aimes d'autres sports ? 

Ke ; non pas vraiment... 

LA2 : tu n'aimes pas le sport d'accord... et les autres ? ++ 

SA : jouer ou regarder ? 

LA2 : n'importe, comme tu veux... 

SA : quand j'etais au college, je jouais au netbaU ! 
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LA2 ; ah oui 

SA : oui, j'aime beaucoup jouer au netball 

LA2 : mais le netball, c'est pour les fiUes non ? 

SA : c'est plutot pour les fiUes oui, mais les gar^ons ne savent pas comment jouer, c'est plus le 

basketball 

LA2 : le basketball oui 

SA:X 

LA2 ; mais j'ai I'impression que le netball, c'est assez ennuyeux non ? parce qu'on bouge pas 

trop ? 

SA : non, non ! il y a beaucoup de euh... c'est tres vite ! c'est euh quand c'est un grand jeu... 

LA2 : quand c'est a un boa niveau peut-etre 

SA : oui quand les equipes sont euh assez... 

LA2 : equiHbrees peut-etre ? 

SA : oui equilibrees, c'est tres vite et tres « energetic » ? 

LA2 : energique 

SA : energique, oui... 

Re : j'ai joue le netball avec mes amis gar^ons et ils ont pease que on le fait que c'est un boa 

jeu... 

LA2 ; que c'est un jeu interessant ? 

Re : oui 

LA2 : vous avez deja joue les garcons ? 

D : oui 

Ra : oui X (rires) 

LA2 : et tu as aime ? 

Ra : c'est pas mal... 

LA2 : qu'est-ce qui est mieux le netbaU ou le basketball ? 

Ra : le basketball! 

LA2 : oui! ! 

Ra : c'est plus facile je pease le basketball... 

LA.2 : le basket c'est plus facile ? 

Ra : oui ! 

LA2 ; done en gros les gardens sont un peu betes et il leur faut des jeux faciles... 

Re : oui, si tu veux ! 

LA2 ; d'accord ! boa, pas de tennis si ? 
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SA : si, je joue au tennis... 

LA2 : oui et vous aussi ? (s'adressant au groupe en entier) 

Acquiescement general... 

LA2 : tous les Anglais jouent au tennis... ++ bon, a part 9a, est-ce que vous avez des choses 

fantastiques a me raconter du week-end ? 

A1: Je suis aUee voir « the Talented Mr Ripley » 

LA2 : ah oui, moi aussi tiens, tu as aime ? 

A1: euh, c'est nul! (rires) c'est tres, 9a commence et on pease que 9a va etre un bon film et 

pas grand chose se passe et pres de la fin, la personne qui etait assise derriere moi, e tHa fait 

euh « he's yawned » 

LA2 : il a baiUe, il a bailie (H ecrit sur le tableau)... 

A1; et il a bailie et tout le monde a rit parce que tout le monde pensait que c'etait ennuyeux et 

a la fin, 9a euh 9a finit et on n'attend pas que 9a finisse parce que il y a encore des chose que 

on pease qui va arriver, c'est pas comme la fin d'une histoire... done a la fin, tout le monde a 

pease que ... 

LA2 : mais 9a finit pas vraiment de toutes fa^oas... 

A1; non mais c'est bizarre... 

LA2 : d'autres I'ont vu ce film ? 

SB : oui 

LA2 : tu I'as vu ? qu'est-ce que tu en as pease toi ? 

SB : euh, j'ai bien aime mais 9a depend de la personne et je suis d'accord euh parce que je 

pease que la fin etait un peu bizarre mais c'etait bon aussi parce que euh ca restait beaucoup 

de questions et done quand le film est fini, on peut parler et discuter avec les copains... 

LA2 : tu armes discuter des films apres les avoir vu ? 

SB : ah oui! ! quand il y a un message, la morale... X je n'ai pas beaucoup attendu... 

LA2 : tu n'attendais rien en particulier c'est 9a ? 

SB : oui 

LA2 : tu sais que c'est une reprise d'un film fraagais ? 

SB : oui euh, « plein soleil » ? 

LA2 : oui, avec euh Alain Delon, vous connaissez Delon ? non... c'est un vieux film des 

annees soixantes... c'est aussi pour 9a que le film est fikne de cette maniere, 9a correspond a 

un style de cinema bien particulier... sinon, rien d'autres, pas de sorties extravagantes ? 

Re : euh, si je suis allee a un bal, a un banquet... 

LA2 ; a un banquet ah mon Dieu ! 
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Re : c'etait avec la Marine encore une fois... c'etait tres tres grand, deux cent personnes, avec 

les tables enormes mais le chef a mis le sel en place le sucre dans le dessert, c'etait 

degueulasse ! ! (rices) 

LA2 : non, si ? ga devait etre ignoble ? 

Re : oui ! avec tous les personnes tres importantes dans la Marine... 

LA2 : alors qu'est-ce qui s'est passe ? scandale, tout le monde a rigole ou quoi ? 

Re : oui euh, tout le monde euh a demande a les serveuses si le chef a mis le sel... 

LA2 : a la place du sucre ? 

Re ; oui, c'etait tres marrant! 

LA2 : et c'etait ou ce petit repas, ce banquet ? 

Re : c'est ca ? 

LA2; oui! 

Re ; c'etait dans un euh Portsmouth HMS, c'etait dans le mess, je ne sais pas en francais... 

LA2 ; au mess, au mess des officiers c'est la meme chose... done tu as cotoye I'espace d'une 

soiree le gratin de I'armee anglaise... le gratin tu comprends ? ++ un gratin, c'est un plat sur 

lequel tu mets du fromage qui gratine, c'est a dire qui devient dur, OK ? done, done le gratin 

c'est ce qui est sur le dessus... on parle du gratin en societe, c'est les gens les plus riches, qui 

sont en haut, par opposition a nous qui sommes en bas... ++ le repas etait bon quand 

meme ? 

Re : oui, assez bon... 

LA2 ; oui ? il y avait beaucoup a boire ? 

Re : oui 

LA2 : beaucoup de vin ? 

Re : oui, beaucoup de vin et du port. 

LA2 : du potto 

Re : du porto 

LA2 : et les vins frangais ou pas ftang:ais ? 

Re : ah Ecangais je crois... 

LA2 : ah bon, tres bien alors ! ! 

Re ; et on a beaucoup des choses a etiquette ? 

LA2 : oui de I'etiquette... 

Re : il faut que le porto est euh passe 

LA2 : soit passe 
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Re : oui soit passe euh a gauche seulement et il faut que les bouteilles ne euh laissent pas au 

table euh « don't leave the table » 

LA2 : oui, d'accord, il ne faut pas qu'elles quittent la table en fait 

Re ; oui euh quand on « pour » 

LA2 : verser 

Re : verser oui un verre et c'est tres difficile 

LA2 : [tu veux dire que 

Re : et c'est seulement les hommes qui servent le porto 

LA2 : tu veux dire que quand tu sers le porto, la bouteiUe doit toujours toucher la table... 

Re : oui c'est 9a... 

LA2 : oui, mais tu peux te mettre sur le cote hein ? 

Re : oui! ! (rites) 

LA2 : qu'est-ce qu'il y a ? 

Re ; et si quelqu'un euh « to spill» 

LA2 : renverse 

Re : renverse le porto, il faut qu'il acheter 

LA2 : il faut qu'il achete 

Re : il faut qu'il achete euh un verre de porto pour tout le monde, pour 200 personnes ! ! 

LA2 : oh la la ! 9a fait mal let 9a a dure jusqu'a quelle heure ? 

Re : euh deux heures... 

LA2 : et tu etais en habit d'officier ? 

Re : non non... 

LA2 : non, tu etais habiUee normalement... 

Re : euh, « black tie » 

LA2 : une cravate, un noeud papUlon, tu portais 9a toi ? 

Re : non... 

LA2 : d'accord, done les autres, rien d'interessant ce week-end ? 

A1: je n'ai rien fait... 

LA2 ; vous etes jeune, vous devriez bouger... quand vous aurez I'age de Laurence, la vous 

pourrez tester chez vous ... 

(rites) 

Ra : j'ai passe le week-end a Bristol parce que un copain de moi fait ses etudes a I'Universite 

de Bristol mais ce n'etait pas tres excitant parce que nous sommes sortis en boite et c'est 

exactement comme Jesters ! ! (rires) et euh... 

87 



A1: ou c'etait ? 

Ra : a Bristol 

A1: et le nom ? 

Ra : euh, XX 

LA2 : il faut pas que tu discs que tu connais ce genre d'endroits... 

Ra : et tous les hommes ont montre leur... et le derriere sur la table et pisser etc... 

LA2 : non mais attends la, c'est quand meme pire que Jesters hein ? j'y suis aUe une fois et j'ai 

pas vu ca... 

Ra : les hommes ont pisse a in the sink 

LA2 : dans le lavabo ? 

Ra : oui a Jesters ! ! 

LA2 : Oh les pores ? 

Ra : oui... 

LA2 : oui, c'est quand meme triste d'aller dans des endroits comme 9a a Bristol parce qu'il y a 

quand meme plein de boites sympas la-bas non ? et est-ce que tu en veux a tes amis ? (rices) 

Ra : euh, j'ai voulu aUer en boite qui s'appelle « Creation » et c'est excellent mais nous avons 

du alter a X... ca m'enerve ! ! (rires) 

LA2 : oui, ca m'enerverait aussi! et peux-tu nous informer comment tu connais cet endroit 

MP 

A1: euh, parce que j'ai des copains aussi qui etudient a Bristol et je pense que cette boite c'est 

connu ! ! (rices) 

LA2 ; Nicola, qu'est-ce que tu as fait toi ? 

N : vendcedi je suis aUee au pub avec des amis, samedi, je suis allee voir «the beach » au 

cinema 

LA2 : « la plage » 

N : « la plage » oui... 

LA2 ; et est-ce que tu as aime ? 

N : oui, j'ai pense que c'etait assez bien et dimanche j'ai travaiUe... 

LA2 ; pour gagner de I'argent ou pour ici ? 

N : non, pour ici... 

LA2 : ah oui, il faut bien le farce... et toi, qu'est-ce que tu as fait ce week-end ? 

SB : euh, vendredi sore, euh... 

LA2 ; oui, je sais ce que tu as fait oui parce qu'il y avait du bordel dans I'immeuble, j'ai 

entendu du bruit... 



SB : oui, bon euh je suis allee au cinema et samedi euh, j'etais en ville mais j'ai fait rien 

d'interessant et j'ai travaille dimanche ... c'etait barbant... 

LA2 : pourquoi tu giggles toi ? 

SA : parce que je sais ce qu'elle a fait moi! 

LA2 : oui, alors et toi quand tu as fini de rice, dis moi ce que tu as fait ce week-end ? 

SA : ce que j'ai fait ? rien du tout! j'ai rentre chez moi je suis rentre chez moi dans le 

Gloucestershire pour voir ma famille, mais j'ai passe euh comment dit on « behind with your 

work » ? 

LA2 : behind ? 

SA ; you sort of need to catch up with your work 

LA2 : ah d'accord j'ai rattrape du travail 

SA : can you catch up some sleep as well ? 

LA2 ; oui rattraper du sommeil... 

SA ; alors et le dimanche, je suis rentree a Southampton et j'ai eu I'intention de voir un film a 

I'union mais c'etait... 

LA2 : mais j'avais I'intention... 

SA : oui, mais c'etait annule 

LA2 ; pourquoi ? 

SA : je ne sais pas... 

LA2 ; c'etait quoi le film ? 

SA : « Analyse this » 1 

LA2 : ah oui, d'accord ! 

SA : je ne sais pas ce qui se passe mais c'etait quelque chose a faire oui ? 

LA2 : oui, tres bien quelque chose a faire.., 

SA : quand nous etions en fac... 

LA2 : a la fac... 

SA : a la fac, nous sommes aUees au bar de I'union et c'etait tout... 

LA2 : tu habites ou deja dans le Gloucestershire ? 

SA : a 15 miles de Cheltenham... 

LA2 : comment il s'appeUe ton village ? 

SA ; mon village ? ? (rites) XX mais pas mort « dead » 

LA2 : pas mort d'accord... 
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Ka : samedi pendant la joumee, j'ai travaille pour gagner de I'argent, le soir je suis restee chez 

moi a regarder des videos... nous avons vu « The English Patient» et puis « Sliding 

Doors »... 

LA2 ; n se pait ta tete la ! ! Pourquoi, je ne comprends pas ! ! 

Ra : parce que chaque semaine, tout le monde regarde des films... 

LA2 : beh c'est bien, vous vous tenez au courant au moins... bon, est-ce que vous avez 

rimpression d'etre vivant aujourd'hui ? d'avoir le cerveau vivant ? il nous reste dix minutes et 

il faut ttouver un sujet.... 

D : qu'est-ce que tu as fait ce week-end ? 

LA2 : je sais plus, dimanche, je suis alle voir « the talented M Ripley » et samedi en ville... 

SB ; je crois que tu as ete pas mal au telephone non ? (rires general) 

LA2 ; euh, oui, pourquoi ? 

SB ; parce que je pouvais entendre ! ! (rires) 

LA2 : ah oui, je pense assez de temps au telephone le week-end... 
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LA2's group 1, Lesson 9 

LA2: comment 9a va aujourd'hui? Qa a pas Tair d'aller la ! c'est la digestion ? 

Ka : mal a la tete 

LA2 ; mal a la tete ? 

K : moi aussi 

LA2 : toi aussi, mal a la tete ? 

K : oui 

LA2 : OK, done toi tu as mal a la tete, toi tu es ... 

SB ; fatiguee 

LA2 : OK, done, mal a la tete, fatiguee, mal a la tete, fatiguee... 

(general laughter) 

LA2 : bon, moi aussi, je suis fatigue et j'ai mal a la tete done tout le monde dort aujourd'hui, 

OK ? ++ OK, bon, qu'est-ce que vous avez a me raconter aujourd'hui ? Oh la la, qu'est-ce 

que c'est tous ces Hvres ? c'est a toi tous ces livres ? 

Ka : oui, ils sont tres interessants, ils sont sur le nationaEsme... je dois faire un essai sur le 

nationaHsme 

LA2 : le nationalisme en Espagne ? 

Ka : oui 

LA2 : oui, fais attention a ce que tu dis hein, I'Espagne c'est pres de chez moi! ! (laughter) 

bon, alors, question habituelle : qu'est-ce que vous avez fait ce week-end ? Nicola par 

exemple... 

N : j'ai pas fait... euh, j'ai pas fait euh grand chose 

(laughter) 

LA2 : c'est un peu triste quand meme parce que tu es quand meme jeune et c'est a ton age 

qu'on fait tant de choses... 

N : oui, oui, mais j'ai trop de travail... 

LA2 : done t'es pas sortie, t'as rien fait... T'es pas sortie ? 

N : oui, euh, je suis euh aUee a une fete euh le samedi soic... 

LA2 : chez des amis, c'etait ? 

N : oui 

LA2 : d'accord 

N : j'ai pas euh, je peux pas racont ? 
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LA2 ; tu ne peux pas raconter ? 

N : oui, parce que j'etais trop euh bu... 

(laughter) 

LA2 : ah j'adore ! ! done tu ne te souviens pas de la soiree c'est ga ? 

N ; oui, pas apres huit 

LA2 : huit heures du soir ? (laughter) 

N oui, euh on a commence boire pendant le rugby 

LA2 : done oui, le rugby c'etait Tapres-midi, 

N : oui, nous avons euh bu... 

LA2 : tu as bu combien ? 

N : euh, une bouteiUe de vin et une demie bouteiUe de vodka... 

(general laughter) 

N : mais, c'etait une periode longue euh, beaucoup d'heures... 

LA2 : done a partir de huit heures, qu'est-ce qui s'est passe ? tu sais pas, tu as ete te coucher, 

tu as ete au lit ? 

N : j'ai " passed out " 

(everybody burts into laughter) 

LA2 : tu es tombee, dans le sens ou tu ne sais plus ce qui se passe... et le lendemain, tu t'es 

reveiUee dans quel etat ? mal a la tete 

N : oui, mal a la tete... 

LA2 : la gueule de bois done ? tu essaies de dire que tu as beaucoup vomi ? (general laughter) 

N : pas beaucoup ! 

LA2 : merci pour les details Nicola ! ! (laughter) Kelly, est-ce que tu as toujours ton travail a 

ToysRus ? 

K : non, je travaiUe X mais je travaiUais le samedi et le dimanche toute la journee 

LA2 : oui 

K : euh et le vendredi soir, j'ai eu un repas avec le famiUe ou la famiUe ? 

LA2 : avec la famiUe 

K ; avec la famille de mon petit ami 

LA2 : d'accord 

K ; et c'est tout 

LA2 : d'accord et raconte nous comment 9a s'est passe quand tu es revenue a ToysRus... 

K : ils m'ont demande de travailler trop, trop d'heures done j'ai dit que je trouver un autre 

emploi... 
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LA2 : oui, d'accord, tres bien, done tu n'as pas ete renvoyee parce que tu avals tcop bu la 

veiUe ? renvoyer, etre renvoye ? (he writes on the board some French vocab) ga veut dire quoi 

alors ? 

SA ; to be sacked 

LA2 ; oui, c'est 9a, to be fired 

K : non, je n'etais pas euh renv... 

LA2 : tu n'as pas ete renvoyee alors ! ! et la, maintenant qu'est-ce que tu fais comme travail 

alors ? 

K : je travaille a X 

LA2:aP 

K : a X, c'est un petit magasin 

LA2 : et vous vendez quoi ? 

K : des lectures, des journaux, des choses comme ga et de I'alcool 

LA2 : est-ce que tu as des reductions sur I'alcool ? 

K ; non 

LA2 : ah, c'est pas interessant alors ; est-ce que tu dois travailler le matin ? 

K ; oui, jusqu'a six heures du soir 

LA2 ; comment est-ce que tu vas faire quand tu vas sortir la veiUe ? 

K : quoi ? 

LA2 : comment est-ce que tu vas fake quand tu vas sortir la veille et travailler le lendemain, tu 

vas etre capable de te lever ? 

K : oui, mais euh quelquefois c'est un peu difficile, ca depend combien je bois... 

LA2 : la veille, d'accord... les autres, quoi de neuf ? 

D : euh samedi, je suis aUe a Londres pour regarder Barnets contre Swansea 

LA2 : c'est quoi ca, on parle de sport la ? 

D ; oui (laughter) c'est une equipe de football dans la troisieme division... 

LA2 ; superbe ! ! 

D : parce que j'ai un ami qui supporte Barnett et un ami qui supporte Swansea... 

LA2 ; un ami d'ici ? 

D ; oui 

LA2 : il y a des GaUois ici ? 

D : oui et Swansea a gagne un a zero... 

LA2 : (laughter) superbe match done ! 

D : oui euh et samedi soir, je suis sorti avec mes amis parce que j'habite pas loin de Barnett 
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LA2 : Barnett, c'est ou ? c'est dans la banHeue de Londres ? 

D : oui, au nord de Londres, oui au nord ouest! 

LA2 : et a Barnett, il y a des choses a faire ? 

D : je ne sais pas... 

LA2 : done quand tu sors, tu vas ou ? tu vas a Londres directement ? 

D : non a Hertforshire ! 

LA2 : ah d'accord ! 

D : dimanche j'ai joue au football, 

LA2 : vous avez gagne ? 

D : quatre a zero, c'etait bon 

LA2 : meme pas interessant a ce niveau la ! 

D : nous avons bien joue 

LA2 ; vous avez bien joue ? c'est pas les autres qui ont ete nuls ? 

(general laughter) 

D : les deux ! ! 

SB : XX je suis aUee chez moi 

LA2 : done tu n'as rien fait 

SB : euh done j'ai travaille tout le week-end 

LA2 : d'accord 

SB ; pour rattraper ? 

LA2 : mmh, tres bien oui, pour rattraper le travail, c'est tout ? t'es pas sortie un petit peu ? 

SB ; oui, vendredi soir 

LA2 : ah bon quand meme ! 

Ka : je suis aUee a le bal,X 

LA2 : c'etait bien ? 

Ka : oui, c'est bon, c'etait a Winchester et c'est posh ! 

LA2 ; c'est raffine, c'est chic, c'est chic, tres bourge on peut dice aussi... bourge, c'est une 

contraction de bourgeois, bourge.. .done tu avais une grande robe de soiree... 

Ka : Oh oui! 

LA2 : .. .que tu as dechire et tache pendant la soiree 

Ka ; (laughter) oui, simplement 

LA2 : comme Nicola qui a trop bu done ! 

Ka : oui et je me suis reveiUee le lendemain euh dimanche, j'ai dormi pendant tout le jour et 

j'ai pris beaucoup d'aspirines aussi! ! 
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LA2 : avec la bouteille d'eau a cote du lit! I 

Ka ; pardon ? 

LA2 ; avec la bouteille d'eau a cote du lit, c'est 9a ? 

Ka ; oui (laughter) et c'est 9a ! 

LA2 : et il y en a beaucoup des bals comma ca, de differentes societes ? 

Ka ; euh oui, quelquefois, il y a euh le bal de la societe de droit, parce que j'habite avec un 

etudiant de droit 

LA2 : d'accord... 

SA : vendredi soir, je sms aUee a X et c'etait tres bizarre... c'etait euh like, c'est peut-etre la 

derniere fois que j'y va, j'y vais 

LA2 ; j'y vais... pourquoi tu as trop bu aussi ? 

SA : non mais les etudiants etaient tres bizarres... 

LA2 ; oui, mais 9a, c'est parce qu'ils avaient trop bu ! ! 

SA : non, mais c'est plutot les gaf^oas etaient betes et euh, pas beaucoup euh, pas tres euh 

normal 

LA2 ; pas tees normaux ? betes et pas tres normaux ! d'accord ! ! (laughter) 

SA : ...et pendant samedi, j'ai travaiHe, et le soir, je suis aUee a I'Academy avec mon euh je 

me souviens plus euh " flatmate " 

LA2 : avec ton colocataire 

SA : ouais, c'etait tres bien ! la musique etait meiUeure que la soiree derniere... 

LA2 : la musique etait meiUeure que la veille, la veille... 

SA : la veille et les personnes aussi etaient euh meiUeures... 

LA2 : ouais ! 

SA : et samedi euh dimanche, j'ai travaOle pendant toute la journee... 

LA2 : pour gagner de I'argent ou pour la fac euh, pour I'universite ? 

SA : pour I'universite ! 

LA2 : pour I'universite, tu es quand meme capable de sortie et de faire ton travail pour le 

lendemain, c'est super ! 

SB : moi, je suis allee voir X 

LA2 : c'est une comedie musicale c'est 9a ? 

SB : oui, euh, c'etait assez bien, mais je pensais au debut que c'etait un peu " amateurish " ? 

LA2 : euh, amateur, que c'etait amateur ! 

SB : mais euh apres elle s'est euh amelioree ? 

LA2 : oui, ils se sont ameHores vers la fin 
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SB : oui et euh, le week-end, je suis restee a la maison pour euh travaiUer... 

LA2 ; d'accord, est-ce que tu m'as entendu au telephone ce week-end ? 

(general laughter) 

SB : je n'etais pas... 

LA2 : tu n'etais pas chez toi ? 

SB : non 

LA2 ; je suis paranoiaque maintenant, je suis toujours comme 9a chuuutt! ! iL y a pas eu trop 

de bruit ce week-end, ca aUait... 

SB : non euh, c'etait pas a cause de moi! 

LA2 : je commence a me poser des questions ! ! puisque si tu n'etais pas la, je commence a me 

demander ouh lala ! la prochaine fois, je taperais sur le sol! ! 

(general laughter) 

LA2 ; par contre, il y a un de tes colocataires, CO-LO-CA-TAI-RE, qui a une tees grosse 

vorx... 

SB ; ah oui, c'est X 

LA2 : oui, il faudra lui dire qu'il parle un peu moins fort... 9a fait trembler les murs ! ! vous 

connaissez le mot pour dire 9a ? non ? une voix caverneuse (he writes it on the board), 9a 

vient de caverne.. .boa, c'est tout ? est-ce que vous etes alles au cinema ? est-ce que vous avez 

vu quelque chose d'interessant ? 

SB : Sarah et moi, nous etudions les films des annees trente, et E faut que nous euh 

regardions ? 

LA2 : regardions, tres bien ! ! 

SB : euh " what is it called ? " 

SA : la bete humaine 

SB : la bete humaine 

LA2 ; la bete humaine, c'est de qui 9a deja ? 

SB : Renoir 

LA2 : qui ? 

SB : Renoir 

LA2 : Renoir ? 

SB ; ouais ! 

LA2 : Renoir le peintre ? 

(general laughter) 

SB : Renoir, le Els de Renoir le peintre ! 
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LA2 : ah d'accord ! done contrairement a ce que vous pensez, je n'etais pas ne dans les annees 

trente, done je n'ai pas vu ee film hein ! ! done vous I'avez vu ce film ou pas ? 

SB : oui 

LA2 : il etait bien ? 

SB ; euh non 

LA2 ; non ! 

SB : e'etait mieux que les autres, mais... 

LA2 : done les autres etaient pitoyables, c'est ca ? 

SB : oui 

SA ; ils sont assez euh I'histoire des rues, euh mais au corns des semaines, elle progresse et il 

commence a etre plus vite 

LA2 : plus rapide 

SA : oui et euh les premiers films que nous avons vus etaient plus artistiques euh, plus 

bizarres... 

LA2 : mmh des films francais aussi ? 

SA ; ouais ! ce sont tout des films firangais 

LA2 : que des films firancais d'accord ! et vous ne travaillez pas sur le cinema fian^ais 

eontemporain alors ? 

SB ; pardon ? 

LA2 : vous ne travaiUez pas, vous n'etudiez pas les films firan^ais contemporains ? 

SB : non 

SA ; non 

SB : que pendant un semestre, non seulement les films des annees trente 

LA2 : que pendant un semestre et I'autre semestre c'est quoi ? ++ ah non, d'accord c'est un 

module qui ne fait, euh qui ne dure qu'un semestre ! 

SA : oui euh, c'est I'histoire des annees trente et les films aussi 

LA2 : ah d'accord ! (he finishes the lesson trying to interest the students on the ease of this 

French student who gave birth to a baby and threw it in the bin but can't really manage to get 

a reaction). 
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LA2's Group 2, Lesson 1 

S : je m'appelle Steve et je suis de X qui est assez de Oxford 

LA2 : assez pres d'Oxford 

S : assez pres d'Oxford, je suis en deuxieme annee ici, j'etude le francais et I'espagnol... 

LA2 ; est-ce que tu fais du sport, est-ce que tu as des hobbies ? 

S : je suis capitaine du club de deuxieme equipe de squash de I'universite ; aussi, je joue au 

foot, au tennis euh dans I'ete, je fais du cricket... 

LA2 : mmh 

S ; j'aime beaucoup les sports actifs... 

LA2 : tu fais beaucoup de competitions, beaucoup de matchs ? 

S : euh oui, pour I'universite ; j'ai eu une partie euh contre I'institut de Southampton euh 

dimanche... 

LA2 : d'accord, tu t'entraines beaucoup, 9a te prend beaucoup de temps dans la semaine ? 

S ; oui, trois, quatre fois par semaine 

LA2 : OK et tu as d'autres loisics comme le cinema ou la lecture ? 

S : oui, bien sur les lectures ! 

LA2 : imposees ou Mbres ? 

S : ? 

LA2 : imposees par I'universite ? 

S : oui 

LA2 : sinon tu Us pas... 

S ; euh, je comprends pas 

LA2 ; en dehors de ce que tu dois lire pour I'universite, est-ce que tu aimes lire ? 

S : euh, non... 

LA2: OK 

A : je m'appelle Alex, je suis etudiant de deuxieme annee, j'etude I'Europe contemporaiae 

LA2 : mmh 

A : avec fran^ais et espagnol euh, j'ai beaucoup de passe-temps... Le dimanche, je joue au 

football, en ete, je joue au tennis... 

LA2 : d'accord... 

A : au basket... 

LA2 : tu fais de la competition en general ou c'est juste pour ton plaisir ? 
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A : chez moi a X, je fais beaucoup de tennis... 

LA2 : pourquoi pas a I'universite ? parce que tu n'as pas envie ou quoi ? 

A : parce que le niveau n'est pas interessant... 

LA2 : ah d'accord ! (rites) 

A : aussi, je fais un peu euh je sais pas, euh le disc-jockey, le DJ ? 

LA2 ; euh, tu es DJ 

A ; Qui 

LA2 : done, tu aimes les musiques genre techno et tout 9a ? 

A : toutes sortes 

LA2 : toutes sortes et dans les musiques genre techno, c'est quoi ta preferee, euh drum and 

base ? 

A : pas le drum and base mais beaucoup de differents et des Francais... Frankie Palmer... 

LA2 : Waow 

A : MCSolaar 

LA2 : tu connais lAM ? 

A ; oui! 

LA2 : mon Dieu, un Anglais qui aime la musique frangaise, c'est rare ! ! 

A : c'est 9a, c'est tout... 

LA2 ; est-ce que tu vas souvent en France ? 

A : non ! (rires) 

LA2 : pas du tout, d'accord ! tu y es deja alle ? 

A : une fois 

LA2 ; une fois ? ou 9a ? 

A : avec mon ecole pres de Tregastel en Bretagne 

LA2 ; ah oui, 9a fait tres breton quand meme ! tu avais aime ? 

A ; oui, c'etait tees bien et j'ai loge avec une famiUe pendant cinq jours et apres cinq jours, 

j'etais plus fort en Etaagais que, qu'a maintenant! ! 

LA2 : 9a va quand meme ! et pourquoi tu as choisi d'apprendre le francais ? pour comprendre 

les paroles des chansons ? 

A : oui ! c'est assez difficile pour le hip-hop 

LA2 : oui, meme nous on comprend pas tout... Tu connais le verlan ? 

A ; le verlan ? 

LA2 : oui, c'est quand on renverse les mots 

C : yes we did it last year ! 
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A : ah yes ! 

LA2 : et tu comprends ca ? 

A ; non 

LA2 : non, c'est pas facile mais t'inqmete pas parce que moi non plus, je comprends rien ! ! 

done, pourquoi le francais ? 

A : parce que j'ai etudie aux A-Levels et je sais pas... 

LA2 ; tu trouves facile ? 

A ; assez facile... mais assez parce que si je dis que c'est facile et je reussis pas et mais tu avais 

dit que c'est facile done je dis que c'est assez facile... 

LA2 ; d'accord, autre victime... 

An ; moi, je m'appelle Anna, j'etudie la meme chose qu'Alex, I'Europe contemporaine 

LA2 : mmh 

An ; mais avec francais et aUemand... je m'interesse au theatre aussi, mais le theatre musical 

en particuHer 

LA2 : comedie musicale 

An : euh, oui, oui les euh comme les spectacles qu'on va voir en Londres, les choses comme 

9a, avec la musique, la danse et les choses comme 9a... 

LA2 : d'accord, un peu melange 

An : oui, un peu de tout; je m'interesse aussi a quelques sports 

LA2 ; lesquels ? 

An ; j'aime le rugby 

LA2 : mais tu joues pas ? 

An : euh, I'annee derniere je joue mais c'etait pas si bien... 

LA2 : pourquoi ? 

An : je sais pas 

LA2 : 9a fait mal ? 

An : comment ? 

LA2 : 9a fait mal ? 

An : oui! (rices) euh... 

LA2 : quoi d'autre ? 

An : quoi d'autre quoi, sport ? 

LA2 : oui 

An : ah non, c'est tout que le rugby ! 

LA2 : tu viens d'ou en Angleterre ? 
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An : de quoi ? 

LA2 : tu viens d'ou ? 

An : ah, je viens de Plymoudi dans le sud-ouest de I'Angletetre 

LA2 : mmh et pourquoi tu as voulu venir a Southampton ? 

An : parce que le cours, c'est bien et aussi Southampton est un peu comme Plymouth 

LA2 ; au bord de la mer ? 

An : oui, oui! au bord de la mer et meme, il y a le meme nombre d'habitants 

LA2 : la meme population 

An : oui 

LA2 ; pour quoi tu as voulu apprendre le fran^ais ? 

An : parce que j'aime la France, j'aime la langue francais, j'aime les gens frangais, c'est 9a... 

LA2 : tu as souvent ete en France ? 

An : euh, oui, j'ai visite la Bretagne beaucoup de fois et aussi la Provence, Paris, la 

Normandie, la Loire... 

LA2 : ton endroit prefere, c'est quoi ? 

An ; c'est difficile a dice entre la Bretagne et Paris.. .c'est deux choses vraiment differentes 

mais les deux sont tres belles ! 

LA2 ; tres bien, qui d'autre ? 

C : moi aussi, je fais les etudes europeennes avec le francais et I'espagnoL je viens de Brighton, 

moi aussi, j'aime la musique toutes sortes de musique et le theatre aussi 

LA2 : quelle sorte de theatre ? 

C : de tout, je prefere aUer au theatre XX quand j'etais jeune, j'ai fait beaucoup de theatre de 

Shakespeare, mais maintenant pas beaucoup... euh, j'ai habite en France I'annee derniere, euh 

non en 98 

LA2 ; mmh 

C : et euh j'ai travaiUe dans un chateau pres de X 

LA2 : mmh... et c'etait bien ? tu faisais quoi dans le chateau ? 

C : euh, servrc euh dans le chateau... euh... 

LA2 : serveuse done ? 

C : oui euh pour les enfants anglais euh X puis je tra mais il y a presque vingt effectifs qui 

travaiUent la 

LA2 ; mmh 
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C : mais seulement quatre d'eux euh patient le francais puis il faut que je fais les autres qui 

patient en France comme euh je sais pas mais je park en frangais pour aider les enfants de 

parler fran^ais aussi... 

LA2 : d'accord... et avant 9a, tu avais deja ete en France ? 

C : oui, j'ai fait des echanges euh a Lille et pres de Dieppe... 

LA2 : et ca t'avais plu ? 

C : oui... oui... 

LA2 : tu manges bien en France quand tu y vas ? 

C : euh non, je suis vegetarienne ! j'etais vegetarienne avant que j'habite la-bas ! 

LA2 : (rires) et maintenant, tu manges de la viande, c'est ca ? 

C : oui! 

LA2 : les Francais sont carnivores, tu sais ! 

C : oui 

LA2 : tres bien... 

CI: oui, je me presente, je m'appelle Claire et je fais une licence de euh «Europe 

contemporaine », inclus frangais et aUemand ! 

LA2 : mmh 

CI: euh, je viens de Sevenoaks dans le Kent 

LA2 ; de comment ? 

CI: de Sevenoaks dans le Kent 

LA2 : d'accord 

CI; je ne suis pas du tout sportive, euh je prefere faire du leche-vitrine quelque chose comme 

ca et du cinema... 

LA2 : d'accord ! (rires) qu'est-ce que t'as vu dernierement ? 

CI: j'ai vu Austin Powers 2 

LA2 : et alors ? 

CI: ca m'a plu ! (rires) oui, c'etait tres bien ! 

LA2 : « Eyes Wide Shut», tu I'as vu ? 

CI: non, pas encore, c'est bien ? 

LA2 : c'est genial! 

La : c'est nul! 

LA2 ; c'est genial! 

C : c'est tous hommes qui dit que c'est genial, tous les femmes euh... 

LA2 : je crois pas non... 
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LA2 : pourquoi a ton avis, il y a tous les hommes qui aitnent ? ++ a cause de Nicole Kidman, 

c'est (ja ? 

C : oui! ! (rices) 

LA2 : et Tom Cruise ? 

C : je le deteste ! 

LA2 ; pourquoi ? 

C : chais pas, chais pas pourquoi « I don't like him » ! 

LA2 : bon, d'accord... sinon, est-ce que tu as dautres hobbies ? 

CI: euh non.. .pas vraiment... 

LA2 : d'accord et le fran^ais, pourquoi ? 

CI; euh, il faut etudier deux langues... 

LA2 ; parce qu'il faut! ! d'accord, tu detestes le francais mais il faut que tu etudies... (rices) 

C : oui, c'est 9a ! 

CI: je prefere aHemand... 

LA2 : d'accord euh « fair enough » ! ! (rires) est-ce que tu as deja ete en France ? 

CI: oui, j'etais un peu partout parce que ma mere adore la France 

LA2 : [done, j'ai ete obligee d'aUer 

en France ! (rites) 

CI: oui, c'est vrai! (rires) c'est 9a ! ! 

LA2 : c'est 9a en plus ? tu detestes vraiment la France ? 

CI; non, mais... 

LA2 : et alors, pourquoi est-ce que ta mere aitne la France ? 

CI; euh, je ne sais pas.. .X 

LA2 : quoi d'autre ? euh done I'an prochain, j'imagine que tu partitas en AUemagne, 

certainement pas en France... 

CI: oui! c'est vrai... 

LA2 : c'est vrai, d'accord... est ou est-ce que tu aimerais partir en Allemagne ? 

CI: pardon ? 

LA2 : ou est-ce que tu aimerais partir en AUemagne ? 

CI; euh je voudrais Hanover parce que ma marraine habite la et comme 9a je peux parler avec 

elle la langue... 

LA2 : d'accord et tu as des origines aUemandes ? 

CI: non, c'est sitnplement que mes parents ont habite la pendant deux ans et ils oat fait des 

amis voila, c'est ca ! 
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LA2: Ok 

Su : alors moi je m'appelle... Bonjour, je m'appelle Suna (rices), je suis etudiante Socrates, je 

viens d'Allemagne, je viens de Heidelberg, mes parents, ils habitent a Stuttgart et je fais des 

etudes de fran^ais et d'anglais et je suis ici a Southampton pour etudier un an et alors, je 

voudrais devenir enseignante et j'ai aussi donne des cours en Francais... 

LA2 : mmh... enseignante de quoi, de francais ? 

Su •. oui, de fran^ais et d'anglais... 

LA2 : d'accord, en AUemagne ? 

Su ; en AHemagne et euh... 

LA2 ; a qui est-ce que tu as enseigne ? a quel age ? 

Su : euh, H y e n a trois classes et euh les eleves ont eu euh treize-quatorze, et une autre classe 

avec des eleves dix euh seize-dix-sept et apres oui les, les final year, dix-neuf ... 

LA2 : mmh 

Su ; mais c'etait tres dur, euh une autre enseignante professionneUe, eHe m'a aide et je 

voudrais aussi aller a Montpellier parce qu'il y a les liaisons entre Heidelberg et Montpellier 

LA2 : mmh, un echange ? 

Su : oui un echange, pour un an aussi! 

LA2 : mmh 

Su : et j'etais plusieurs fois a Paris parce que c'est pas tres loin de Heidelberg, c'est seulement 

cinq ou quatre heures par le train 

LA2 : mmh... et alors, qu'est-ce que tu aimes dans la France et le fran^ais, qu'est-ce qui te 

plait ? 

Su : euh, il y a beaucoup de choses que j'aime, c'est la mentaMte... 

LA2 :mmh 

Su ; et j'ai aussi et j'ai fait un echange et j'ai loge dans une, avec une famille 

LA2 ; chez une famille 

Su : chez une famille et j'aimais beaucoup cette famille, j'ai commence a aimer les Fran^ais... 

ils ont ete tres gentils et j'aime aussi les musees a Paris, le musee Picasso... il y a beaucoup de 

voir... 

LA2 : il y a beaucoup a voir 

Su : a voir 

LA2 : tres bien... la nourriture fran^aise, tu aimes toi ? 

Su ; oui, bien sur ! euh, ce sont des choses typiques euh, je ne veux pas les mentionner mais 

j'aime beaucoup le via fran^ais... le vin de pays... oui 
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LA2 : le Bordeaux ? 

Su : oui, le Bordeaux, c'est ca... 

LA2 : et il te reste combien d'annees la avant d'etre professeur ? 

Su ; en AUemagne, 9a dure tres long 

LA2 : tres longtemps 

Su : tres longtemps euh, je suis dans ma troisieme annee et je pense qu'avec cet echange tu 

sais, c'est peut-etre trois ans encore... normalement, quand tu deviens professeur, en 

AUemagne, tu es vingt-huit ou vingt-neuf... 

LA2 ; mmh 

Su : et si tu as etudie un peu lentement, peut-etre tu es trente ans ! ! (rires) par exemple, on 

finit le lycee avec 19 ou 20 normalement... 

LA2 : d'accord ! 

St; je m'appeUe Stephanie, j'etude I'espagnol et le fran^ais 

LA2 ; mmh 

St: j'aime aUer au cinema, j'aime aHer au pub et aussi j'aime I'art ... 

LA2 : quoi, qu'est-ce que tu aimes ? 

St: euh j'aime faire de la peinture « painting » 

LA2 : peindre, j'aime peindre 

St: et aussi j'aime aUer au musee pour voir les peintures de tous les artistes... 

LA2 : tu as des artistes preferes ? 

St: j'aime les artistes surreaHstes comma Dali mais aussi, j'aime Kandinsky ... j'aime I'art! 

LA2 ; d'accord, tu viens d'ou en Angleterre ? 

St; Leamington Spa, c'est au centre de I'Angleterre, c'est pres de Birmingham, Coventry, 

Stratford... 

LA2 : Stratford, d'accord ! et pourquoi tu as choisi d'etudier le fran^ais ? 

St: je ne sais pas... 

LA2 : ah, d'accord ! (rires) 

St: j'aime voyager... je ne sais pas... c'est tout... 

LA2 : c'est tout... tu as deja ete en France ? 

St: euh trois fois et les echanges, deux fois a Paris et une fois a Calais... 

LA2 : Calais, c'est pas trop loin ! Paris, tu as aime ? 

St: oui 

LA2 : tu as habite dans une famille la-bas ? 

St: oui 
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LA2 ; tu as bien mange ? 

St: euh 

LA2 : tu as vegetarienne peut-etre ? 

St: oui! 

Lu : euh, je m'appelle Lucy, je viens de I'lle de Wight, j'etudie le francais et rhistoice, j'ai 

toujours eu le desk d'apprendre les langues et I'histoire aussi... 

LA2 :1'histoke aussi, pourquoi ? 

Lu ; euh, je ne sais pas... c'est interessant de voir les vies des gens... 

LA2 ; tu etudies quoi, I'histoiire anglaise, eutopeenne... 

Lu : en ce moment, I'histoke fran^aise, des femmes en France... 

LA2 : et slots qui c'est qu'il y a comme femmes connues en France ? 

Lu : euh je ne sais pas... 

LA2 : et pourquoi le fran^ais en particulier ? 

Lu : euh, j'etudie le latin et I'italien a I'ecole et j'aime beaucoup les langues... 

LA2 : OK , tu as deja ete en France ? 

Lu : oui, deux fois avec I'ecole a Caen et a Paris... 

LA2 : tu as prefere quoi ? 

Lu : je crois que j'ai prefere Caen 

LA2 : pourquoi ? 

Lu : a cause de I'histoke uh la seconde guerre mondiale... 

LA2 : d'accord... et quels sont tes hobbies dans la vie ? 

Lu : euh, pas le sport! ! la lecture... 

LA2 : qu'est-ce que tu lis en ce moment ? 

Lu : je lis encore « The Lord of the ring »... 

LA2 ; et c'est bien ? 

Lu : oui, c'est super ! 

As ; oui, euh, je m'appelle Astrid, je suis dans la deuxieme annee aussi et j'etude la philosophic 

et le fran^ais ; je viens du Kent, qui est dans le sud-est de I'Angleterre... j'aime nager et aUer 

au cinema et euh le theatre... 

LA2 : et pourquoi le fran^ais ? 

As : euh parce que j'aime les langues : j'ai etudie le fran^ais et I'espagnol XX et j'aime les 

sons... 

LA2 : tu aimes les sons du fran^ais ? 

As : oui 
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LA2 : tu as deja ete en France ? 

As : oui, quelquefois avec ma famille et aussi avec mon ecole et j'ai fait un echange dans le 

Massif Central... 

LA2 : avec les volcans, tout 9a ? 

As ; comment ? 

LA2 : avec les volcans ? (volcanoes) 

As : oui ! ! 

LA2 : c'est joli ? 

As : oui, tres joli ! 
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LA2's Group 2, Lesson 2 

LA2 : est-ce que vous lisez des magazines ? 

A : c'est trop cher ! ! 

LA2 ; c'est trop cher, oui, mais est-ce qu'il t'arrive d'en lire, parce que tu es chez quelqu'un et 

qu'H y a des magazines, est-ce que tu en lis ? 

A : non 

LA2 : les autres, est-ce que vous lisez des magazines ? 

C ; de temps en temps 

LA2 ; oui, lesquels ? 

C : 9a depend... je ne les achete pas mais je les Hs de temps en temps... 

LA2 : mmh, est-ce que tu as des titces de magazines qui te viennent a I'esprit ? 

A ; Jackie ! ! (rite general) 

LA2 : Jackie, c'est quoi 9a ? 

C : c'est... 

A : [pour les jeunes 

C : pour les jeunes, pour les jeunes jeunes... 

LA2 : bon, personne ne Kt des magazines ? les filies, quels magazines feminins vous lisez ?++ 

en Allemagne qu'est-ce qu'on lit, quels sont les magazines feminins ? 

Su; euh, les femmes lisent euh pas moi mais, generalement on lit «Cosmopolitan», 

« Freudin », oui, Hyena beaucoup beaucoup, je ne sais pas tous les noms... 

LA2 ; oui... 9a va etre pas facile alors si personne lit des magazines... ah toi, tu lis des 

magazines hein ? 

St; oui! 

LA2 : qu'est-ce que tu lis P 

St: « Cosmopolitan » « Empire » 

LA2 : 9a, c'est pour le cinema 

St: et quelquefois « More » 

LA2 : oui et toi ? 

Lu : de temps en temps mais je ne les achete... 

LA2 : tu ne les achetes pas... Claire ? 

CI: quoi ? 

LA2 ; tu lis des magazines ? 
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CI: non jamais ! 

LA2 : pourquoi ? 

CI: parce qu'ils sont un gaspillage d'argent! 

LA2 : gaspillage d'argent OK ! et ben vous etes tristes hein ? (rites) c'est simplement une 

question d'argent ? 

C : c'est du temps aussi... 

LA2 ; du temps 

C : je dois lire des livres au Heu des magasins... 

LA2 : magazines, magazines, attention magasins c'est « shop »... les garcons, qu'est-ce que 

vous lisez ? vous lisez jamais « FHM » ou « Loaded » ou des trues comme ca ? 

A1: non mais je connais beaucoup de personnes qui euh lisent les X c'est tres grand, il y a 

beaucoup de pages mais il y a beaucoup de publicites ! ! et le teste, c'est vraiment nul! ! 

LA2 : les articles sont nuls, c'est ca que tu veux dire ? 

A1: quelques sont amusants mais « Loaded » « FHM » c'est tous les semaines, tous les mois, 

tous les quinze jours, les memes articles, les memes plaisanteries, les memes femmes... 

LA2 : les memes femmes ? d'accord... et toi ? 

M : moi, quelquefois je lis le magazine « Geo » 

LA2 : « Geo » ? ca n'a rien a voir mais c'est un magazine ! ! (rires) pourquoi tu lis celui-la ? 

M : parce que je sais pas, j'aime visiter les endroits, voyager tout ca... 

LA2 : qu'est-ce qui vous reprocheriez aux magazines feminins ? ++ vous comprenez ma 

question ? 

A1: oui, je crois ! le style des magazines, c'est trop euh je sais pas, trop simple euh trop cool, 

je sais pas, je deteste cette fa^on... les articles sont mal ecrits.. .XX 

LA2 : est-ce que c'est vrai que les hommes ne les prennent pas au serieux ? 

A1: oui! ! 

LA2 : oui, probablement.... 

Su : oui, mais quand ils euh, dans notre appartement, nous sommes seulement des Biles et une 

fille, eUe Ht un magasin sur les stars de Hollywood et aussi comme ci cet magasin ? 

LA2 : ce magazine 

Su : magazine et quand mon ami, il vient dans la cuisine, il dit « ah ! qu'est-ce que c'est! ! » 

mais il le Ht et il le regarde plus que moi ou les autres et parce qu'il y a de beUes femmes ! ! et 

9a m'enerve ! ! (rires) 

LA2 : ils sont hypocrites ? ils mentent ? 
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Su : non, je ne crois pas mais moi, je n'achete pas cet magasin, ce magazine, mais s'il yen a 

un, une sur la table, je regarde, je la regarde aussi... 

LA2 ; mmh, je le regarde hein, c'est mascuMn ! 

Su : je le regarde ! et je pease que beaucoup de gens feraient ca... 

LA2 : [font comme ca ? 

Su : mmh, c'est comme quand on est chez le medecin, il y a des magazines et on regarde... 

LA2 : mmh 

M ; mais quand meme, les femmes ne les achetent pas pour regarder les belles femmes ! les 

hommes les regardent pour des choses differentes, pour des raisons differentes... 

LA2 : oui, mais les hommes achetent rarement Marie-Claire ou EUe... Pourquoi les filles 

regardent ces magazines d'apres vous ? 

M : euh, ce sont des articles psychologues 

LA2 ; du style ? 

M : du sexe quoi! 

LA2 : du sexe ? 

M : ouais ! 

LA2 : comment garder son mec ? 

M : ouais, tout 9a oui! 

LA2 ; 50 raisons pour le larguer, vous connaissez cette expression larguer quelqu'un ? «to 

dump someone ! » 

C : oui, et c'est pour cette raison que je les deteste, ces articles, les cinquante raisons pour 

quelque chose ! 

LA2 : oui, mmh... 

C ; oui, je n'aime pas 

As : je n'aime Elle mais pas parce qu'il y a trop de publicites et aussi les articles sont 

superficiels et il n'y a pas de substance et aussi je ne sais pas... 

C ; et aussi, il y a beaucoup d'articles sur les tragedies d'une femme et... 

LA2 ; et 9a t'aimes pas ? ? 

C : non 

LA2 : pourquoi ? 

C : parce qu'on recoit de I'argent pour avoir des articles dans les magasins mais pour voir ce 

qu'on a vendu I'histoite de sa vie et,.. « I totally lost my point! ! (rires) » 

La : tu paries, euh tu fais reference a quelque chose comme le mariage de Posh and Becks ? 

C : oui, tout a fait! ils ont regoit des milHons pour cette photo et ga, a quoi 9a sert ? 
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LA2 : OK, les autres groupes m'ont parle du cote sexiste de ces magazines, qu'est-ce que 

vous en pensez ? 

La : precise ta pensee 

LA2 ; les articles sont ecrits par les femmes, pour les femmes contre les hommes, et les 

magazines pour hommes, bon, ils sont sexistes pour d'autres raisons ! 

M : mais les femmes, elles aiment 9a ! 

LA2 : elles aiment quoi ? 

M : elles aiment parler en elles 

LA2 : entre elles ? 

M ; entre elles oui... 

LA2 : parler de quoi ? 

M : je sais pas, des hommes... they gossip, je ne sais pas comment on dit ca... 

LA2 : eUes commerent ? alors, je ne sais pas comment on I'ecrit celui-la ! ! (rices de la cksse) 

La : ah la la, il est dramatique hern ? ? 

LA2 : tu I'enleves de la cassette ca hein ? commerer, to gossip, one gossip, un commerage ou 

un fagot 

A1; un quoi ? 

LA2 : un ragot! done elles ragotent, eUes commerent sur les hommes c'est ca ? 

M : oui, sur les hommes, sur la vie.,. 

LA2 : sur la vie ? 

M : oui, en general quoi... 

LA2 : mmh.. .bon les Biles, il faut reagir la hein ! ! 

Su; je pease que c'est seulement un cliche, oui parce que toutes les femmes lisent ces 

magazines et commerer, c'est quelque chose psychologique, les hommes le font aussi ca, je 

pease... quelquefois plus que quelques femmes, 9a c'est vrai je pease et moi, je prefere pas le 

style de vivre qua, qui est propose dans ces magasins, ces magazines euh, parce qu'on doit 

etre cool, les vetements, le make-up 

LA2 ; le maquillage 

Su ; le maquillage, oui mais si tu, si on a seulement un ami, ou un amour, c'est pas bien, et on 

doit avoir plusieurs et on doit aller en meme temps... 

LA2 : comment 9a ? on doit avoir plusieurs petits copains en meme temps c'est 9a ? quelle 

horreur ! ! (rites) 

Su : oui et euh, pas toutes les femmes sont comme 9a 

LA2 : beh, j'espere pas hein ! 
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Su ; oui et je deteste ce style qui propose a vivre ces femmes ++ c'est generalise... 

LA2 : qu'est-ce que vous en pensez les autres ? 

C : je suis d'accord... 

A1: mais beaucoup de femmes toujours achetent ces magazines et c'est ckir que quelques 

femmes sont d'accord 

LA2 ; elles appliquent, elles appliquent «to apply», elles utiUsent les conseils de ces 

magazines ? 

A1: oui 

M ; les femmes, elles ont des magazines differents des hommes parce que leur cerveau 

marche d'une maniere differente ! mais c'est vrai! ils ont prouve ca scientifiquement, ils 

pensent d'une differente maniere... 

LA2 : oui euh et au sujet des magazines pour hommes ? 

A1: c'est tous les memes 

LA2 : ce sont tous les memes d'accord 

A1: ils sont tous du meme style FHM, Loaded, Maxim... 

LA2 : et euh la representation de la femme dans ces magazines, 9a vous plait a vous ? les 

femmes, sur les photos, nues, maquiUees ? ?++ + 

M ; c'est comme le diet coke man ! ! (rites de la classe) oui, c'est pareil! 

LA2 : et le diet coke man, ca te derange ? 

M ; non, pas vraiment, si les femmes, eUes aiment ca... 

Su ; oui, mais le probleme, si les femmes achetent ca, ou bien comme tu as dit j'aitne comme 

elles sont presentees ; une femme normale, elle commence a vouloir d'etre comme 9a et euh 

9a pose beaucoup des problemes, beaucoup ! comme boulimie ou des autres euh... 

LA2 : le contraire c'est quoi ? boulimie et anorexie hein, OK 

Su ; et beaucoup des autres problemes, je pense que on perd la « self-esteem » 

LA2 : de I'estime de soi 

Su : oui, de I'estime de soi, 9a c'est tres bete je crois 

LA2 : qu'est-ce que vous en pensez les autres ? 

M ; pourquoi ily a beaucoup plus de femmes qui font ces bouHmies et tout 9a ? parce qu'il y a 

toujours un modele de I'homme parfait hein 

C : n y a de plus en plus d'hommes qui sont malades aussi... 

M : oui, mais je te parie qu'il y a plus de femmes 

LA2 ; oui, certainement! 
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C : en continuant de 9a, je pease que les magazines masculins sont nuls parce qu'ils 

n'encouragent pas euh « what was it ? » 

LA2 : ah euh oui! I'estime de soi! 

C : oui, parce que ils sont plus X 

LA2 : oui, mais I'homme parfait si on regarde dans les magazines, il est pas maigre, il est 

grand, il est costaud mais il n'est pas maigre tandis que la femme parfaite des magazines, elle a 

tendance a etre un peu maigre quand meme non ? done certaiaement une des raisons pour 

lesqueUes il y a moins d'anorexie chez I'homme... 

Su : mais plutot I'homme doit etre sportif euh, j'ai lu dans « Men's Health » comment on peut 

fake son « stomach » 

LA2 : son ventre 

Su : son ventre 

LA2 : plat ? 

Su : son ventre plat oui 

LA2 : ca sort tous les mois ca, hein, le ventre plat des hommes ! 

La : oui, tous les mois, c'est combattre le « beer belly » ! ! (rires) 

LA2 ; oui, c'est ca ! ! oui done quand meme, I'image de la femme n'est pas tres glorieuse 

quand meme, tous les modeles qui nous sont proposes sont hyper traditionnels hein ! 

I'homme doit etre muscle et la femme jolie et ne rien dire, ce sont ces modeles la qui sont 

vehicules dans ces magazines... 

M ; oui comme dans Playgrrl 

LA2 : c'est quoi Playgirl ? 

M : c'est comme Playboy mais c'est avec des mecs a I'interieur 

LA2 : ah d'accord ! 

La ; non mais c'est une exception comme le diet coke guy, qui est une exception 

M ; oui, ce sont tous des exceptions ! ! d'accord ! 

LA2 : bon, les Giles, qu'est-ce que vous pensez done des filles sur les couvertures de 

magazines comme FHM ou Loaded ? 

CI: est-ce que c'est comme la page 3 du Sun parce que je n'ai pas lu Loaded. 

LA2 : ah d'accord ! ! (rires) la couverture tu sais the cover ? ? (pendant ce temps, elle se fait 

expHquer en anglais ce dont il est question par Christina) vous trouvez que c'est bien ? la 

fa^on dont la fiHe a ete prise en photo, ca vous derange ? ? 

Su : je ne comprends pas euh... 

LA2 : 9a vous derange ? 
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Su : oui, non, je comprends derangei- mais je ne sais pas ces magazines... 

LA2 : les filles ne sont pas habiUees si tu veux sur la couverture de FHM 

C : 9a ne me derange pas si cette femme veut poser pour cette photo, c'est euh, c'est sa 

choix... 

LA2 : non, mais il y a deux choses, je pense, il y a le mannequin, la fiUe eUe-meme 

C : oui 

LA2 : d'accord, j'ai de la silicone, j'ai ete liposuccee mais au dela de la photo, on peut dire que 

ce mannequin represente la femme en general... une image de la femme... 

C : oui, on peut dice 9a mais je pense que la plupart des lecteurs savent que la plupart des 

femmes ne sont pas comme 9a 

M : ce ne sont que des fantaisies ! 

C : oui, oui ! ! 

LA2 ; vous croyez ? 

Su ; je pense que meme c'est beaucoup des hommes, quand ils regardent 9a plusieurs fois, ils 

ont I'itnage que leur femme ou leur amie, elle a de la ceUuHte et ce n'est pas joli ou bien, des 

c'est « it's too small you know » 

LA2 : ses seins sont trop petits ? 

Su : oui, ou bien je ne sais pas ! ! (rites) il y a des tres graves consequences je pense... 

M : oh ! je pense pas que c'est si serieux, c'est pour blaguer, c'est juste quelque chose de drole, 

on regarde ca et puis c'est beau, c'est bien, c'est tout quoi! ! 

Su : je pense que les femmes, ils ont des complexes... quand ils ont euh ++ compare a 

LA2 : [quand 

elles se comparent, ou quand elles sont comparees ? 

Su : quand elles sont comparees, je pense et si ils croient a cette image elles se comparent 

aussi et 9a ne compte pas comme le physique et I'interieur d'un homme ou d'une femme, c'est 

tres simple, tres tres simple... 

LA2 : des reactions les Giles ? qu'est-ce que vous en pensez ? 

A1: je suis d'accord qu'il y a des problemes psychologiques mais je crois que + les femmes 

euh, elles creent ces problemes a certain euh «to a certain extent» a certain euh, parce que 

elles toujours achetent ces magazines... 

LA2 : vas y Christina, repond ! ! 

C : euh, les magazines peut encourager ces maladies mais je ne suis pas d'accord avec 9a, ce 

n'est pas quelque chose que on croit ces maladies psychologiques.. .c'est un choix de ne 

manger pas ou de manger,.. 
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M : mais tout a un positif et un negatif, on ne peut pas tout avoir en positif; il y a toujours 

des gens qui prend les choses de different... 

LA2 : oui, c'est pour ca que Ton discute d'aUleurs ! (tires) qu'est-ce que tu en pease toi ? 

Lu : je crois qu'il encourage la societe de croire que tous les femmes sont les memes, mais ce 

n'est pas vrai, c'est la personnalite... 

St: je crois que si tous les hommes cherchent les femmes dans ces magazines, ils sont tres 

desesperes... 

M : on dit que c'est la personnalite, je suis sur que c'est la meme avec les fiUes ; quand on 

regarde une fille ou un mec, on regarde pas pour la personnalite... la premiere chose qu'on 

voit, c'est la femme, le visage tout 9a... 

LA2 : oui, c'est le physique 

A1: oui, qa c'est tout qu'on peut avoir dans une photo ; on ne peut pas parler avec les 

modeles... 

LA2 : vous ne croyez pas que I'apparence d'une personne peut reveler un petit peu sa 

personnaUte ? tu crois que si tu vas a Jesters par exemple... 

A1: je ne vais pas a Jesters moi! ! (rires) 

LA2 : bon, bref, si tu vas en boite, et que tu vois une fUle habiUee en bikini et mini jupe hein 

Su : [mais en 

Angleterre, il y a beaucoup de fiUes comme ca ; oui, c'est la mode anglaise, mais excusez-moi, 

c'est choquant, je ne suis pas, je n'ai pas vu ca en AUemagne, ou en Italic, en Turquie ou en 

France, mais jamais dans ces extremes... 
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LA2's Group 2, Lesson 3 

A1: done c'est deux homines et deux femmes ? 

LA2 : oui 

Al; et les parents et leurs enfants, les beaux-parents, ils ne peuvent pas s'unir 

LA2 : non. Qu'est-ce que vous en pensez ? 

Al: c'est bon 

LA2 ; c'est bon ? 

Al: oui, c'est bon, les hommes peuvent avoir un partenaire du meme sexe, si 9a leur fait 

plaisir ! 

LA2 fait deux groupes, un pour, un contre. 

Al: mais le PACS, c'est pas reHgieuse, c'est pas un mariage, c'est comme un mariage mais c'est 

pas religieux du tout! 

CI; oui, mais ga concerne les homosexuels 

Al: oui, mais peut-etre ces deux homosexuels sont pas « christians » (rites) 

An : est-ce que c'est possible d'encourager les gens d'etre homosexuels ou est-ce que c'est une 

forme de mentahte qui est nee avec 1'enfant, c'est dans la tete ! 

As : et les autres homosexuels, ils sont des etres humains comme les autres, ils ont le droit 

d'etre euh reconnaitre 

LA2 ; le droit d'etre reconnu, mmh, comme un couple... mais qu'est-ce qui etablit que 

quelque chose est naturel et qu'est-ce qui etablit que quelque chose ne Test pas ? 

As : mais les sentiments des hommes ou des femmes homosexuels sont X 

M : ils ont pas encore trouve la bonne femme ! (rires) 

LA2 : et les femmes n'ont pas encore trouve le bon homme ! 

M ; c'est ca ! 

As ; si on trouve quelqu'un qui on aime, est-ce que c'est mal de ne pas avoir la possibihte de 

vivre avec lui ou avec eUe ? c'est le sentiment d'amour est le plus naturel du monde ! 

M ; je sais pas si on dit 9a en francais, mais I'amour est aveugle ! 

LA2 : done quand tu es amoureux, tu ne sais pas qui c'est que tu as en face ! 

Al: mais a la fin du jour, les homosexuels vont vivre ensemble si il y a une contrat ou pas 

done, c'est pas si X parce que encore XXX la soHdarite et la solidite dans la relation 
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Ch : est-ce que c'est possible pour les autres couples homosexuals d'aUer en France vivre en 

France ? peut-etre un couple homosexuel anglais peut peut-etre aUer en France pour vivre 

ensemble et signer ce contrat... 

M : lis ont deja les problemes d'immigration en France ! (rites) 

A : je crois que les Francais arriveront a etre un peu plus euh je sais pas, tolerant de 

I'homosexualite apres cette reaction parce que c'est plus++, c'est plus acceptable dans la 

societe... parce que c'est un grand euh « step » 

LA2 : c'est un grand pas ! 

A1: parce que c'est un grand pas dans TacceptabiUte de ThomosexuaHte dans la societe 

Et c'est encore, c'est toujours controversial! 

LA2 : controverse, mmh pourquoi ? 

An ; il serait peut-etre difficile pour les vieux Francais d'accepter ce loi, parce qu'Hs ont un 

vieux mentaHte et ils ne voient I'homosexuaHte de quelque bien chose d'aujourd'hui et peut-

etre ... 

Ch : je pense que Alex a raison quand il dit que les homosexualttes va vivre ensemble et que, 

seulement ce contrat donne le droit par la loi, puis euh il ne fait pas beaucoup de difference 

dans la vie des autres personnes en France euh sauf certains comme les X pendant quelques 

mois, on peut euh « forget» 

LA2 : oublier 

Ch ; oublier que ca existe ! 

LA2 ; il y a une etudiante qui me disait qu'eUe vit a Brighton ou il y a une forte communaute 

d'homos 

Ch : oui, je suis de Brighton 

LA2 ; oui, je pensais aussi a toi et eUe me disait que ca la genait de voir des couples 

s'embrasser dans la rue, se tenir la main etc ... 

Ch : si, a moi, c'est normal parce que 9a se passe tout le temps et c'est quelque chose qui 

existe et ca ne me derange pas du tout... 

LA2 : mmh, est-ce que vous pensez pas que c'est a cause des heterosexuels qu'il y a des 

problemes en fait ? parce que quand on voit un couple de deux hommes ou de deux femmes, 

on ne voit pas deux etres humains mais juste une sorte de sexualite... c'est peut-etre nous qui 

devons changer ? 

A1: oui, je suis d'accord avec Marc que qu debut il y a euh c'est sur, il y aura de la friction 

entre euh dans la societe mais apres quand le PACS s'est etablit, il n'y aura pas de problemes 

je crois ! 1 il y avait quelque chose aux nouveUes cette semaine qui dit que pour certains 
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travails, on doit maigrir, on doit montrer et signer sa sexuaHte ; il y a beaucoup de problemes, 

certains personnes viennent dire « non, c'est pas vrai, c'est pas pour tout qu'ils savent que je 

sms gay, c'est seulement un business » 

LA2 ; mmh 

As : mais dans certaines professions, la sexuaHte est un probleme comme euh I'armee 

Ch : oui, mais ca, 9a vient de changer 

LA2 : 9a vient de changer ? 

An : oui, la semaine derniere 

Ch : la semaine derniere, le gouvernement de Europe a dit que c'est contre les droits humains 

de... i'ai un copain qui m'a dit que c'est tres difficile parce qu'ils question dans un saHe « are 

you gay, are you gay, are you gay ? ? » tout le temps pour savoir ... il a dit que a la fin, il veut 

dire oui, parce que c'est trop difficile de... 

LA2 ; mmh, et vous pensez que le PACS en Angleterre 9a marcherait ou bien ca serait 

completement rejete ? 

Ch : 9a marcherait... 

A1: comme les Ftangais, je vois pas la difference entre les Frangais et les Anglais 

LA2 : je pose la question parce que j'ai souvent entendu que les Frangais sont plus tolerants 

que les Anglais 

An : peut-etre pas parce que a mon avis la France est plus rehgieux que I'Angleterre et 9a 

serait peut-etre difficile pour les gens fcangais, mais en Angleterre, la religion ne forme pas 

une aussi grande mentahte contre ou pour des choses... 

LA2 : mmh 

Ch : qu'est-ce que « the age consent» ? 

LA2 : seize je crois... 

Ch ; parce qu'ici, c'est dix-huit pour les homosexuels... 

LA2 : mais 9a a change il n'y a pas longtemps non ? 

Ch : non, 9a ne change pas 

An : 9a a change depuis 5 ans 

Ch : je pease que 9a peut affecter si on entre dix euh, les personnes en Angleterre, 9a sera plus 

difficile qu'en France parce que ici, on ne peut pas baisser I'age, euh « what is it the age 

consent ? » 

LA2 : euh I'age minimum, I'age legal... 

Ch : si on ne fait pas 9a, 9a sera plus difficile d'avoir le PACS en Angleterre aussi... 

An : pourquoi ? on dit qu'on doit etre majeur et 9a c'est dix huit ans 
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Ch : non ! qu'est-ce que j'ai dit c'est que les opinions de le gouvernement voila ! 

Discussion sur la serie anglaise « queer as folks » 

An : c'etait, ga se passait a Manchester, dans le district homosexuel de Manchester 

LA2 : le quartier 

An ; et ca se groupe sur un groupe d'hommes et sur ses vies homosexuelles 

LA2 : leur vie d'homosexuel 

An : leur vie et puis leur couple... c'etait assez choquant ici aussi parce que leur vie qu'on 

peut voir a dix heures du soir, ce n'est pas trop tard et les scenes et si les expHcites seraient de 

gens de differents sexes, il serait encore si explicite que entre deux hommes... 

LA2 : encore plus explicite tu veux dire ? 

An : « don't know if it had been an equivalent with an heterosexual couple, it would have still 

been seen as explicit cause it was so explicit! » 

LA2 : oui, c'est vrai... Et que pensez-vous de I'adoption d'enfants par les homosexuels ? 

An : oui, mais si ils ont un PACS comme 9a, ils ont les droits, les memes droits que les 

heterosexuels... 

LA2 : oui, mais la, on park de concubinage, on ne parle pas d'autre chose dans le PACS 

An : lis ont le meme droit, il devrait etre que les homosexuels peuvent adopter 

LA2 : est-ce que 9a te derangerait a toi si les homosexuels pouvaient avoir des enfants ? 

An : 9a serait bien si les gens veulent des enfants, ils peuvent aimer, adorer les enfants... 

qu'est-ce que c'est le probleme ? 

As : est-ce que les enfants sont un droit naturel pour tout le monde ou pour ... qu'est-ce que 

tu peases ? 

An : de quoi ? je ne comprends pas 

As : je demande si les enfants sont un droit pour tous les gens ou seulement pour certaines 

personnes avec euh les ... 

An ; oui, mais 9a, ca existe toujours avec I'adoption entre les heterosexuels... il y a un grand 

proces pour adopter les enfants et si les euh « social services » 

LA2 : les services sociaux 

An : si les services sociaux voient un couple qui adore les uns et les autres et que c'est une 

famille soHde 

LA2 ; stable 

An : stable pour un enfant, il n'y a pas de problemes, 9a c'est la plus importante chose... 

LA2 : allez, vas-y reagis Alex ! 
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A1; je suis d'accord avec le PACS, je crois qu'il serait, qu'il sera un peut different avec 

I'adoption parce que on doit penser, on doit penser, on doit considerer les enfants parce que 

c'est un peu rare etre euh je sais pas euh « brought up » 

LA2 : eleve 

A1: eleve par deux hommes ou par un homme et une femme, je crois qu'il y aura quelques 

problemes psychologiques... 

As : mais aussi quand les enfants sont a I'ecole, il y aura des problemes entre les autres 

enfants, les prejuges 

An : je suis d'accord avec la principe mais je crois qu'il serait longtemps, jusqu'a le public et la 

societe 

LA2 : ga sera long avant que ... 

An ; 9a sera long avant que la societe sont d'accord et que I'accepter, mais en principe, il n'y a 

pas de problemes, mais c'est difficile ... 

A1: mais je crois que ca depend si une, un des hommes dans la relation homosexueUe est tres 

feminine, on peut avoir, etre maternel... 

An : alors c'est impossible pour un homme d'aimer un enfant ? si on peut aimer un enfant 

Wao ! it sounds really dodgy ! ! (rires) qu'est-ce que c'est I'instinct maternel ? 

A1: on ne peut pas definir 9a 

Ch : ooh ! ! 

A1: il y a la culture d'un homme qui est dominante, qui domine dans la relation 

An : oh right! ! 

As ; oui, mais il y a aussi des couples homosexuels feminins, alors qu'est-ce qui se passe pour 

elles ? 

LA2 ; ah oui, elle a raison 

A1: il y a une qui est masculine ! ! (rices) 

Ch : j'etais dans un taxi la semaine derniere, il y a quelque chose sur 9a, a la radio et le 

« driver » 

LA2 : le conducteur 

Ch : le conducteur m'a dit que ce n'est pas naturel parce que I'enfant sera homosexuel aussi! 

As : mais je pease c'est peut-etre dans la majorite des foyers homosexuels des hommes, il y ,a 

euh un grand nombre de pourcentage des enfants qui, qui devenir homosexuel... 

Ch : je pease que c'est une coincidence 
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An : oxii, on ne devient pas honiosexuel, on nait aux avis des homosexuels, on sache jusqu'a 

I'age de six ou sept ans qu'on n'est pas normal... c'est quelque chose qui est la dans la tete ! 

Ch : ce qui est necessaire c'est que 1'enfant recoive de I'amour ! 

An ; oui! 

Ch : 9a c'est la premiere chose qui est necessaire 

An : et dans le cas de I'adoption, il y a beaucoup de, de problemes « there is a lot of 

monitoring of the couple » 

LA2 : n y a beaucoup d'aide pour le couple 

An : il y a beaucoup d'aide 

A1: mais qu'est-ce que c'est monitoring, c'est pas surveillance 

LA2 : c'est pas du conseil ou surveillance peut-etre 

An : H y a beaucoup de quelque chose (rires), de surveillance sur les families et les amis du 

couple, avant qu'ils ont adopte les enfants et apres qu'ils ont adopte et ca serait le meme avec 

les homosexuels, les services sociaux ne va pas donner les enfants X aux couples 

homosexuels juste parce qu'ils peuvent, c'est les memes restrictions, c'est tout! 
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LA2's Group 2, Lesson 4 

LA2 : bonjom- Alex ! 

Al: bonjour ! 

LA2 : qava? 

Al; 9a va bien merci! 

LA2 : boa, premiere question : dis-moi, toi qui est DJ, ou est-ce qu'on peut sortir a 

Southampton, pour ecouter de la bonne musique, genre drum & base, des trues comme ca... 

Al; Rhinos, Bedford Place... mais le jeudi, c'est la musique des seventies, soul, hip-hop... 

soul music, c'est de la musique... 

LA2 : de la soul (prononciation fran^aise) ! 

Al: de la soul (pQ, musique le jeudi.. .et comment on dit « downstairs » ? 

LA2 ; en bas 

Al: en bas, il y a hip-hop et un peu de euh je sais pas de « big beat» ! c'est comme « wise 

guys » 

LA2 : comme ? 

Al: « wise guys » ! X les Francais... 

LA2 : « wise guys » 

Al: ils sont fran^ais ca... 

LA2 : mais on n'habite pas en France nous ! ! (rires) et en haut ? 

Al: en haut, c'est musique de la soul, seulement jeudi euh... pour drum & base, E y a l e lundi 

a Level 1, c'est une boite a Ocean Village mais je n'ai jamais alle... 

LA2 : je n'y ai jamais ete ou je n'y suis jamais alle... euh, et ou est-ce que tu es jamais alle et 

les autres aussi hein, si vous sortez, dites-moi ? 

Al; j'aime « Lizard Lounge » 

LA2 : quoi ? 

Al: j'aime le « Lizard Lounge » 

Stp : moi aussi... 

Al: en Bedford Place, L-LZ... 

La : [comme un lezard finalement! 

Al: ca, c'est boa le vendredi et samedi 

LA2 : et il y a quoi comme musique ? 

Al: hip-hop 
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Stp ; 9a c'est bon parce qu'il y a des leather X ! (rires) 

A1: des boas fauteiails... mais les DJ sont tres bons... 

LA2 : om, mais le vendredi 

A1: [vraiment exceUents ! 

LA2 : vraiment exceUents ! 

A1; ouais ! 

LA2 : pourquoi ? tu y joues ou quoi ? 

A1; non... 

LA2 : ah bon... 

A1: euh, je ne sais pas... euh la techno, il n'y a pas de techno 

LA2 : c'est vrai ? 

A1: euh, je sais pas techno, comme techno anglais, c'est vraiment nul! mais techno comme 

elsewhere, parce qu'en France, c'est different, je sais pas la techno en France, c'est house 

music, et techno aussi mais techno en Angleterre, c'est vraiment nul 

LA2 : mmh 

A1: oui, done moi je pensais a techno anglais XX... je sais pas euh... en Southampton, il n'y 

a pas de clubs qui supportent la musique 

LA2 : mmh 

A1: sous-terrain... la musique, je sais pas euh ils sont toujours... 

LA2 : [underground, on dit en ... 

A1: il n'y a pas beaucoup de boites qui font de la musique underground parce qu'ils, ils 

doivent essayer d'etre euh « attract» 

LA2 : d'atticer, attirer 

A1: d'attirer beaucoup de gens et ... 

LA2 : done c'est commercial 

A1; lis jouent de la musique commerciale.. 

LA2 : mmh et toi, ou est-ce que tu sors ? 

Stp : euh, le lundi, en general, c'est Academy, euh... 

LA2 : mmh, c'est quoi comme boite ? 

Stp ; euh seventies eighties... 

LA2 : c'est le cheese, c'est ga ? 

As ; oui 

LA2 : toi aussi, tu y vas ? 

Stp : dans I'Academy, c'est pas chef, si on a une « yellow card » ! (rires) 
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LA2 ; une carte jaune 

A1; une carte jaune 

Stp : oui, si on a... (A1 montre sa carte) 

A1: ca marche pour avoir euh, pour obtenir les, les, euh les boissons ? 

LA2 : les boissons oui 

A1; les boissons a prix reduits... 

Stp : euh.. .le mardi, c'est New-York, mais je vais pas a New-York, tout le monde va a New-

York. .. mercredi, euh + il est pas cher a Icon, mais j'y vais pas non plus, jeudi, c'est Rhinos 

LA2 : Rhinos 

A1; oui, « le grand fromage » 

LA2 ; Rhinos, c'est le grand fromage, eh oui, c'est vrai en plus hein ? ? « le grand fromage » 

Stp : a Rhinos, le jeudi, si on s'habiUe dans les vetements seventies euh, on peut entrer la 

gratuite 

LA2 : gratuitement 

Stp ; oui, euh mais euh on va euh « free drinks » 

LA2 : les boissons gratuites 

Stp : oui + + 

LA2 ; le vendredi ? 

A1; Rhinos parce qu'il y a des DJs de Londres 

LA2 : ah boa ? 

A1; ... qui s'appeUe Artful Dodger 

LA2 : Artful Dodger... Ah ! c'est une reference a Dickens ca ? 

A1; Dickens oui... un DJ assez celebre ! 

LA2 : mmh 

A1: ca c'est un peu plus underground 

LA2 : mais ga reste cheesy ? 

A1; non, pas du tout, mais on doit etre tres cool... 

LA2 : ah ! ! et qu'est-ce qui faut faire pour etre cool ? 

A1: je sais pas... etre un peu arrogant, je sais pas « arrogant» ? 

LA2 : arrogant, ah c'est sympathique... et tu sais bien le faire 9a ? 

A1: non, parce que je deteste ces DJs, la musique, c'est la musique de Londres, garage... il n'y 

a pas de garage en France... 

LA2 : mais bon, il y a des endroits ou tu peux en trouver quand meme... et vous, ou est-ce 

que vous sortez ? 
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As : Academy et aussi Square Balloon 

LA2 : Square Balloon ? 

A1: c'est pas Square Balloon, c'est Square, le Square... 

LA2 : le Square... et c'est bien ? 

As ; oui ! 

LA2 : c'est quoi comme musique ? le cheese encore ? 

As : oui, euh toutes les choses de la pop, aussi chart music 

LA2 : quoi ? 

As : chart music 

LA2 ; chart music OK.. . et tu y vas souvent la-bas ? 

As : un peu de temps... 

Stp : mais c'est tres cher ! 

LA2 : ah oui ? 

A1: c'est trop cher pour les etudiants ! 

LA2 ; ah beh, on va pouvoir y aUer, comme ga, il n'y aura pas d'etudiants ! ! 

(Christina arrive en retard) 

LA2 : ou tu etais ? 

Ch : I'm sorry, there was an accident on the road ! ! 

LA2 : OK, assieds-toi, relax ! et toi ? 

An : euh, je ne sors pas beaucoup parce que je n'ai pas de temps, parce que j'ai les euh 

« rehearsals » 

LA2 : les repetitions ? tu joues au theatre ? 

An : uh hum... 

LA2 : tu joues dans 

An ; [Showstoppers, c'est, nous faisons du theatre musical 

LA2 : ah, une comedie musicale, comedie musicale, tu chantes, tu danses... 

An : oui! 

LA2 ; ah oui ? tu fais 9a ? 

An : oui! 

LA2 : ah c'est bien ! 

An : en ce moment, XXX 

LA2 : d'accord, la repetition generale, c'est quand ? 

An : ? ? 

LA2 ; dress rehearsal, repetition generale, c'est quand ? 
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An : when is it ? 

LA2 : oui 

An : euh, je sais pas ! ! (rices) euh, le spectacle serait en deux semaines 

LA2 : dans deux semaines 

An : dans deux semaines 

LA2 : d'accord, done tu sors pas alors 

An : euh non... pas en ce moment 

LA2 : ah c'est triste ga... et toi, ou est-ce que tu sors a Southampton ? 

Ch : 9a depend... XXX mais euh je vais au Rhino ce soir parce que c'est euh « big beat night » 

et c'est mon copain qui joue aux disques... ++ et demain, je vais a Nexus 

LA2 : quoi ? 

Ch : Nexus 

LA2 : mais il y a combien de boites a Southampton ? ++ (discussion en anglais entre les 

etudiants pour savoic dans quelle categoric, on peut cksser Nexus) et alors, c'est quel style de 

boite ? 

Ch : dans la semaine, c'est indie et le samedi, c'est plutot le rock... XX j'aime bien... 

Stp : mais je pense que le jeudi, c'est salsa 

LA2 : de quoi ? 

Stp : salsa, le jeudi, a Nexus 

Ch : et le mercredi etait drum & base, mais il n'y a pas de personne qui vont XX 

LA2 : ah oui, c'est dommage... et ensuite, ou est-ce que tu vas ? 

Ch ; euh, le cinema , je deteste toutes soites d'autres boites parce que je viens de Brighton et 

les boites la-bas sont meiUeures 

LA2 : oui! 

Stp : c'est la meme que moi! je viens de X, il y a le meilleur « strip Hne in Europe » 

LA2 : quoi « the street» ? 

Stp ; non, « the strip » 

LA2 : « the strip » 

A1: for your eyes only 

LA2 : quoi ? 

A1: for your eyes only ! (rires general) 

LA2 : ca veut dire quoi la ? ? (rires general) + est-ce que vous pourriez nous expliquer ce que 

ca veut dice ? 

Stp : euh, en general, il y a beaucoup de boites, et il serait meilleur dans X 
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LA2 : mmh et alors, 9a veut dire quoi Texpression « club strip » ? 

Stp : that's just what we say ! ! 

An ; lis sont tous ensemble dans un endroit 

LA2 : dans un quartier ? 

An : oui 

Stp : XX 

LA2 : ah done, « club strip » ca veut pas dire que tout le monde est nu dans la boite ! ! (tires) 

A1 ;non, ca c'est Jesters ! ! (tires) 

LA2 : oui, c'est vrai 9a ! ! bon, c'est bien merci pout ces renseignements ! 

A1: euh si tu veux un club « drum & base », il y a un euh je sais pas une boite tres speciale, 

« just a night », pour une noir seulement 

LA2 : une nuit 

A1: une nuit seulement, oui, il y a des promoteurs 

LA2 : oui 

A1; qui sont Squeeze 18 

LA2 : qui sont ? 

A1: qui s'appellent Squeeze 18 

LA2 : d'accord 

A1: et il y a euh, je crois que c'est 

Ch: pC 

A1:quoi ? 

C h : X 

A1: c'est deux semaines or something 

Ch : oui 

A1: X il y a des DJ de drum & base et des DJs de hip-hop... tu peux aUer avec moi, si tu 

veux ! 

LA2 : pourquoi tu as des entrees gratuites ou quoi ? 

(the students are laughing at LA2 because he wants to go out with the students in English) 

mais non, on cherchait un endroit sympa qui ne passe pas de la daube, vous connaissez 

I'expression, c'est pour dire que c'est nul... bon, est-ce que vous avez vos choix pour I'an 

prochain ? 

A1: oui 

LA2 : c'est quoi ? 

A1: Toulouse ! 
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LA2 : Toulouse ! c'est bien, tu vas manger beaucoup de saucisses ! c'est ton premier choix ? 

c'est sur, tu vas a Toulouse ? 

A1: non, Toulouse, puis Lyon, puis MontpeUier 

LA2 : d'accord, bon choix... et pourquoi, tu as voulu aUer a Toulouse ? 

A1: je sais pas... parce que c'est dans le sud 

Ch : c'est presque pres de I'aeroport 

LA2 ; de quoi ? 

Ch ; c'est pres de I'aeroport! (rites) 

LA2 : pres de I'aeroport! oui et comme il ne paie pas I'avion ! 

Ch : oui! (rices) 

A1: c'est facile de rentrer chez moi.. . 

LA2 ; pourquoi, ton pere pilote des avions jusqu'a Toulouse ? 

A1: non, mais je peux obtenir des billets a prix reduits a British Airways++ parce que 

Montpellier, c'est pas il n'y a pas d'aeroport pour Heathrow 

LA2 : ah ga, c'est penible hein ! et Lyon oui ? 

A1; oui 

LA2 : c'est bien alors... 

Stp : Granada, Seville, Malaga. 

LA2 :alors, Grenade, Seville... 

Stp: OK 

LA2 ; alors. Grenade, c'est ton premier choix ? 

Stp : oui 

LA2 : pourquoi ? 

Stp : parce qu'il y a une airport 

LA2 : un aeroport 

Stp ; oui 

LA2 : et ton pere pilote aussi des avions 

Stp : non ! (rices) 

LA2 : ta mere 

Stp : non, c'est parce qu'il y a, il est pres de la mer... 

LA2 : d'accord, tu vas essayer de bronzer... tu as deja ete a Grenade ? 

Stp : pardon ? 

LA2 ; tu as deja ete, tu es deja aHe a Grenade, en Espagne ? 

Stp ; non, non. . . 
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LA2 : en Espagne, en general ? 

Stp : oui, mais seulement a Barcelona 

LA2 ; pas mal... tu es sortie a Barcelone ? 

Stp ; non 

LA2 : pourquoi ? 

Stp : euh, je vais avec mes parents... 

LA2 : avec tes parents, oui, d'accord... 

Stp : et ma petite soeur... 

LA2: OK 

CI: Grenoble 

LA2 : mmh 

CI: parce que c'est dans les Alpes 

LA2 : et tu skies ? 

CI; non 

LA2 : tu veux skier ? 

CI: non 

LA2 : d'accord ! et vous etes etudiant ou assistant ? 

A1: etudiant 

CI: etudiant 

Stp : etudiant 

LA2 : etudiante, vous etes des Biles... etudiante ! 

Ch : c'est vrai ? 

LA2 : oui! ! (rires) just in case, you wouldn't know... 

A1: qui veut etre assistant ? 

LA2 : quoi ? 

A1; qui veut etre assistant ? 

LA2 ; celui qui a envie de gagner de I'argent! (rires) 

An : moi, j'ai choisi Lille et Toulouse... 

LA2 : oui, pourquoi LiUe en premier ? 

An : parce que c'est I'institut d'etudes politique 

LA2 : ah oui 

An : et il est bien 

LA2 : et tu aimes la politique 

An : j'etudie I'Europe Contemporaine et c'est I'institut. 
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LA2 : done, tu veux faire quoi plus tard quand tu seras grande ? 

An : je sais pas... Idealement, je ... 

LA2 :1'ideal serait 

An : I'ideal serait que je travaille dans I'Europe, le paiiement 

LA2 ; le parlement europeen ? 

An ; oui! 

LA2 ; quel type de travail ? 

An : je sais pas 

LA2 : OK, et Toulouse pourquoi ? 

An : c'est dans le sud ! il serait chaud, il serait bien ! 

LA2 : d'accord ! tu as deja ete par la-bas ? 

An ; je suis pas sure.. .je suis aUee en Provence quand j'ai 8 ans mais j'ai oubMe les exactes 

vUles que j'ai visitees... 

LA2 : Toulouse n'est pas en Provence hein quand meme... 

An : euh non.. .oh, laisse-moi aujourd'hui! 

LA2 ; non, mais comment tu me paries ! ! 

An : pardon 

LA2 : comment tu me paries ! 

An : non, je ne peux pas parler encore ! ! (rites) 

LA2 : tu veux dormir ? vas te coucher, ga ira mieux ! ! et toi ? 

Ch : Granada, Salamanca y Madrid ! 

LA2 : et Madrid, et! 

Ch : oui et Madrid ! 

LA2 : y porque ? cayate... 

Ch : euh, I can't speak French now ! ! euh parce que c'est mieux pour les etudiants d'Europe 

contemporaine parce que c'est une Universite plus moderne 

LA2 : laqueUe ? 

Ch : Granada 

LA2 ; Grenade 

Ch : Grenade et euh j'ai vu le website... 

LA2 : j'ai vu le site internet 

Ch : oh 

LA2 ; site internet s'H te plait! 

Ch : site internet 
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LA2 : tu as deja ete par la-bas ? 

Ch : non, I can't talk to a French person... je suis allee a Salamanca y Madrid 

LA2 : et! 

Ch : et les autres parts d'Espagne 

LA2 : qu'est-ce qui te plait en Espagne ? + + qu'est-ce qui te plait en Espagne ? 

Ch ; euh, la langue, les gens 

LA2 : pourquoi ? 

Ch : et le fait que ce n'est pas France ! ! (rires) 

LA2 : c'est super rigolo oui ! et va manger ton boeuf! ! et toi tu as deja ete a Toulouse ? 

A1;non 

LA2 ; qu'est-ce qui te dis que tu vas te plaire a Toulouse ? 

A1: je sais pas... 

LA2 : les clubs 

A1: quoi ? 

LA2 : les clubs ? 

A1: non.. . est-ce qu'il y a des clubs a Toulouse ? ! (rires) 

LA2 : non, non. . . 

Ch : (rires) non, non ! ! 

LA2 : je crois qu'ils ont prevu d'avoir I'electricite vers le mois de fevrier ! ! mais pas avant! ! 

(rires) Toulouse a une tres grosse reputation en France pour sa vie etudiante et c'est tres 

espagnol, done c'est tous les soirs la fete ! ! et quels autres interets a ce que tu sois a 

Toulouse ? 

A1; je sais pas 

LA2 : c'est juste I'aeroport ? 

A1; oui... non, pour moi, c'est pas important, c'est la France... la France, c'est la France... 

LA2 : ah non ! (rires general) tu vas venir au pub un jour avec moi, on va en parler... la 

France n'est pas la France... la France est divisee en deux : le Sud, le Nord.. . le Nord : nul, le 

Sud : bien, oui! ! (rires) 

A1: oui! 

LA2 : bien, beau, soleil, chaleur, gens sympas... 

CI: pres de I'Espagne ! 

LA2 : oui, pres de I'Espagne aussi! ! done attention quand tu paries de la France, tout n'est 

pas pareil! ! 

A1; oui, je suis d'accord ... je n'aime pas le nord de France, en particuHer la Bretagne ! 
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LA2 : pourquoi ? 

A1: parce que c'est vraiment ennuyeux ! 

LA2 : vraiment ennuyeux ? 

A1: oui 

LA2 : done tu as deja ete en Bretagne ? 

A1: oui, Trebedaiti pres de Tregastel 

LA2 : c'est pres d'ou ? 

A1: c'est deux heures de St Malo 

LA2 : a I'Ouest, c'est pres de St Brieux par la ? 

An ; c'est pas loin de Morlaix ? 

LA2 : je connais Morlaix 

An : je crois que c'est pas loin 

A1: il y a une eglise, un cafe. 

La : oui, je connais, des maisons, une poste 

A1; et beaucoup de gites pour louer pendant les vacances... 

LA2 : est-ce que c'est loin de X, c'est le seul village que je connais a cote de Roscoff... 

A1: je sais pas... j'ai fait un sejour pour en ecole, avec une famiUe francais, c'etait tres bon 

mais 

LA2 : [ennuyeux 

A1: mais Trebedain c'est ennuyeux pour les jeunes... 

LA2 ; oui, c'est sur... et est-ce que tu as ete aiUeurs en France ? 

A1: seulement Trebedain et Normandie 

LA2 ; ou en Normandie ? 

A1; euh... 

Ch : XX en Normandie, there was a barn and the club was in the barn... 

LA2 : ah oui, c'est courant a la campagne... et est-ce que vous avez des repas de classe ou des 

choses comme ca ? 

A1: beh, H y a des activites organisees par les societes, comme Frogsoc, Eurosoc mais en ce 

moment H n'y a pas de pubcrawl parce qu'il y a le Ball! 

LA2 ; et ca va etre chic ? 

A1: qu'est-ce que c'est « black tie » en fran^ais 

Ch : smoking ! (rires) 

A1; smoking ! ! (rices) 

LA2 : et robe de soiree, robe de cocktail... 
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LA2's Group 2, Lesson 5 

LA2 : qui etait au bal ? ++ 

S : je n'ai pas su... je suis comme toi... 

LA2 : je trouve que c'est tres cher quand meme hein... 

An : non ! c'etait pas cher ! 

LA2 : c'etait combien ? 

An ; c'etait vingt-cinq ! 

LA2 ; ! ! (rices) 

An : pour diner, pour diner et la soiree et seulement dix, dix livres pour euh si on ne veut pas 

manger... 

LA2 : d'accord... et 9a se passait ou ? 

Stv : pour boire ! ! 

LA2 : mmh ? 

Stv ; pour boice ! 

LA2 : tu y es aUe seulement pour boire, c'est ca non ? 

Stv : oui! (rices) 

LA2 : c'etait ton option ! 

Stv ; oui, une bonne option ! 

LA2 : une bonne option ? 

Stv : oui 

LA2 : et tu as la gueule de bois aujourd'hui ? 

Stv: pardon ? 

LA2 ; tu as la gueule de bois aujourd'hui ? (il ecrit au tableau : avoir la gueule de bois) 

Stv ; est-ce qu'on peut dice « bourre comme un Polonais » ? 

LA2 : ! ! (rices) oui! ! 

CI: qu'est-ce que c'est un Polonais ? (LA2 ecrit au tableau et les Giles comprennent) 

LA2 ; parce que les Polonais ont la reputation de beaucoup boice, alors tu peux dice etre plein 

comme une huitre... avoic mal aux cheveux... done, c'etait, tu etais bourre comme un 

Polonais hier soir ? 

Stv : oui ! 

LA2 : c'est vrai ? 

Stv; oui ! ! 
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LA2 : et tu n'as pas la gueule de bois aujourd'hui ? 

Stv : euh, non, . . j'ai apprendu la valse XX! ! 

LA2 ; i'ai appris,.. 

Stv : om.. . 

LA2 ; je suis bourre comme un Polonais ! ! (rites) Bien ! ! et vous etiez habiUes comment ? 

A1: en DJ, en DJ. . . 

An : en smoking 

M : euh chemise blanche... 

An : [en smoking 

M : ... combinaison 

An : [en smoking ! 

M ; ... noire 

LA2 : un smoking ! un smoking ! oui, c'est un nom un peu bizarre... 

M : tuxedos, c'est 9a ! 

LA2 : done, c'etait comment, le code vestimentaire c'etait quoi ? 

Stp : « Black Tie » 

LA2 : « Black Tie »... d'accord, done « tenue de soiree »... boa, vous vous etes bien amuses 

alors ? 

An : oui! 

LA2 : oui ? vous avez mange la-bas ? 

Stp : oui 

LA2 : oui ? 

A1: moi non 

LA2 : toi non ? 

M : moi, je I'ai fait... 

LA2 : toi tu I'as fait... done toi, t'es polonais alors ! done, qu'est-ce que tu as mange hiet soir 

alors ? toi aussi, tu y as mange ? 

CI: oui... n y avait un potage et puis de la dinde 

An : la dinde 

CI: comme Noel . . . et aussi pour les vegetariens, une crepe avec des euh courgettes et des 

choses comme 9a dedans... 

LA2 : mmh 

Ch : c'etait 9a vraiment ? je pensais que c'etait quelque chose d'autre ! ! (tires) 

CI: oui, c'etait tres boa. . . et apres c'etait Christmas Pudding ? 
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LA2 ; beh, je sais pas euh, Christmas Pudding 9a teste Christmas Pudding... On n'a pas de 

Christmas Pudding, si on a la buche de Noel, on mange la buche en France... 

CI: et puis du cafe X 

LA2 : il etait bon le Christmas Pudding ? ... 

CI: euh... 

LA2 : ... je deteste ca ! ! (rires) H etait bon ? 

An : oui! 

CI: oui! 

LA2 ; et apres, comment ca s'est passe apres le repas ? 

An : nous avons un « jazz band » 

LA2 : mmh 

An ; euh durant le repas et apres un DJ ? 

LA2 : un DJ 

An : un DJ. . . et un « soul band » et encore du DJ et des « magicians » 

LA2 : des magiciens 

An : des magiciens ! oui et c'etait tout et un «raffle », un « raffle » ? 

LA2 : mmh ? c'est quoi ca ? 

La : c'est une loterie, c'est un tirage au sort pour gagner je sais pas quoi... 

LA2 : pour gagner quoi ? 

An : pour gagner euh ! ! (rites) euh, un week-end a Paris, euh une semaine euh une soiree a 

I'hotel! ! (rires) 

LA2 : ultra dodgy ! ! (rires) 

An : des « tokens » 

M : c'est fran9ais ca dodgy ? ultra dodgy ? 

LA2 : pas du tout! ! non, vraiment pas... euh tokens, c'est pour acheter euh des bons, en fait, 

des bons, B-O-N, un bon d'achat en fait... 

An ; un bon d'achat pour Waterstones 

LA2 : oui 

An : euh, du vin, du champagne et des choses d'Ann Summers ! ! (rires) 

LA2 ; trash la hein ! ! 

La : oui, c'est pour aller a I'hotel! (rires) 

LA2 ; si tu gagnes les trues d'Ann Summers, tu cherches la personne qui a gagne la nuit a 

I'hotel... 

M : ... et celle qui a gagne le champagne ! ! (rires) 
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LA2 : voila ! ! et tu passes une bonne nmt! 

An : oui 

LA2 : et tu as gagne quelque chose toi ? 

An ; j'ai euh j'ai organise, j'ai assiste a Torganiser... 

LA2 : oui, tu as aide a ?organisation 

An : j'ai aide et j'ai trouve les bons d'achat de Waterstones et je I'ai gagne ! ! 

LA2 : c'est vrai ? 

An ; oui, mais nous avons les « auctions » 

LA2 : les euh encheres 

An : nous avons fait une enchere pour les... il y avait vingt Uvres de bons d'achat 

LA2 : oui 

An ; et la fille qui les a gagnes a enchere, a donne vingt-cinq livres ! (rires) ... stupid ! £20 

pounds of vouchers and she pays £25 for them ! ! (rires) 

LA2 : d'accord ! 9a va plus vite en anglais ! ! et qui c'est qui a gagne les trues Ann Summers ? 

An ; quoi ? 

LA2 : qui c'est qui a gagne les trues Ann Summers ? 

An : euh, un homme ! ! (rices) il avait une jupe, des pan talons PVC ! ! (rires) 

LA2 : ah ca aurait ete bien sur un homme ! et des trues pour les hommes ? ? 

An ; non, non, c'etait pour les fDies ! 

LA2 : d'accord, done c'etait bien quand meme, les groupes de jazz, de soul, ils etaient bien ? 

ou vous etiez trop bourres pour vous rendre compte de ce qu'il y avait autour ? 

M : oui ! ! on a danse un petit peu.. . sans tomber ! 

LA2 : d'accord 

M : ily avait beaucoup de gens pour s'appuyer... 

LA2 : et il etait ou ce bal alors ? 

M : Grand Harbour Hotel 

An : c'est pres de Leisure World 

LA2 : d'accord ! 

An : c'est tres fantastique ! 

M : swanky ! (rires) 

LA2 : 9a veut dire quoi 9a ? + + 

M : c'est tres euh 

A n ; [chic 

M : oui, chic 
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LA2 : posh ? 

An ; yes ! 

LA2 : tres guinde peut-etre ! prout prout! 
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LA2's Group 2, Lesson 6 

LA2 : alors, « beauf », qui est-ce qui a trouve « beauf » ? 

An : sur les bandes dessinees... j'ai trouve les... 

LA2 : tu as trouve des bandes dessinees sur les « beaufs » 

An : « beauf » oui! 

LA2 : et alors, c'est quoi ? 

An ; X c'etait le jeudi dernier que j'ai cherche... 

LA2 ; d'accord 

An : mais c'etait une bande dessinee de petits personnes 

LA2 : oui 

An : c'est bizarre, je n'ai pas compris pourquoi nous devons chercher ! (rires) 

LA2 : qu'est-ce que tu t'es dit quand tu as trouve ca ? 

An ; hein ? 

LA2 : qu'est-ce que tu t'es dit dans ta tete quand tu as trouve ca ? 

An : Bertrand est idiot! ! (rires) 

LA2 : voila ! 

An : pourquoi nous faisons ca ? (rires) 

LA2 : voila, tres bien ! ! alors ton nom c'est ? ? (rires) 

Ch : X (en anglais) 

LA2 : qu'est-ce que tu as trouve toi ? expHque a ta coUegue idiote.. .(rires) 

D i : je cherche dans un dictionnaire 

LA2 : ah ! et tu as trouve ? vas-y ! 

D i : euh, abreviation de beau-frere... 

LA2 : mmh 

D i : et aussi quelque chose pejoratif 

LA2 : pejoratif, mmh. . . 

D i : personnes X 

LA2 ; personnes ? 

D i : personnes euh Hmitees intelligence 

LA2 : personnes Umitees inteUectueUement ? 

D i : mmh ! si... 

LA2 : oui, pas si... 
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M : c'est pas quelqu'un de raciste aussi ? 

LA2 : mmh, de ce que je sais, ce n'est pas une caracteristique des beaufs... 

Di : des phallocrates... 

LA2 : un phallocrate... mmh 

D i : machiste 

LA2 : oui... mmh.. . quoi d'autte ? 

D i : X 

LA2 : mmh, toi tu as trouve quelque chose ? qu'est-ce que tu as tiouve ? 

Stv : enfin, assez tradidonnel, une personne assez traditionnelle... 

LA2 : mmh d'accord... 

A1: comment ca s'ecrit ? 

LA2 ; (il eciit au tableau et se tcompe, les etudiants epeUent pour lui) un beauf, c'est un mot 

qu'on utilise beaucoup en ce moment en France et peut-etre que I'equivalent en Angleterre, 9a 

serait peut-etre les X Garys... 

A1: les Kevs 

LA2 : Kevs ? 

A1: Kevs and Trevors ! ! (rites) 

LA2 ; voila euh boa, il y avait autre chose a chercher mais je suppose que personne ne I'a 

cherche bien sur ! 

M : non 

LA2 : non ! bien sur, c'etait tellement pas interessant bien sur... d'accord beh, c'est super 

merci beaucoup pour votre manque d'effort... tres, tres sympa ! je tenais a vous rappeler 

quand meme que j'aUais rempHr cette apres-midi vos fiches d'evaluation et peut-etre que je 

vais attendre la semaine prochaine pour etre de meiUeure humeur sinon, vous aUez avoir de 

tres tres mauvaises n o t e s . . . + + quoi, qu'est-ce qu'il y a ? 

(la classe eclate de rite) bon alors est-ce que vous avez decide alors, de quoi on pourrait parler 

puisque normalement, mon cours etait planifie, on avait deux sujets de conversation, dont un 

important, mais vu que vous n'avez pas travaille, je ne I'ai plus... est-ce que vous avez des 

idees ? 

A1; quick ! quick ! 

Ch : it should be Alex 

A1; je peux pas... 

LA2 : tu peux pas reflechir ? 

A1; non 
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LA2 : pourquoi ? t'es fatigue ? 

M ; on pourrait peut-etre parler du NUS ou quelque chose comme ca 

LA2 : du NUS ? vous allez voter ? vous avez vote ? 

Ch ; oui! 

LA2 : vous avez vote quoi ? 

A1; Oh God ! ! (rires) 

LA2 : et alors, qu'est-ce qui se passe slots avec le NUS ? expHquez moi! 

M : beh, c'est I'universite de Southampton a decide de ne pas etre pratiquement avec I'union 

nationale des etudiants et on a un referendum pour decider si c'etait une bonne decision et si 

on peut tester avec eux ou pas... 

LA2 : done la decision a deja ete prise par I'Universite de Southampton 

Ch : oui, oui! 

M : oui 

A1; oui 

An ; oui, mais c'est pour I'annee prochaine 

LA2 : pour I'annee prochaine... (tout le monde parle en meme temps pour se mettre d'accord 

sur la vahdite de cette decision) 

M ; euh, je pease que c'etait une decision provisoire... c'etait une decision provisoire... et le 

NUS nous a donne trois mois pour decider quelque chose comme $a... 

A1: oui, lis ont pris la decision et apres ! (rires) 

LA2 : ... ils vous ont consulte 

A1; oui pour voir si quelqu'un, euh personne ne dit non, euh nous ferons un euh qu'est-ce 

que c'est« a referendum » ? 

LA2 ; un referendum 

A1; un referendum 

LA2 : mmh 

Ch : c'etait euh, c'etait pris euh sans la connaissance de la euh majorite des etudiants 

LA2 ; mmh, sans la consultation, on n'a pas consulte 

C h : X X 

LA2 : d'accord 

An : ils I'ont euh ig-nore ? the've ignored it 

LA2 : lis I'ont ignore 

An : oui, parce qu'il y a une grande majorite qui a voulu etre dans les X et I'union pour aUer 

contre euh, de I'autre cote... 
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LA2 ; mmh et pourquoi (LA2 commence une question quand interrompu par An et Ch qui 

commence a re-expMquer la situation en anglais)... voila, alors, maintenant tu peux le dire en 

fran^ais s'll te plait ? 

An ; en juin, il y avait une majorite de 

Ch : [non, c'etait en 1998, avant que nous soyons ici et XX et 

c'etait en juin et c'etait egal et c'est le president de NUS qui avait choisi de dire non ! c'est sa 

faute s'il a decide de disaffiliate... 

LA2 : se desaffilier... et quelles sont les raisons qu'ils ont invoquees pour ne plus etre affHie ? 

Ch : parce que euh Torganisation chargee de I'universite de Southampton euh + ^68 chaque 

an 

LA2 : tous les ans 

Ch : tous les ans oui et c'est plus pour chaque etudiant que toutes les autres universites mais 

en fait, c'est que c'est un pourcentage de I'argent de I'universite par le nombre d'etudiants de 

Southampton et puis en fait, ils partagent moins que d'autres universites XX 

LA2 : mmh, done c'est le fait que I'union paye plus a la NUS c'est ga ? 

A1: ils payent plus et ils regoivent moins.., 

LA2 ; c'est tres sympa 

An : il y a autre universite de d'assez grand nombre d'etudiants, mais qu'il ont moins 

d'argent... 

Ch : mais c'est que un pourcentage de I'argent que I'universite donne a I'Union. 

An : mais il y a les universites comme Durham et qui sont vraiment aussi grandes que nous, et 

aussi riches... et moins X 

LA2 ; beaucoup moins ? 

An : oui, je crois que 9a c'est XX 

M : c'est ^40 

LA2 : done ils paient ^28000 par an ? 

M:40000 

LA2 : 40000 ! done ^28000 de moins que I'universite de Southampton 

An : mmh 

LA2 : d'accord 

M : mais ce que je trouve bizarre c'est qu'on paie ^#8000 a NUS et euh pourquoi, ils ont pas 

fait grand chose a I'universite, XX, il y a ce true de « tuition fees », il faut payer pour etre 

etudiant ... 

LA2 ; quel est le rapport entre la NUS et les « tuition fees » ? je comprends pas 9a... 
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An : ils ont 

M : [Us ont 

Ch : Pes fees euh non, c'est que NUS a campagne pendant dix ans pour que on ne soit 

pas de «tuition fees » et euh c'est maintenant qu'ils les XX mais pendant dix ans, ils ont 

campagne 

LA2 : [ils ont fait une campagne 

Ch : pour que on ne paye pas 

LA2 : done pendant dix ans, ils ont fait une campagne contre les frais d'inscriptions 

M : moi j'avais bien entendu XX si c'etait en France, il y aurait des gens dans la rue. Us 

auraient arrete tout quoi euh... 

C h : X X X 

M : peut-etre oui... toujours la troisieme chose c'est que les gens vont voter, je crois, je pense 

que les gens vont voter pour tester avec NUS, parce qu'ils ont peur de perdre leurs benefices 

de.. . 

Ch : [il y a aussi euh 

M : [... de X , 10% de leur rachat quoi 

Ch ; c'est aussi de 

A1; [pour payer moins cher 

(Al, M et Ch parlent en meme temps) 

LA2 : comment ? 

M : c'est fou parce que moi, je suis aUe au cinema avec ma carte d'inscription Southampton, je 

suis aUe acheter des CDs a HMV avec cette carte la, 9a marche partout, hein 

Ch : oui but it's only Southampton, mais si je vais chez moi utilise! cette carte, ca ne marche 

pas 

An : [oui, oui 

M : [ah oui, 9a ne marche pas partout... 

LA2 : mais c'est illegal ce qu'ils font 

Al : non 

An : non, 9a n'est pas 

Al ; parce que oui, il y avait des fiches qui can give discount 

LA2 : des reductions 

Al ; oui, la reduction c'est legal, c'est legal. Les magasins legalement doit nous donner la 

reduction pour 9a, pour nous, pour la carte, mais... 

LA2 : [carte d'etudiant ou la carte NUS ? 
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A1: la carte de I'universite pas NUS, mais aujourd'hui, il y avait une autre fiche 

M : oui 

A1: qui disait non, il n'y a pas de 

Ch ; legislation 

A1: de legislation qui dit... 

M ; mais comment peut-on voter si, si on a donne des choses comme 9a, si une chose est dit 

et puis I'inverse est dit par I'autre parti 

LA2 : mmh 

M : c'est un true de fous 

Ch : XXX (phrase incomprehensible) 

An : et dans les temps de I'universite, ce n'est pas tres beaucoup d'argent, c'est seulement 

60000 (68 ?) personnes qui payent les «tuition fees », ce n'est pas encore autant d'argent si 

pour I'universite... mais qu'est-ce que nous pensons 

M : [je pease que 

An ; quoi ? 

M ; je pense que les ^68000 qu'on aurait payer a I'NUS n'a aUe a I'Union des etudiants... 

An : [mais qu'est-ce que c'est 

M ; j'ai parle avec le representant de Avenue, je me rappelle plus son nom, X, c'est lui qui m'a 

dit 9a... 

Ch : XX mais en deuxieme annee, j'etais en X council et ca j'ai entendu que 9a n'est pas 

vrai... 

M : mmh 

A1; I'Union, c'est nul! 

LA2 ; hein ? 

A1:1'Union, c'est nul! 

M : I'Union c'est nul, moi je m'en fous... 

LA2 ; les autres, qu'est-ce que vous en pensez ? qu'est-ce que tu en peases toi ? 

As : je suis pour le NUS parce que c'est quand je suis chez moi, k carte d'inscription est 

inutile, c'est seulement le NUS.. . 

M : [je trouve ca teUement triste que les gens veulent seulement etre 

parti d'une union d'etudiants nationale juste pour des achats, du shopping quoi, c'est tout 

quoi! ! 

Ch ; [oui, mais c'est pas 9a 
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An : [c'est parce que ga c'est, e'est une question de la 

representation des etudiants au niveau national 

M ; oui, mais, ils nous representent pas, c'est ce que je dis ! c'est... 

Ch ; [ce que je trouve triste c'est les 

gens qui pensent que I'union, ils ne peuvent pas regler les problemes pour ameHorer la 

situation 

M : euh si on me montre qu'il me fait quelque chose pour moi, peut-etre que je serais pour 

mais, je vols rien 

An : mais est-ce que tu joues au sport ? 

M : oui, un petit peu oui... 

An : a I'universite ? 

M ; oui, mais je paye pour jouer au sport 

An : oui, mais c'est 

M : [je paye pour jouer au sport, je paye 

An : [oui, mais sans I'union, c'est plus, beaucoup plus ! 

M : ce qu'il y a a faire avec I'union, c'est business services++ ce sont les gens qui nous 

cherchent pour le sport... 

Ch : si, si tu trouves que I'union c'est nul, et tu dois ette XX I can't say anything, but it's crap ! 

LA2 : qu'est-ce que tu peases toi ? 

Stv : euh je sais que je suis pas d'accord avec Christina, avec I'argent, qui euh £60000, parce 

que je pease que XX ils ont regu un certain « what's amount » ? 

LA2 : euh une somme 

Stv : une somme et done euh le, par exemple, le club de squash, on a pas recu £150 plus par 

an a cause de du fait que nous ne sommes pas de NUS 

LA2 : oui puisque vous n'etes pas affdies a la NUS.. . et c'est general 9a ? 

Stv : c'est pour tous les clubs 

LA2 : de sport... d'accord ! ++ 

An : mais les autres societes ont moins d'argent, je fais partie des « showstoppers » mais je fais 

LA2: pkP 

An : showstoppers 

LA2 : c'est quoi ? 

An : c'est le euh theatre, comedie musicale 

LA2 ; mmh 
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An : et il y a protection de I'argent pour les societes d'art comme 9a, comme le theatre, la 

musique... 

LA2 : les societes artistiques 

An : oui, H y a une reduction pour notre argent! c'est toujours I'athletics Union qui revolt plus 

d'argent que les autres et nous avons besoin de I'argent pour faice un show et nous ne 

pouvons pas trouver de 1'argent! 

M : ca, c'est I'allocation d'argent, ca n'a rien a faire avec la NUS 

An : oui, mais a cause de ces ^68000, nous n'avons pas eu rien ! 

M ; 9a, c'est affaire avec I'union de Southampton 

An : oui, mais ce n'est pas un argument pour ne pas etre a FUniversite de Southampton, si 

tout I'argent qui peut etre a toutes les societes, ce n'est pas, c'est toujours a I'athletics union ! 

Et ca, ce n'est pas vrai... 

LA2 : mmh 

A1: oui, mais tant de societes manquent d'argent! c'est un probleme, « how do you say ? » 

LA2 ; insolvable ? 

A1: oui, insolvable ! 

Stv : oui, mais peut-etre I'annee prochaine, les clubs et « showstopper » recevra 

LA2 : recevront, ce sont les clubs 

Stv : I'argent et recevront I'argent 

M : je pease pas 

An : je pease pas ! ! 

Ch ; c'est eux qui ont le plus de status dans I'universite, recevront le plus d'argent 

M : c'est comme 9a partout hein dans toutes les universites ! 

Ch : oui! 

An : ils ne manquent jamais d'argent, il y a toujours I'argent pour aUer aux matches, c'est sur, 

c'est important... 

M : c'est parce que c'est inter-universitaire ou intra-universitaire 

An ; oui 

M : ils ont besoin de I'argent pour euh, pour voyager entre universites, pour faite des 

competitions... 

LA2 : c'est la vitrine de I'universite 

M : oui, c'est 9a ! 

D i : parce que X represente I'universite plus que les autres clubs 
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An : mais les groupes comme « showstoppers » par exemple, je donne cet exemple parce que 

je sais, I'annee derniere, nous avons fait un spectacle dans le Nuffield theatre ! 

LA2 ; mmh 

An ; ce n'est pas le theatre de Tuniversite et cette annee, il y a une autre societe, la mienne qui 

X 1998, il y avait le theatre, les groupes de theatre ont ete la et 9a, c'est representation de 

I'universite aussi! et c'est si vraiment important que le sport! 

LA2 : mmh 

An : et nous ne regoivons pas d'argent! nous doivons aUer au compagnie pour dire, nous 

avons besoin d'argent pour farce 9a, pourriez vous nous aider ? 

LA2 : mmh 

An : et quelqu'un parce que j'ai fait une publicite pour « showstoppers », j'ai trouve une 

compagnie ; il y a un an, nous avons dit ^ 3000, a I'athletic £6000 ! ils n'ont pas vraiment 

besoin d'argent comme 9a ! comme ils revolt I'argent de Tunion toujours ! ils ... 

M : 9a va pas loin £3000 et parce que moi, je fais parti du club d'athletisme et quand on va 

fake des competitions, il faut tester quelque part, dans un youth hostel ou quelque chose, il 

faut avoir de I'argent pour se nourrir, fake la competition, le car, I'essence, ca coute hein ! ! 

XX c'est pas juste nous, c'est le club de football, de rugby, de n'importe quoi, de cricket! 

LA2 : mmh 

M : ce sont des clubs avec beaucoup de membres, 9a aussi, c'est une chose d'knportant, je sais 

pas combien il y a 

A n : il y a inscrit plus de 300... nous avons fait un spectacle le week-end, avec pres de 

cinquante personne « on stage » 

LA2 : sur scene 

An : sur scene et vingt personnes dans I'orchestre, et aussi nous avons un deuxieme spectacle, 

avec quelques autres personnes, avec I'orchestre... 

M : et dans le football club, il y a XX et il faut qu'ils voyagent partout en Angleterre, ils ont 

aussi un squad, on peut pas seulement avok une equipe quand on joue, il faut avok un squad, 

alors il y a. . . 

LA2 : un squad ? 

M : un squad, un euh une reserve 

LA2 : une reserve, ah d'accord 9a se dit comme 9a ! une equipe de reserve alors ! 

M : oui, alors, il y a une centaine de gens qui faut X dans le vestiake... 

A1: oui, je connais un joueur de football qui joue pour I'universite et il dit que les mercredis X 

c'est le concours entre les universites anglaises... 
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LA2 : inmh 

A1: il y a, je crois que c'est 4 ou 5 peut-etre 6, qu'est-ce que c'est « referee » ? 

LA2 : arbitre 

A1: 6 arbitres pour tous les equipes de football, ca c'est 4 pour les hommes, les femmes euh 

tous les autres... 

LA2 : et il faut les payer ces gens la ? 

A1: oui, je crois 

An : j'espere, je sais qu'au rugby, on les paie pas les arbitres, et j'estime que c'est le meme avec 

le foot 

LA2 ; je suppose 

M : faut payer leur transport aussi... 

Stv : il y a des universites qui euh, si on represente I'universite ici, ils ne doivent pas payer les 

frais parce que I'universite pense que c'est injuste pour payer pour jouer pour autre universite, 

mais les autres comme Portsmouth, les joueurs ont euh doivent payer pour representer 

I'universite et je pense que 9a, 9a n'est pas juste... 

LA2 : mmh 

Stv : et done I'universite ont, euh a besoin de plus d'argent pour payer + 

LA2 : mmh 

M : moi, je trouve que c'est injuste qu'il faut que je paye pour la gym ; je dois payer £2)5 par 

annee, maintenant X et euh je trouve que c'est pas juste 

Stv : euh I'annee derniere 

LA2 : [parce que c'est trop ? pardon, excuse moi, parce que c'est trop 

cher ou c'est le principe 

M ; c'est le principe, ca doit etre gratuit pour les etudiants ; on paye £1000 par annee aussi, je 

vais pas leur donner ca non plus... 

LA2 : c'est un concept qui m'est etranger 

M : c'est juste qu'on paye partout, tout ce qu'on fait, on paye ! c'est juste... 

LA2 ; vous avez essaye, quelqu'un a calcule combien ca vous coute une annee universitaire ? 

histoire de vous faire peur ! ! 

M : je veux pas essayer, je veux pas calculer ! 

LA2 ; tu as calcule toi ? 

An : X tant d'argent que nous devons donner a I'universite, pour etre etudiant, sans penser a, 

sans penser a 1000, 000 pour « tuition fees » 

LA2 : les frais d'inscription 
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An •. si on pensait a 9a, I'autre argent c'est ce qu'on doitait pour.. . par exemple, nous devons 

payer £10 pour le photocopie a I'examen ! (rires) c'est les choses comme 9a et tou... 

C h : X X 

M : ca, c'est seulement pour I'ecole de langues modernes 

LA2 : mmh 

M ; c'est nuUe part autre universite... parce que je fais des X et fran^ais, je suis etudiant en 

sciences, et je paie pas ce true... 

LA2 : oui, mais les sciences ont des sponsors que les langues modernes n'ont pas ! 

M : X X 

LA2 : mais qui pourrait sponsoriser une universite de lettres ? 

M ; i'entends qu'il y a des compagnies comme XX qui donnent des emplois aux licencies de 

langue uniquement 

LA2 :mmh 

M : parce qu'ils ont besoin de gens qui parlent des langues... alors, je sais pas pourquoi ils 

peuvent pas demander... c'est que je trouve que... 

LA2 : mais les langues et les lettres, 9a a toujours ete inutile de toutes fagons 

An : mais non, mais les langues deviennent plus utiles 

M : oui, plus utiles 

LA2 : je suis d'accord, je suis ironique ! ! (rires) c'est sur, je pense que c'est tres important! il 

faut manifester, tous dans la rue ! vous etudiez le Eran^ais, il faut vivre a la Erangaise 

maintenant! ! 
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LA2's Group 2, Lesson 7 

LA2 ; est-ce que vous, vous eprouvez du remord ? 

A1; non ! (tires) 

LA2 : a m'avoir menti de cette maniere aussi ehontee... 

A1: j'ai trouve drole ! (rites) 

LA2 : tu as trouve drole ? d'accord... et est-ce que tu es capable de me parler de Fidji 

finalement ? 

A1; quoi ? 

LA2 : est-ce que tu es capable de me paiier de Fidji ? 

A1: non ! 

M : non ! tu I'as cm, il a dit euh « euh il y a des plages euh, il y a des pakniers euh » et c'est 

tout! ! (rires) 

LA2 : beh oui, je n'ai jamais mis les pieds a Fidji moi-meme... 

M : ah c'etait drole ! ! (rires) 

A1: selon lui, Fidji est une lie assez grande, avec des autoroutes et des grandes villes... 

LA2 : parce que tu as ete a Fidji bien sur ! ! 

A1: non.. . 

M : j'ai un ami qui y est aHe 

LA2 : et alors ? 

M : beh je sais pas... 

LA2 : mais qu'est-ce qu'il t'en a dit ? 

M : il y a des plages et ils sont tous gros, ils mangent trop a Fidji... 

LA2 : gras ou gros ou gros et gras remarque... 

A1: ils jouent bien au rugby, je crois... 

LA2 ; ils jouent ? ... ah oui, c'est vrai oui! 

A1: les sept, je crois, les « sevens »... 

LA2 : ? ? ah oui d'accord ! le rugby a sept... c'est pas un mensonge 9a encore ? ! ! (rires) 

A1: non ! (rires) 

LA2 : OK, done maintenant, je vous donne le choix entre deux sujets : soit on parle de vos 

projets, soit on parle de tout a fait autre chose, mais de quoi je ne sais pas... Mais X m'a dit 

que mon cours etait nul quand je parlais des projets done je ne sais pas vraiment... (rires) 
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A1: c'est quoi le sujet ? 

LA2 : beh c'est soit I ' lskm ou I'ecologie et moi, j'ai parle de I'lslam, du Front National de 

Jean-Marie Le Pen et de ce qu'il avait dit et visiblement, ca n'a interesse personne... (rites) 

done, qu'est-ce que vous choisissez ? 

M ; choix difficile... 

LA2 : choix difficile hein ?! + + M. Marc qui a toujours une idee, un point de vue en tous 

cas... 

M : euh, un sujet contemporain... 

LA2 : comme ? ? (rires) 

M : la violence dans les ecoles francaises... 

LA2 : c'est original, c'est proprement plus interessant que I'lslam, c'est vrai! ! (rires) non, 

pourquoi, tu as de 1'experience dans la violence a Tecole ? 

M : non, euh c'etait sur les nouveUes anglaises il y a pas longtemps... 

LA2 : et alors, ga disait quoi ? 

M : beh euh, c'est qui encore, euh Pasqua ? 

LA2 ; mmh 

M : il a decide d'avoic des poEciers dans les classes, les cours... 

LA2 ; [pendant les cours ? 

M : oui, oui, parce qu'a Paris, il y a quelques ecoles ou les eleves se sont presque entretues 

hein... ils avaient des pistolets... 

LA2 ; sympa... 

M : t'etais pas au courant ? 

LA2 ; non, je savais pour les poHciers mais en cours, 9a, je savais pas... 

M ; j'etais surpris que c'etait sur les nouveUes anglaises... 

LA2 : ah je pease que tout ce qui est critique des Frangiais hein, a ce niveau la hein ! ! (rires) 

vous etiez au courant les autres ? 

A1: que il y a des poHciers dans les classes ? 

LA2 : ouais 

A1: a Paris oui, parce que les eleves sont trop violents, c'est I'influence de I'Amerique... 

LA2 : tu crois ? 

A1: oui 

LA2 : et les Anglais sont pas influences par les Americains ? 

A1: qu'est-ce que tu veux dire ? 
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LA2 : non, non, je pose la question ! ! (rites) + + done oui, non, les Anglais sont pas 

influences par les Americains ? 

M ; bien sur 

A1: mais nous n'avons pas atteindre le niveau 

LA2 ; nous n'avons pas atteint 

A1: nous n'avons pas atteint le niveau de violence qu'il y a en Amerique, aux Etats-Unis... 

LA2 : mmh 

A1: euh les gens avec des pistolets et les jeunes avec des couteaux ... 

LA2 : oh, beh 9a va alors... si c'est que des couteaux alors... 

M ; et puis ici, nous buvons trop d'alcool pour etre capable de tuer les gens... 

LA2 : vous trouvez trop d'alcool ? 

M : nous buvons trop d'alcool.., 

LA2 ; pour tuer des gens ! ! (rices) qu'est-ce que tu veux dice ? que les eleves quand lis arrivent 

au lycee, ils sont ivres et ,.. 

M : c'est ca oui! (rires) et ils ne pensent pas a la violence... 

LA2 : non, c'est un mensonge ? (rices) je vais remettre en doute tout ce que vous me dites 

aujourd'hui... done mensonge ou verite ? ? 

A1: mensonge 

LA2 : mensonge... pourquoi ? tu es pas d'accord avec ce qu'il a dit ou quoi ? 

A1: il a dit que les Anglais sont trop ivres pour 

LA2 : [pour penser a tuer 

A1: oui, ils sont incapables de tuer... 

LA2 : mmh 

M : on vient d'avoir euh... 

A1: ca fait assez stereotypique... 

LA2 : quoi ? 

A1: c'est assez stereotypique... 

LA2 ; un peu stereotype... d'accord ! 

M ; 9a ressemble un peu a I'histoice du docteur Shipman 

LA2 : docteur comment ? 

M : Shipman 

LA2 ; ah d'accord ! 

M : c'est celui qui a tue je sais pas, apparemment environ cent personnes... 

LA2 : cent personnes ? waow pas mal... belle performance ! ! 
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St: mais quand j'avais tceize ans, des eleves dans mon ecole « stab » ? 

LA2 : euh poignarder 

St: euh ce n'etait pas XX mais c'etait assez XX 

LA2 : tu etais dans quelle ecole toi ? (rites) on va la marquer pour pas y aller celle la... bon, 

est-ce que vous avez tous ete temoins de violence comme 9a a I'ecole, quand vous etiez au 

college ou au lycee ? 

A1 •. pas temoins mais il y avait quelques incidents euh 

M : pas grand chose 

A1: poignarder 

LA2 : poignarder 

A1: poignarder oui, quelques fois... dans le coeur 

LA2 ; quelques fois ? en I'espace de combien de temps ? 

A1: euh six ans 

LA2 : six ans ? comment tu as ete poignarde ? 

A1: pardon ? 

LA2 : tu as ete poignarde ? 

A1: non ! ! (rices) 

LA2 : ah bon ! je prefere ! ! qu'est-ce qui s'est passe ? ah vous etiez dans la meme ecole avec 

Marc ah d'accord... 

A1; et autres eleves plus jeunes, avec des cizors... 

LA2 : des ciseaux 

A1; des ciseaux oui, mais c'est pas grave, c'etait pas grave... 

LA2 : non, c'est sur... les autres ? 

A1; pes yeux ! ! (rites) 

LA2 : les autres ? 

M : non jamais... 

LA2 : jamais 

Ch ; il y a une personne dans mon ecole ou un prof « pushed » 

LA2 : pousse ? 

Ch : une eleve dans les escaHers... 

M : bloody hell! ! 

LA2 : ah mais c'est 5a qui s'est passe en France non P H y a u n eleve qui a ete pousse non ? 

La : oui, en fait c'est deux eleves qui ont pousse un troisieme eleve et il s'est fait un petit peu 

mal oui 
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M : ah oui, j'en ai entendu paiie ! 

LA2 : et il est moit ? 

L ; non, il a ete blesse c'est tout... 

LA2 : c'est original 9a... et apres qu'est-ce qui s'est passe ? 

Ch:XXXX 

LA2 : bon tres bien... 

As : j'ai eu un professeur qui a euh, qu'est-ce que c'est le mot pour « kick » ? 

LA2 : euh, il a donne un coup de pied 

As : a un eleve oui! 

LA2 : pour queUes raisons ? 

As : il a ete tres euh, euh en colere avec cette eleve et il a euh... 

LA2 : il lui a mis un coup de pied 

As : oui 

LA2 : et c'etait dans ta classe ca ? 

As ; euh, non dans un autre mais a cote... 

LA2 : et qu'est-ce qui s'est passe ? le professeur a perdu son travail aussi ? 

As : oui, oui... 

LA2 : la situation en Angleterre, vous trouvez qu'eUe se degrade ou non ? + se degrader, vous 

connaissez le mot ? 

As : oui 

LA2 : oui, vous connaissez le mot ou oui eHe se degrade ? 

Ch : oui, eUe se degrade 

LA2 : d'accord ! ! et c'est du a quoi d'apres vous ? pourquoi ? 

Al : la situation quant a la violence a I'ecole, eHe ne se pas, eHe ne se pas 

LA2 ; eHe ne se degrade pas ? 

Al : non.. . that's i t! ! (rices) 

Ch ; je pease que ca depend des ecoles... 

LA2 : 9a depend de ? 

Ch ; des ecoles 

LA2 : ouais ... 

Ch : parce qu'H y aura des gens differents... 

LA2 ; et a votre avis, est-ce qu'il y a des differences entre les ecoles privees et les ecoles 

pubhques en Angleterre par rapport a ca ? 

Ch : ! ! (rires) oui ! 
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LA2 : oui ? + + 

A1; oui, je crois parce que il y a probablement un niveau plus haut de discipline dans les 

ecoles privees... 

LA2 : d'accord... 

M : je pease que la majorite des accidents de violence sont dus a la situation economique 

peut-etce... 

LA2 : mmh 

M : il y en a moras que quand c'est dans les ghettos et les ecoles moins euh je crois 

LA2 : privHegiees on peut dire 

M : oui, privilegiees... 

LA2 : oui, euh combien de personnes a peu pres dans une ecole privee ? 

Ch:20 

Al :15 

LA2 : 15-20... c'est la que vous etiez ? dans une ecole privee comme ca ? 

A1:non 

L A 2 ; n o n ? 

Ch:32 

LA2 : dans une ecole pubEque alors ! ! (rites) et la qualite de I'enseignement, tu crois que c'est 

la meme ? 

Ch : euh, 9a depend du region... je viens d'une ecole pubHque et il y a beaucoup de personnes 

qui vont la, done je ne sais pas... it's a really good school but it's a public school and it's got a 

good level... 

LA2 : c'est une tres bonne ecole mais c'est une ecole pubHque et il y a un tres bon niveau... 

Ch : oui, oui IHya des ecoles publiques dans des regions differentes mais qui sont nuUes... 

LA2 : d'accord... et est-ce que vous croyez que mettre des poHciers dans une classe en 

France, c'est une bonne decision ou c'est completement fou ? 

M ; beh, s'ils essayent de se tuer, peut-etre ! (rites) 

An : euh, je rigole parce que ma mere travaille dans une ecole et c'est un des euh « worst» 

LA2 : des pires 

An : oui, c'est un des pires ecoles de la pays 

LA2 : du pays 

A n : uhuh 

LA2 ; c'est ou ? 
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An : c'est en Devonport, c'est un des parties de la pays les plus pauvres et il y a beaucoup de 

problemes socials... 

LA2 : sociaux 

An : sociaux, oui et natureUement c'est assez difficile travail mais ce n'est pas toujours mal... 

c'est un nouveau ecole 

LA2 : c'est une nouvelle ecole, oui 

An : c'est le sixieme an 

LA2 : ca fait six ans qu'elle existe 

An : oui, mais chaque an, les resultats deviennent de plus en plus biens 

LA2 : euh, de mieux en mieux, s'ameHorent 

An : mais ils ont a cause de la region et a cause des families et des choses comme ca, ils seront 

beh toujours des problemes... 

LA2 ; et il y a de gros problemes de violence dans cette ecole ? 

An : euh, il y a violence, tout ce qui peut passer euh se passe... euh, pendant il y a trois 

semaines, il y avait une histoice dans les medias et une jeune fiUe de douze ans qui a eu un 

bebe et c'etait de cette ecole... 

LA2 : c'etait de cette ecole la ? 

An : oui 

LA2 ; c'etait I'histoire de I'egHse ecossaise c'est ca ? 

An : non c'etait euh je pease pas... 

LA2 : non parce que il y a une Anglaise qui etait enceinte et I'egHse ecossaise lui a propose de 

I'argent pour qu'elle garde le bebe... 

An : non, non, non ! ! 

LA2 : c'est pas ceUe la ? 

A n ; non, c'etait seulement la troisieme semaine en janvier, non c'est pas la meme... mais 

c'etait dans la presse et dans la television nationale ! 

LA2 : et les conditions de travail pour ta mere c'est quoi ? 

An : euh, elle a toujours ete dans des ecoles mauvaises euh 

LA2 : eUe a toujours ete dans de mauvaises ecoles 

An : oui et je pease qu'elle a un peu peur d'aller dans une meiUeure ecole et eUe sait ce que 

passe dans une ecole de ce type... 

LA2 : eUe aime son travail dans cette ecole quand meme ? 
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An : elle a des moments , parce qu'il y a des enfants ou etudiants tellement bons et aimables 

mais il y a . . . c'est comme tous les ecoles, il y a une partie des etudiants qui sont bons et une 

plus grande partie qui est mauvaise. . . 

LA2 : est-ce qu'il y e n a parmi vous qui veulent etre professeur ? + + non ? je vous oblige pas 

hein ! ! 

M : ma mere est professeuse et eUe est devenue foUe, il y a vingt ans . . . 

LA2 : elle est folle ? 

M : completement folle ! ! 

Ch ; m o n pere et ma mere, il y a tout le temps des moments ou ils sont bizarres et m o n frere 

et ma soeur, ils sont p ro f s . . . 

LA2 : chez moi, c'est pareil, ils sont tous profs ! je compatis, je connais la situation... 

Ch : et ma mere est dans une ecole X X she was just trying to restrain him because he was 

going mad . . . 

LA2 : oui, elle essayait de I 'empecher. . . et pourquoi pas professeurs alors ? 

M : ils sont critiques tout le temps, c'est toujours eux, quand on voit Tony Blair a la television, 

c'est toujours eux. . . 

LA2 ; c'est toujours eux qui p rennent . . . 

Ch : et tu travailles chez toi tout le temps, tu corriges, tu fais les plannings. . . 

L A 2 : O K 

M : m e m e la situation economique, ils ont toujours la facon de critiquer les professeurs, mais 

c'est parce que les gens ne sont pas assez eduques c'est tout . . . 

LA2 : d'accord, done vous allez vous diriger vers quelle sorte de travail ? 

M : quelque chose qui paye bien ! ! 

LA2 ; c'est-a-dire ? 

M ; pour que je puisse me retraiter t o t ! (rices) 

LA2 : prendre ma retraite ! comme ? 

M ; managing. . . 

Ch ; et toi ? 

LA2 : p r o f ! 

CI : en France ou en Angleterre ? 

Ch : il va etre a Southampton for the rest of his life ! ! 

M ; les profs, ils sont bien payes ? 
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LA2 : ils sont assez bien payes oui en France mais lis sont moins de travail mais il y a surtout 

deux concours qui s'appeUe le CAPES et I'agregation qui sont tres difficiles. (il expHque les 

concours) . . . et 9a vous plairait de travailler a I'etranger ? 

A1; euh je sais pas, deja il faut travailler ! mais je sais pas ce que je voudrais faire avec ma 

licence, je sais que je veux utiliser les langues, frangiais, espagnol. . . mais je sais pas . . . 

LA2 : m m h . . . 

S t : oui, en Espagne, il y a des academies de sport 

L A 2 : d e ? 

S t : de sport a Barcelona 

LA2 : quel sport ? 

S t : du tennis peut-etre comme entraineur. . . 

LA2 : ou i ! et toi Astrid, tu aimes I'Allemagne c'est 9a ? 

As ; euh, n o n . . . 

LA2 : non ? c'est parce que tu t'appeHes Astrid et j'ai fait I 'association... 

As ; non, c'est parce que ma mere vient de Finlande 

LA2 ; ah d'accord ! et tu paries finlandais ? 

A s : n o n ! 

LA2 : pourquoi ? 

As : parce que quand j'etais tres jeune m o n pere a eu une crise cardiaque et ma mere a 

travaiUe beaucoup 

LA2 : et tu n'as pas eu I'occasion de parler ? 

As : non, parce que ma mere euh + elle a ete si X quand eUe rentrait et c'etait trop tard. . . 

LA2 : et tu le comprends quand meme le finlandais ? 

As : non, euh c'est tres difficile, la prononciat ion est tres dure et compHquee et aussi il y a 

beaucoup de verb endings, il y a trente-six je pense . . . 

LA2 : done finalement, le fran^ais c'est facile ! et toi done I'etranger ? 

As : oui, peut-etre . . . 

LA2 : tu as des pays preferes ? 

As : la France . . . 

LA2 : sud ou nord ? peu importe la ou on paiie frangais. . . 
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LA2's Group 2, Lesson 8 

LA2 : bon, alors qu'est-ce que vous avez fait d'extraordinaite ce wek-end ? 

M : je viens de voir « the Beach,» la semaine derniere. . . 

LA2 ; pardon ? 

M : je viens de voir « the Beach » 

LA2 ; ah « la Plage ». . . 

M ; oui . . . ouais je pensais que c'etait bien, j'ai bien aitne.. . 

LA2 : tu as trouve que c'etait bien ? 

M ; oui 

LA2 : qu'est-ce que tu as aime dans ce film ? 

M : rhistoire, c'est tou t . . . j'ai bien aime I'histoire... 

LA2 : oui . . . les autres Font vu ? 

A n : j'ai vu « Toy Story 2 » 

As : moi aussi! 

La ; moi aussi! 

LA2 : tu sais que les critiques de « la Plage » sont tres mauvaises hein ? 

M : ouais. . . je sais pas, j'ai bien aime.. . c'etait une histoire qu 'on peut vraiment euh, se 

demontrer . . . on peut vraiment etre dans I'histoire he in . . . 

LA2 : c'est ce que tu as ressenti toi aussi ? tu « relate » 

La : non, moi c'est le contraire. . . 

LA2 : ah bon ? 

M : moi j'aime sortir d 'un film et savoir que j'ai, j'ai participe a une histoire. . . c'est, c'est 

quelque chose de different . . .il y a eu quelques films que j'ai vus qui m 'on t vraiment pas 

interesse, qui sont pas XX, c'est completement nul . . . c'est de la farce, il y avait rien, il y avait 

aucune histoire qu 'on pouvait suivre.. . 

LA2 : beh moi j'ai trouve que I'histoire etait un peu bizarre, enfin bizarre dans le sens pas 

credible en fait . . . 

A1: « la Plage », c'etait X X . . . 

LA2 : 9a a ete traduit « la Plage ». . . 

M ; 9a fait rien 9a. . . pourquoi, 9a doit etre credible ? 

LA2 : c'etait iUogique je sais pas . . . 

M : on va au cinema pour echapper la vie, pas pour y . . . 

158 



LA2 ; non, mais j'ai trouve que c'etait pas logique.. . tout d 'un coup, il disjoncte. . . 

M : ouais, ouais, c'est vrai . . . 

LA2 : et tu es la, 9a vient d 'ou ? 9a a ete mal amene. . . amene, built up hein ? c'est tout d 'un 

coup 9a arrive, tout d 'un coup, il devient fou, bon d'accord O K . . . + + les autres, d'autres 

films ? 

A1: avec «la Plage », je crois que beaucoup de, beaucoup de jeunes avant de commencer a 

I'universite, ils vont . Us vont partout dans le monde, « Thailand » 

LA2 : Thailande 

A1; Thailande, toujours la Malaisie tout 9a et je crois que peut-etre euh les gens de cet age, 

peut-etre euh « what 's to relate to » ? 

LA2 : s'identifier 

A1: s'identifier un peu avec les personnages, enfin les personnages, euh I'histoire... 

LA2 : m m h 

Ch : j'ai ecoute un document sur Radio 1 X 

LA2 : enlever ? 

Ch : enlever euh three tons . . . trois 

LA2 : trois tonnes 

Ch : trois tonnes de choses de k plage avant qu . . . 

LA2 : trois tonnes de choses, tu veux dire de sable ou . . . 

Ch : ah non ! de «rubbish » 

LA2 : de detritus 

Ch : oui, avant de fikner « the Beach» et apres aussi, parce qu'ils disent beaucoup de 

controversy que les personnes du film ont detruit la plage. . . 

LA2 : tu veux dire que les detritus qu'ils ont enleves, c'est des detritus qui etaient la avant 

qu'ils commencent le film ou apres qu'ils aient eu fini de f i lmer. . . 

Ch ; euh oui, les deux 

LA2 : les deux ? 

Ch : oui, parce qu'il existe un nombre de controversy 

LA2 ; de controverse 

Ch : de controverse que ils on t detruit la plage et je pease que c'est ce que dit le 

documentaire, que le film encourage les gens a aHer la-bas 

LA2 ; a aller la-bas 

Ch ; et ils font beaucoup de destruction 

LA2 : de degats oui. . . 
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Ch ; om et 9a me derange un peu . . . 

M : 9a encourage les gens pour aller detruire la plage.. . 

LA2 : t'y vas for t . . . 

Ch : parce qu'il y a beaucoup de gens la-bas qui vont sur la plage et qui disent « O h it's the 

new Ibiza and all this kind of stuff ». . . 

LA2 : c'est le nouveau Ibiza ! (rkes) 

Ch : c'est ce que ces gens 9a ont di t . . . 

M : je pease que c'est euh un « trap » 

LA2 ; un piege 

M : un piege pour les touristes depuis longtemps, la Thailande 

LA2 : la Thailande ? 

M : oui, pour moi c'est pas quelque chose de nouveau. . . 

LA2 : c'est un peu comme 9a que je I'imagine aussi oui . . . 

A1: plutot apres ce f i lm.. . 

LA2 ; tu penses que 9a va vraiment se passer apres le f i lm.. . 

M ; c'est toujours comme 9a, c'est pas une nouvelle chose qu'il y ait des gens qui veulent vivre 

separement euh et qui ne reussissent pas . . . 

LA2 : m m h , tu le ferais toi ? 

M : vivre dans une communaute ? je sais pas . . . 

LA2 : les autres ? vous vous verriez sur une lie ? 

Ch : have you heard of « shipwrecked » ? 

LA2 : un naufrage ? 

La : non, c'est une emission de tele 

LA2 : ah pardon, je n'ai pas la tele, c'est quoi ? 

Ch : c'est, c'est un groupe de gens qui part pour dix semaines ou quelque chose comme ca, 

pres de X 

LA2 : pres de la NouveHe-Zelande ? 

Ch : et maintenant, c'est semaine huit, je crois, il en teste dix personnes sur X 

LA2 : il y en avait vingt-cinq ? 

M : c'est une bande de nuls . . . faut pas regarder hein, vraiment . . . 

An : il finit la semaine prochaine, remission finit la semaine prochaine. . . 

LA2 ; la semaine prochaine ? 

C H : mais il commence quand tout le monde s 'entend bien et maintenant il existe plusieurs X, 

i l y a deux groupes de personnes a chaque 
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LA2 : [cote de Tile ! ! 

Ch : Cote de Tile... 

An : ils Font choisi les gens qui euh « would have » 

LA2 : qui auraient 

An : qui auraient les arguments, les personnalites vraiment differentes... 

LA2 : les disputes alors hein, pas argument. . . , dispute. . .+ + tu crois que les gens oat ete 

choisi par rapport a 9a alors ? 

An : a-ha, oui un peu, oui 

M : pour faire de bonnes emissions... 

LA2 : oui, pour fake du euh, comment on dit euh du sensationnel 

An : a-ha ! 

LA2 : d'autres films ? ah oui, Toy Story ? 

An : oui, c'etait bien, c'etait X de plaisanteries 

LA2 : oui ? les autres vous I'avez vu aussi ? 

M : oui! 

LA2 : O K ! est-ce que vous avez manifeste hier ? + + 

Ch : la semaine prochaine aussi 

LA2 : et la semaine prochaine, vous aUez manifester ? + d'accord.. . 

M : c'est pour quoi ? 

LA2 : les frais d'inscriptions 

M : quoi ? 

LA2 : les frais d'inscriptions? les droits d'inscriptions... + + (discussion en anglais sur les 

manifestations) 

A1: mais c'est une manifestation nationale hein, c'est pas teUement cette universite... 

Ch : c'est dans une universite XX 

LA2 : tous les mercredis, il y a une manifestation c'est ca ? (rires) ca va degenerer avec la 

biere... 

Ch ; il y a des gens avec des euh « drums » 

LA2 : des tambours 

Ch : oui 

An : c'est pour faire attention 

LA2 : attirer I'attention ? 

An ; attirer... 
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LA2 : attirer ra t tent ion (ecrit au tableau) et pourquoi vous n'etes pas alles manifester hier, 

c'est parce que vous etes fatigues ou que vous n'avez pas envie ? + c'est pas un reproche hein, 

vous faites ce que vous voulez ! ! 

Ch : je n'y vais pas mais peut-etre j'y vais la semaine prochaine, mais ne me derange pas 

parce que « I don ' t have to pay » je ne dois pas les payer . . . 

LA2 : tu ne dois pas les payer ? pourquoi ? 

Ch : parce que j'ai ma place a I'universite I'annee avant que j 'arrive... 

LA2 : ah d'accord ! done tu es une privHegiee... Astrid, tu vas aller manifester toi ? 

As : peut-etre, j'ai eu une lecture hier 

LA2 : un cours 

As : un cours mais peut-etre la semaine prochaine. . . 

LA2 : m m h 

M : j'avais un cours dans le « maths building » 

LA2 : le batiment de maths 

M : et je les ai entendus 

LA2 : ah oui ? 

M : avec les hauts parleurs et tout ca 

LA2 : done tu etais present en pensee ? 

M : beh ou i ! 

LA2 : tu les as soutenus, c'est 9a ? 

M : c'est ca ou i ! 

Stv ; j'ai une partie de squash le mercredi, c'est plus important que les droits d'inscriptions.. . 

LA2 : d 'accord ! (rires) 

Stp : j'ai oublie qu'il y etait 

LA2 : qu'il y avait 

Stp : qu'il y avait une manifestation 

LA2 : O K et toi ? 

M : j'ai eu trop de travail de maths a faire et je suis rentre chez moi . . . 

LA2 : d 'accord. . .M . Alex ? 

Ch : je ne sais pas pourquoi en France il y a beaucoup plus de manifestations, je ne sais pas . . . 

LA2 : tu n'as pas envie d'imaginer pourquoi ? 

Ch : non 
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LA2 ; d'accord I (lires) si je te derange, tu me le dis ! ! + + mais ga vous derange pas de payer 

parce que j'avais un etudiant tout a I'heure qui me dit beh moi, je trouve que c'est normal de 

payer les frais d'inscriptions ! et vous alors, 9a vous derange ? 

M : beh oui ! ! 

LA2 : et bien alors ! ! 

M : 1000 livres que je pourrais depenser sur quelque chose d'autre.. . 

LA2 : beh oui, je sais pas tu pourrais partic a Bali par exemple ou a Fidji 

M : et MaHbu ! 

LA2 : et Malibu apres.. . Non, vous trouvez pas 9a injuste de devoir payer les frais 

d'inscriptions, vous trouvez que c'est normal, . . 

As : mais aussi, le gouvernement euh paye ^3000, X nos frais d'inscripdons, on doit payer 

seulement ^1000. . . 

LA2 ; m m h 

M : et qu'est-ce qu'on peut faire pour manifester « faire a strike »... 

LA2 : non, je pose la question, je sais pas, mais il par ait qu'il y a six pour cent d'etudiants en 

moins cette annee en Angleterre... done c'est peut-etre par rapport a 9a aussi, peut-etre qu'il y 

a des gens qui n 'ont pas les moyens. . . 

M : il y a moins de gens pauvres, c'est ce que j'ai entendu.. . 

LA2 : il y a moins de gens pauvres ? 

M ; de moyens 

LA2 : de classe moyenne, tu veux dire ? 

M : oui 

LA2 : mmh, done ? 

M : done je trouve que oui, c'est c'est injuste.. . 

LA2 : tu crois pas que 9a va empecher certaines personnes qui sont en bas de I'echeUe sociale 

d'aller a la fac et de . . . 

As : mais il y a des personnes cette annee qui ne payent pas de frais d'inscriptions parce que 

ses parents n 'ont pas d'argent. . . 

LA2 : il y a une reglementation par rapport a 9a ? 

Ch : il existe beaucoup de gens qui ses parents n 'ont pas assez de I'argent qui faut payer les 

frais d'inscriptions mais si on fait, il faut penser. . . 

LA2 : tu veux dice que si les parents n 'ont pas assez d'argent qu'est-ce qui se passe alors ? 

As : il y a des niveaux de paiement ? 

LA2 : oui, c'est bien.. . 
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An: quelques gens paient £300, quelques uns paient seulement £S0 . . . d'autres tout le 

mon tan t . . . il y a des differents X X combien d'argent les parents gagnent et les LEA les 

decident . . . 

LA2 : done tout le monde ne paye pas la m e m e chose alors.. . 

An : non 

Ch : non, ce que je disais, ca depend des personnes, si ils ne recoient pas beaucoup de 

subventions mais ils ont pas beaucoup d'argent 

LA2 : m m h , quelqu'un est au courant ? 

M; les parents sont consideres d'avoir assez d'argent pour payer pour eux mais ils n'aident pas 

parce que les parents ne veulent pas . . . 

LA2 : d'accord, done ils ne veulent pas aider les gens dont les parents ne veulent pas payer, 

c'est ca en fait ? 

Ch : non 

LA2 : c'est pas 9a que tu veux dire ? d 'accord ! (rires) 

M : et il teste quand m e m e que les gens de minorites aussi que les gens qui ont les moyens, il 

y a moins d'eux qui viennent . . . 

LA2 : m m h . . . qui 

M : m m h 

LA2 : il y a moins de gens de classes sociales plus basses qui sont euh 

M : et de minorites euh 

LA2 : ethniques 

M : ethniques 

LA2 : qui sont a I'universite 

M : oui 

LA2 : d'accord, c'est du a quoi, d'apres toi ? 

M : je sais pas, probablement les « tuition fees », les frais d'inscriptions.. . je sais que y a des 

subventions euh et done on va payer moins mais c'est pas bien expHque a ces gens, c'est pas 

bien expHque a personne . . . 

LA2 : m m h . . . mais le gouvernement n 'a pas forcemeat interet a ce que tout le monde le 

sache.. . 

M : peut-etre . . . je sais pas . . . 

LA2 : qu'est-ce que vous preferez comme systeme ? le systeme a I'anglaise ou a la frangaise ?, 

Ch : le systeme en Ecosse ! 

LA2 ; en Ecosse 
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Ch : il faut payer les frais d'inscriptions mais apres quand on finit XX 

LA2 : j'ai pas compris, desole... 

Ch : en Angleterre, on paie les frais d'inscriptions maintenant ; en Ecosse, on paie les frais 

d'inscriptions quand on a un emploi et pas avant. . . 

LA2 ; quand on a tcouve un travail 

Ch : oui, oui, apres I'universite... 

M : et moins, morns aussi; £2000 

LA2 : £2000 pour toutes les etudes ? 

Ch : oui et c'est souvent plus grand en Ecosse, c'est quatre ans X X ! 

LA2 : m m h 

M : c'est toute la nouveUe politique, je sais pas comment dice en fran^ais, « devolution », c'est 

que I'Ecosse 

LA2 : de devaluation, c'est pas 9a ? 

M : non ! on a donne a I'Ecosse leur gouvernement propre. . . a I'Ecosse, qui a les pouvoirs 

locals pour I'Ecosse 

LA2 : oui 

M ; mais I'Ecosse fait toujours partie de I'union du Royaume-Uni 

LA2 ; m m h et tu as dit que 9a s'appelait« devolution » ? 

M : oui, comme evoluer mais c'est devoluer 

LA2 : oui, oui.. .mais devoluer, 9a n'existe pas en fran9ais... 

M -. lis ont fait 9a pour X X alors c'est la premiere chose qu'ils ont fait qu'il y a des 

controverses... 

LA2 : oui 

M : des «tuition fees» . . . c'est juste un sujet qu'ils ont voulu faire pour creer des 

controverses... 

LA2 : quel interet ? 

M ; mais c'est bien pour les etudiants parce que 9a aura peut-etre un effet en Angleterre, c'est 

injuste.. . parce que les etudiants anglais ne peuvent pas aUer en Ecosse pour etudier hein et 

lis doivent payer les frais d'inscriptions, si ils vont en Ecosse 

LA2 : d'accord 

M : c'est seulement les Ecossais.. . 

LA2 ; mmh. . .pour vous I'education, est-ce que 9a devrait etre gratuit ou pas ? 

A1: je comprends pas 

LA2 : est-ce que pour vous, vous pensez que I'education 9a devrait etre gratuit ou pas ? 
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A1: Tuniversite ou euh . . . 

LA2 : en general. . . ou si tu veux en particulier... 

M : ca depend de ce que veut le gouvernement, ca depend si le gouvernement veut des 

intellects, des intellectuels, des gens bien eduques. . . 

LA2 : mais quand tu peases qu'il y a des gens qui font fran^ais et business ici ? 

M : oui 

LA2 ; boa, toi par exemple, tu fais fran^ais et commerce et tu vas travailler apres alors, si tu 

travaiUes en Angleterre, tu vas faire du commerce exterieur a prosperet, est-ce que tu crois 

pas alors que c'est un devoir du gouvernement d'aider sa population a etre instruite et 

eduquee . . . 

M : oui 

LA2 : mais la, tu es en train de payer pour ensuite rendre service au gouvernement, a ton pays, 

vous voyez ce que je veux dire ? 
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LA2's group 2, Lesson 9 

LA2 : alors, qu'est-ce que vous avez a me raconter aujourd'hui ? + + est-ce que vous etes 

reveilles d 'abord, parce qu'il faisait froid dehors done la peche hein ! ! 

M : samedi soir, je suis alle au cinema a Leisure World . . . 

LA2 : oui, qu'est-ce que tu es aUe voir ? 

M : « the Talented Mr Ripley » 

LA2 : ah ! ! est-ce que tu as aime ? 

M : ah oui, c'etait tres bien mais quand on est arrive a I 'Odeon, « queue » ? 

LA2 ; il y avait des queues 

M : il y avait des queues jusque entre le Jumping Jack ; il y avait environ quatre cent 

personnes . . . done on a decide d'aUer jusqu'a Harbour Lights 

LA2 : oui 

M : et on est arrive a Harbour Lights cinq minutes avant le debut du film 

LA2 : oui 

M : on a achete les billets tout de suite et on a eu de la place et euh c'etait tres bon ! 

LA2 : oui ? 

M : oui, c'est un tres b o n film ! 

LA2 : tu as trouve long ? 

M : euh + c'etait pas aussi long que des films comme « H e a t » qui etaient euh . . . 

LA2 : ah non, j'ai pas vu . . . II y en a d'autres qui ont vu ce film ? tu as aime ? 

S t : non, au debut, c'etait n u l ! 

L A 2 : a u l ? 

St ; oui ! mais je n 'aime pas . . . 

LA2 : pourquoi ? qu'est-ce que tu as trouve nul dans le film ? 

S t : euh, c'etait trop long et (rites) sorry et je pense que apres la mour de Jude Law 

LA2 : [la mort , la mor t tu 

veux dice 

S t : la mor t euh, c'etait un peu inutile . . . 

LA2 : est-ce que tu veux dire que la seule raison pour laqueUe tu es allee voir ce Elm, c'est 

Jude Law ? parce que j'en connais qui sont alles voir ce film pour lui! 

S t : n o n ! ! 
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LA2 : OK, done pour toi, Thistoire a perdu de son interet quand il est mort, c'est 9a que tu 

veux dire ? 

S t : euh un peu, mais apres son mort 

LA2 : [sa mort, sa 

S t : sa mor t ! c'etait toujours la meme chose euh Tom Ripley et le personnage de Matt 

Damon, il fait toujours la meme chose, il « pretends to be » ? 

LA2 : il pretend etre 

St ; il pretend etre Dickie Greenleaf et il doit tuer les autres personnes, c'est la meme chose.. . 

LA2 : n'en dis peut-etre pas trop parce que il y a peut-etre des gens qui veulent aller le voir 

aussi! ! (rires) 

S t : mais c'etait trop long pour moi, plus de deux heures ! 

LA2 : deux heures quarante exactement! ! a toi! ! 

M : bon enfin. . . 

LA2 : tu as pas aime ? 

M : si 

LA2 ; je veux savoir pourquoi! 

M : euh j'ai apprecie un niveau de tension... un niveau de tension qui a augmente durant la 

« during the whole film » 

LA2 : durant toute la duree du film 

M : oui durant tout le film et + + il manquait quelque chose, I'histoire n'etait pas euh. . . 

LA2 :1'histoire aurait pu etre plus developpee ? 

M : oui 

LA2 : d'accord.. . tu as apprecie le cote psychologique du film ou pas du tout ? 

M : oui ! 

LA2 : toi, tu n'as pas aime ? 

S t : non 

LA2 : pourquoi ? 

S t : euh, je sais pas. . . euh je trouve que le personnage de Matt Damon est un petit peu 

enervant, non ? 

LA2 : oui, enervant oui 

S t : tres oui ! euh+ + on sait ce qui va passer tout le temps, il va dire qu'H est Dickie Greenleaf 

quand il est avec la petite fille et il dit qu'il est seulement I'ami de Dickie et c'est la meme 

chose tout le temps. . . c'est tou t ! 

LA2 : d'accord ! tu veux pas le defendre plus le film ? 
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M : si ils von t m e payer peut-etre oui. . . 

LA2 ; si Us te payent d'accord ! (rires) 

S t ; peut-etre pour moi, le probleme c'est que je suis allee au cine pour voir « The Beach » 

LA2 : d 'accord « la Plage » 

S t : « la Plage » euh, c'etait « sold o u t » 

LA2 : c'etait plein 

S t : oui done j'ai du voir « the Talented Mr Ripley » 

LA2 : d 'accord par depi t ! 

S t : oui 

LA2 : c'est sur, c'est pas les meiUeures condit ions. . . les autres, vous avez vu des films 

recemment ? 

C : moi, j'ai vu « X» 

LA2 : ah c'etait bien ? 

C : oui, c'etait super 

LA2 : qu'est-ce que tu aimes dans ces films ? tu as vu le premier ? c'etait aussi bien ou pas ? 

C : oui, je I'ai vu beaucoup, beaucoup de fois ! ! 

LA2 : O K ! 

C : c'est excellent! tres tres bien ! ! 

LA2 : il parait qu'il se moque d'autres films ? 

C : ou i ! « Star Wars » 

LA2 : chose que je ne comprendrais pas puisque je n'ai pas vu « Star Wars » 

A1: quelle honte ! 

M : pourquoi pas ? 

LA2 : je sais pas . . . parce que j'ai jamais eu I'occasion je sais pas . . . toi, non plus tu n'as jamais 

vu « Star Wars » ? 

Lu : moi aussi ou i ! 

LA2 : on va fonder une association alors, les pauvres pathetiques qui n 'ont jamais vu « Star 

Wars ». . . (rrres) les autres ? 

As : « American Beauty » 

LA2 : et alors ? 

As : c'etait bien ! 

LA2 ; quel est I'avis general sur ce film ? 

M : c'est original! 

A1: j 'adore ! 
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LA2 : oui ? qu'est-ce que tu as aime dans ce fikn toi ? 

As : le cote esthetique parce que c'etait tres interessant! 

LA2 ; om, qu'est-ce que tu as pease de la relation dans le couple ? 

As : euh, un peu bizarre. . . j'avais mal parce que je I'ai vu sur le bateau ! parce que je suis aUee 

a Rennes ce week-end ! 

LA2 : a Rennes ? ah oui ! 

As : oui et j'avais mal . . . 

LA2 : tu avais le mal de mer ! 

As : oui ! 

LA2 : les autres, qu'est-ce que vous avez pense ? 

M : oui bien ! 

LA2 : eUe est geniale hein Annet te Bening ! eUe est fantastique ! je ne sais pas si vous 

connaissez mais il y a un film fran^ais qui est tres rigolo et qui s'appelle «le bonheur est dans 

le pre » 

C : je crois que je I'ai vu 

LA2 : c'est un film qui se passe dans le sud de la France et il y a une actrice Etan^aise qui joue 

exactement le meme role que celui joue par Annet te Bening dans « American beauty » mais le 

film firanc^ais est beaucoup plus drole ! je crois qu 'on I'a dans la French Resources R o o m et je 

vous conseiUe vraiment de I 'emprunter, c'est vraiment super ! + + bon, c'est tout ? vous aUez 

pas souvent au cinema hein ? 

M : si mais je n'aime pas faire 9a tout le temps . . . 

LA2 : il y a plein de bons films en ce m o m e n t + + + est-ce que vous avez commence a 

travailler sur votre pro jet ou pas ? parce que si vous avez des questions, n'hesitez pas . . . 

A1: c'est dans euh . . . 

LA2 : oui, c'est dans cinq semaines ! + + + 

An : mais c'est la semaine apres les vacances de Pacques. . . 

LA2 : d'accord, done on ne va rien faire pendant les cinq semaines qui restent et les deux 

jours avant la rentree, 9a va etre la panique! (rites) 

Exercices d'imagination done pas d' interaction.. . 
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LAI Group 
Turn-Taking 

LAI Lesson 
1 

names turn-takings percentages 

LAI 78 49.06 
D 23 1447 
La 21 13.21 
M 25 15J2 
Li 12 7^5 

Total 159 

LAI Lesson 
2 

names turn-takings percentages 

LAI 27 45^0 
D 29 48.33 
Re 4 6^7 
M 0 -

Li 0 -

Total 60 

LAI Lesson 
3 

names turn-takings percentages 

LAI 32 4&48 
D 25 37^8 
Sa 6 
M 2 3.03 
L 1 1.52 

Ch 0 
total 66 

171 



LAI Lesson 
4 

names turn-takings percentages 

LAI 28 50.91 
D 14 25.45 
Li 13 2164 
Ch 0 0 

Max 0 0 
Li 0 0 
Sa 0 0 

Total 55 

LAI Lesson 
5 

names turn-takings percentages 

LAI 26 50 
Mi 17 3269 
D 6 1L54 
La 3 5J7 
Ma 0 0 

Total 52 

LAI Lesson 6 
names turn-takings percentages 

LAI 65 4&87 
D 38 2&57 
M 17 1278 
La 9 6.77 
Ch 4 3IU 

Total 133 

LAI Lesson 
7 

names turn-takings percentages 

LAI 21 50.00 
D 11 2&19 
M 9 2L43 
Ma 1 238 
Re 0 -

Total 42 
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LA2 Group 1 
Turn-Taking 

LA2's 1 1 
names turn-takings percentages 

LA2 90 4&91 
P 29 15^6 
S 25 13.59 

SA 12 6^2 
Ke 9 4^9 
Ka 8 4J5 
SB 6 3jK 
N 5 2 J 2 

Total 184 

LA2's 1 2 
names turn-takings percentages 

LA2 65 44^2 
P 36 2466 
S 27 1&49 

SB 8 5xa 
Ka 4 2 J 4 
SA 3 216 
Ke 3 216 
N 0 
Ly 0 
D 0 

Rav 0 
Total 146 
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LA2's 1 3 
names turn-takings percentages 

LA2 105 49.07 
P 61 28.50 

Ka 17 7^4 
S 14 6^4 

Ke 11 5^4 
SA 3 1.40 
SB 3 1.40 
N 0 
Ly 0 

Total 214 

LA2's 1 4 
names turn-takings percentages 

LA2 60 4&51 
P 37 2&68 
S 23 17.83 

Ka 8 6jW 
N 1 0J8 
SA 0 
SB 0 

Total 129 

LA2's 1 5 
names turn-takings percentages 

LA2 78 4&15 
Ka 21 12.96 
Ke 18 I L l l 
SA 15 9JK 
SB 11 6J9 
Ly 10 6^7 
N 9 5.56 

Total 162 
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LA2's 1 6 
names turn-takings percentages 

LA2 144 44J1 
P 76 2338 
S 48 14.77 

D 23 7.08 
Ke 9 2^7 
SA 9 2^7 
SB 6 L85 
La 6 185 
N 4 1.23 

Total 325 

LA2's 1 7 
names turn-takings percentages 

LA2 66 49.62 
Re 34 25.56 
SA 9 6J7 
Ka 7 5JK 
Ke 7 5 j # 
D 4 3IU 

Rav 3 2^6 
SB 2 1.50 
Ly 1 0J5 

Total 133 

LA2's 1 8 
names turn-takings percentages 

LA2 114 4&78 
Re 32 13.97 
SA 23 10.04 
Rav 15 6.55 
D 13 5.68 
SB 9 3.93 
N 8 3X4 
A1 7 3.06 
Ke 4 1.75 
Ka 4 IJ^ 

Total 229 

175 



LA2's 1 9 
names turn-takings percentages 

LA2 90 4&65 
SB 23 12.43 
SA 15 8^1 
Ke 15 8^1 
N 14 7.57 
D 13 716 
Ka 11 5.95 
Ly 4 2^6 

Total 185 
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LA2's Group 2 
Turn-Taking 

LA22 1 
names turn-takings percentages 

LA2 131 49.81 
A1 22 8^7 
An 19 7.22 
CI 18 6.84 
Ch 16 6.08 
Su 16 6.08 
Stp 13 4^4 
Stv 11 4^8 
Lu 11 4^8 
As 6 2 j # 

Total 263 

L A 2 2 2 
names turn-takings percentages 

LA2 78 43^2 
M 24 1348 
Su 21 1L80 
Ch 21 1L80 
A1 16 8.99 
La 8 4.49 
CI 4 2.25 

Stp 3 1.69 
Lu 2 IJ^ 
As 1 0^6 

Total 178 
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L A 2 2 3 
names turn-takings percentages 

LA2 34 30.63 
An 25 2252 
Ch 20 18.02 
A1 18 16.22 
As 9 8^1 
M 4 3.60 
CI 1 0.90 

Total 111 

L A 2 2 4 
names turn-takings percentages 

LA2 151 4&18 
A1 77 23.55 
Stp 32 9.79 
An 28 8^6 
Ch 26 7^5 
CI 6 1.83 
As 5 1.53 
La 2 Oj^ 

Total 327 

L A 2 2 5 
names turn-takings percentages 

LA2 55 45^5 
An 28 23^4 
M 13 1&74 
Stv 10 8JK 
CI 7 5J9 
A1 2 1.65 
Stp 2 1.65 
La 2 1.65 
Ch 1 0.83 
Su 1 o^a 

Total 121 
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L A 2 2 6 
names turn-takings percentages 

LA2 75 30.86 
M 52 21.40 
An 45 18.52 
A1 27 1111 
Ch 25 1&29 
Di 10 4J^ 
Stv 8 3 j # 
As 1 0^4 

Total 243 

L A 2 2 7 
names turn-takings percentages 

LA2 116 47^5 
M 38 15.51 
A1 37 1110 
Ch 16 6^3 
An 16 6^3 
As 15 6^2 
Stv 5 2^4 
La 2 0^2 

Total 245 

L A 2 2 8 
names turn-takings percentages 

LA2 100 45^7 
M 55 25^3 
Ch 33 15^4 
An 10 4.59 
A1 8 3.67 
As 6 2J^ 
La 3 138 
Stp 2 0.92 
Stv 1 0.46 

Total 218 
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L A 2 2 9 
names turn-takings percentages 

LA2 51 50 

M 19 18.63 
Stp 16 15.69 
Ch 6 5.88 
As 6 5.88 
A1 3 2^4 
Lu 1 0^8 

Total 102 
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NNS-NNS Interaction in LAI Group 

LAI 1 
Names Translation successive turn-takings Dyadic 

Interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

D 1 1 2 
La 
M 
Li 
Total 1 1 2 

LAI 2 
Names Translation successive turn-takings Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

D 2 2 
Re 2 2 
M 
Li 
Total 2 2 

LAI 3 
Names Translation successive turn-takings Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

D 1 1 2 
Sa 1 1 2 
M 
L 
Ch 
Total 1 1 2 

LAI 4 
Names Translation Successive turn-takings Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

D 
Li 
Ch 
Max 
Li 
Sa 
Total 0 
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LAI 5 
Names Translation Succesive turn-takings Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

D 1 1 
M 
La 
Ma 
Total 1 1 

LAI 6 
Names Translation Successive turn-

takings 
Dyadic 
interaction 

Co-explanation Co-construction Total 

D 2 1 3 
M 1 1 2 
La 1 1 2 
Ch 1 1 
Total 2 2 4 

LAI 7 
Names Translation Successive turn-

takings 
Dyadic 
Interaction 

Co-explanation Co-construction Total 

D 
M 
Max 
Re 
Total 0 
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NNS-NNS Interaction in LA2's Group 1 

LA21 1 
Names Translation Successive turn-takings Dyadic 

Interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

P 1 1 2 1 5 
S 1 2 1 4 
SA 2 2 
Ke 1 1 

Ka 
SB 
N 
Total 1 3 2 0 1 7 

LA2 1 2 
Names Translation Successive turn-taking Dyadic 

Interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

P 1 3 2 6 
S 1 3 2 6 
SB 
Ka 
SA 1 1 
Ke 1 1 
N 
Ly 
D 
Rav 1 1 
Total 1 1 3 0 2 7 
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LA21 3 
Names Translation Successive turn-taking Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

P 1 1 2 

Ka 1 2 3 
S 1 1 2 
Ke 
SA 
SB 
N 
Ly 
Total 0 1 1 0 2 4 

LA2 1 4 
Names Translation Successive turn-taking Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total 

P 3 3 
S 3 3 
Ka 1 1 
Ke 1 1 
SA 
SB 
N 1 1 
Total 0 1 0 0 4 5 

LA21 5 
Names Translation Successive turn-taking Dyadic 

interaction 
Co-explanation Co-construction Total ^ 

Ka 
Ke 
SA 
SB 
Ly 
N 
Total 0 
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LA21 6 
N a m e s Trans la t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Tota l 

P 2 3 2 5 12 

S 3 2 3 3 11 

D 2 1 1 4 

Ke 1 2 3 

SA 1 1 

SB 1 1 

La 1 1 

N 1 1 

Total 0 7 3 3 5 18 

LA21 7 

N a m e s Trans la t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

Re 1 1 

SA 1 1 

SB 0 

Ka 1 1 

Ke 1 1 

D 1 1 

Rav 1 1 

Ly 

Tota l 0 0 1 0 2 3 

LA2 1 8 

N a m e s Trans la t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

Re 2 2 

SA 

Rav 1 1 2 

D 

SB 
N 

A1 1 1 

Ke 
Ka 
Tota l 0 3 1 0 0 4 
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LA21 9 
N a m e s Transla t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

SB 2 1 3 

SA 2 1 3 

Ke 
N 

D 

Ka 
Ly 

Tota l 0 0 0 2 1 3 
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NNS-NNS interaction in LA2's Group 2 

LA21 1 
N a m e s Transla t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Tota l 

A1 1 1 

A n 

CI 1 1 

Ch 1 1 

Su 

Stp 

Stv 

Lu 

As 

To ta l 0 1 1 0 0 2 

L A 2 2 2 
N a m e s Transla t ion Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

M 1 5 1 7 

Su 1 1 

C h 3 2 5 

A1 1 1 2 

La 0 

CI 0 

Stp 1 1 

L u 1 1 

A s 1 1 

Total 0 2 5 0 3 10 

LA2 2 3 
N a m e s Translation Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Tota l 

Stv 0 0 

A1 6 6 

M 2 2 

A n 10 10 
As 7 7 

CI 1 1 

C h 1 9 10 

Tota l 0 1 15 0 0 16 
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L A 2 2 4 

N a m e s Translation Successive turn- taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

A1 6 1 7 

Stp 2 5 1 1 9 

A n 1 1 2 

C h 6 1 7 

As 1 1 

CI 0 

La 0 

Total 0 2 9 2 1 14 

L A 2 2 5 
N a m e s Translation Successive turn-taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Tota l 

A n 1 1 1 4 7 

M 1 1 2 4 

Sty 0 

CI 1 2 3 

A1 1 1 

Stp 0 

La 0 

Ch 1 1 

Su 0 

Tota l 0 1 2 1 4 8 

L A 2 2 6 
N a m e s Translation Successive turn- taking Dyad ic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Tota l 

M 1 22 5 5 33 

A n 21 1 5 27 

A1 7 4 3 14 

Ch 8 4 6 18 

D i 1 1 

Stv 1 2 3 

As 1 1 

Total 0 2 33 6 8 49 
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L A 2 2 7 
N a m e s Transla t io 

n 

Successive turn-taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

M 2 2 4 

Ai 3 1 4 

Ch 2 1 3 

A n 1 1 

As 

Stv 

La 

Total 0 8 2 0 0 10 

L A 2 2 8 
N a m e s Translat io 

n 

Successive turn-taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanation Co-cons t ruc t ion Tota l 

M 4 1 5 

Ch 1 4 5 

A n 1 3 1 5 

Al 1 1 

As 

La 

Stp 

Stv 

To ta l 0 2 0 5 1 8 

L A 2 2 9 
N a m e s Translation Successive turn-taking Dyadic 

interact ion 

Co-explanat ion Co-cons t ruc t ion Total 

M 1 1 2 

Stp 

Ch 
As 

Al 1 1 2 

Lu 

Tota l 0 0 0 1 1 2 
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Use of Learners' LI in LAI Group 

LAI 1 
Names direct voc LI asTL T L and 

L I 

h u m o 

c o m 

e m o c o m forgn concp t Tota l 

D 1 1 2 

La 1 1 

M 1 2 1 4 

Li 1 1 2 

To ta l 2 4 1 0 0 2 9 

LAI 2 
N a m e s Di rec t 

v o c req 

L l w T L L I and 

T L 

h u m o c o m e m o t c o m total 

D 2 2 

Re 

M 

Li 

To t a l 2 0 0 0 0 2 

LAI 3 
N a m e s Di rec t 

v o c 

LI asTL L I and 

T L 

h u m o c o m e m o t c o m forgn 
concp t 

total 

D 1 1 2 

Sa 

M 

La 

C h 

To ta l 1 0 0 0 0 1 2 

LAI 4 
N a m e s Di rec t 

v o c 

L I a s T L L I and 

TL 
h u m o c o m e m o t c o m total 

D 1 1 

La 
Ch 
Max 

Li 2 2 

Sa 
Tota l 0 2 1 0 0 3 
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L A I 5 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI asTL L I and 

T L 

h u m o c o m e m o t c o m fo rgn 

concp t 

total 

M 1 2 3 

D 

La 

Max 

total 0 1 0 0 0 2 3 

LAI 6 

N a m e s Di rec t 

voc 
LI asTL L I and 

TL 
h u m o c o m e m o t c o m total 

D 1 1 

M 1 1 

La 2 2 

Ch 1 1 

Tota l 1 2 2 0 0 5 

L A I 7 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI asTL L I and 

T L 

h u m o c o m e m o t c o m total 

D 

M 

Max 

Re 

Tota l 0 0 0 0 0 0 
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Use of Learners' LI In LA2 Group 1 

LA21 1 
N a m e s Di rec t 

v o c 

LI asTL L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m imit L I speakrs Total 

P 2 1 3 

S 1 1 2 4 

SA 
Ke 1 1 

Ka 
SB 
N 

Tota l 2 3 2 1 8 

LA2 1 2 
N a m e s Di rec t 

voc 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m fo rgn concp t To ta l 

P 1 1 2 

S 5 1 1 7 

SB 
K a 1 1 

SA 1 1 

Ke 
N 

Ly 

D 

Rav 

Tota l 2 6 2 0 1 0 11 

LA21 3 

N a m e s Di rec t 

v o c 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m fo rgn concp t Tota l 

P 1 1 

Ka 1 1 2 

S 4 1 5 

Ke 
SA 1 1 

SB 
N 

Ly 
Tota l 1 6 1 0 1 0 9 
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L A 2 1 4 

N a m e s Direc t 

voc 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t com fo rgn concp t Tota l 

P 3 3 

S 5 1 6 

Ka 

N 

SA 

SB 

Total 0 8 0 0 1 0 9 

L A 2 1 5 

N a m e s Direc t 

voc 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m fo rgn concp t Total 

K a 1 1 

K e 2 2 

SA 1 1 

SB 

Ly 

N 

Total 0 3 1 0 0 0 4 

N a m e s Direc t 

v o c 

L I as T L L I and 

T L 

mtlg 

c o m 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn concp t Total 

P 2 3 2 7 

S 2 3 1 2 4 12 

D 1 1 

K e 1 1 

SA 

SB 

La 

N 

To ta l 2 3 3 3 2 7 1 21 
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L A 2 1 7 

N a m e s Di rec t 

v o c 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t com forgn concp t Tota l 

Re 1 1 

SA 1 1 

Ka 

K e 2 2 

D 

Rav 

SB 1 1 

Ly 

Tota l 2 3 0 0 0 0 5 

L A 2 1 8 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn concp t Tota l 

Re 2 2 1 5 

SA 1 1 1 3 

Rav 1 1 

D 

SB 

N 

A1 1 1 

K e 

Ka 

Total 3 5 1 0 1 0 10 

L A 2 1 9 

N a m e s Di rec t LI a s T L L I and h u m o e m o t c o m fo rgn concp t Total 
v o c T L c o m 

SB 1 1 2 

SA 1 1 1 3 

K e 

N 1 1 

D 

Ka 1 1 

Ly 

Tota l 2 2 1 0 2 0 7 
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Use of Learners' LI In LA2 Group 2 

L A 2 2 1 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn 

concp t 

Tota l 

A1 1 1 2 

A n 

CI 

C h 2 2 

Su 

Stp 1 1 

Stv 

Lu 

As 

Total 0 0 1 0 3 1 5 

L A 2 2 2 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn 

concp t 

Total 

M 1 1 2 

Su 3 1 4 

Ch 2 2 

A1 1 1 

La 

CI 

Stp 

Lu 

As 

Tota l 1 3 1 0 3 1 9 

L A 2 2 3 

N a m e s Direc t 

voc 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m imit L I speakrs To ta l 

A n 2 2 2 6 

Ch 2 2 1 5 

A1 2 2 4 

As 

M 

CI 

Tota l 4 6 0 2 2 1 15 
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L A 2 2 4 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn 

concp t 

Tota l 

A1 2 1 1 1 2 7 

Stp 3 2 5 

A n 1 1 

Ch 1 1 3 1 6 

CI 

As 1 1 

La 

To ta l 2 7 1 1 4 5 20 

L A 2 2 5 

N a m e s Direc t 

voc 
LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m forgn 

concp t 

Tota l 

A n 1 4 1 6 

M 1 1 

Stv 

CI 1 1 

A1 

Stp 1 1 

La 

C h 

Su 

Total 1 4 0 1 1 2 9 

L A 2 2 6 

N a m e s Direc t 

voc 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

com 

e m o t c o m fo rgn 

concp t 

Tota l 

M 2 1 3 

A n 1 1 1 3 

A1 3 1 2 1 7 

Ch 1 2 1 4 

D i 

Stv 1 1 

A s 

To ta l 4 3 1 2 5 3 18 
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L A 2 2 7 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m fo rgn 

concp t 

Tota l 

M 1 1 

A1 1 1 1 3 

Ch 1 2 3 

A a 1 1 

As 1 1 2 

Stv 1 1 

La 

Tota l 3 3 1 0 4 0 11 

L A 2 2 8 

N a m e s Di rec t 

v o c 

L I as T L L I and 

T L 

h u m o 

c o m 

e m o t c o m fo rgn 

concp t 

Tota l 

M 2 2 1 5 

Ch 1 2 2 1 7 

A n 1 1 

A1 2 2 

As 

La 

Stp 

Stv 

Total 6 4 2 0 1 1 15 

L A 2 2 9 

N a m e s Di rec t 

v o c 

LI a s T L L I and 

T L 

h u m o c o m e m o t c o m fo rgn 

concp t 

Total 

M 1 1 2 

Stp 1 1 1 3 

Ch 

As 

A1 

Lu 

Tota l 2 2 0 0 1 0 5 
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Negotiation in LAI Group 

LAI 1 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LAI 4 1 5 

D 1 1 2 

Mi 1 1 

La 

Li 

To t a l 6 2 8 

LAI 2 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

L A I 

D 1 2 3 

Mi 

Re 
Li 

Total 1 2 3 

LAI 3 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LAI 4 1 5 

D 1 3 4 

Mi 

Sa 

La 1 1 

Ch 

Tota l 6 4 10 
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LAI 4 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LAI 
D 

Li 1 1 
Ch 

Ma 

Li 

Sa 

Tota l 1 1 

LAI 5 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LAI 1 1 
Mi 

D 

La 

Ma 
Total 1 1 

LAI 6 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LAI 2 2 
D 1 1 
Mi 
La 

Ch 

Tota l 3 3 

LAI 7 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LAI 
D 

Mi 
Ma 
Re 

Tota l 0 
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Negotiation in LA2 Group 1 

LA2 1 1 

Part icipants N e g m e a n i n g N e g f o r m Total 

LA2 1 1 

P 5 5 
S 2 2 

SA 
Ke 
Ka 
SB 
N 

Total 2 6 8 

LA21 2 
Part icipants N e g m e a n i n g N e g f o r m Tota l 

LA2 4 4 8 

P 1 4 5 

S 2 2 

SB 
Ka 
SA 

Ke 
N 

Ly 

D 

Rav 

Tota l 5 10 15 

LA2 1 3 

Part icipants N e g m e a n i n g N e g f o r m Tota l 

LA2 7 7 

P 5 5 

Ka 1 1 

S 

Ke 
SA 1 1 

SB 
N 

Ly 

Tota l 14 14 
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LA21 4 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LA2 1 1 2 

P 2 1 3 
S 2 1 3 

Ka 1 1 
N 
SA 
SB 
Total 6 3 9 

LA21 5 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LA2 3 2 5 

Ka 
Ke 1 1 

SA 1 2 3 

SB 1 1 

Ly 1 1 

N 

Total 7 4 11 

LA21 6 
Part ic ipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LA2 5 2 7 

P 9 7 16 

S 4 2 6 

D 3 3 

Ke 1 1 

SA 
SB 1 1 

La 
N 1 1 

To ta l 22 13 35 
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LA21 7 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Total 

LA2 4 4 
Re 4 4 
SA 1 1 
Ka 
Ke 1 1 
D 

Rav 

SB 1 1 
Ly 

Tota l 11 11 

LA2 1 8 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LA2 3 4 7 

Re 1 1 
SA 1 2 3 
Rav 1 1 
D 1 1 
SB 
N 

A1 1 1 
Ke 
Ka 
Tota l 6 8 14 

LA21 9 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LA2 2 1 3 

SB 2 1 3 

SA 1 1 
Ke 1 1 2 

N 

D 

Ka 1 1 
Ly 

Tota l 7 3 10 
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Negotiation in LA2 Group 2 

L A 2 2 1 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LA2 1 1 

A1 1 1 

An 2 2 

CI 1 1 

Ch 

Su 

Stp 
Stv 1 1 

Lu 

As 

Tota l 4 2 6 

L A 2 2 2 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

LA2 4 4 

M 1 1 

Su 1 1 2 

Ch 

A1 1 1 

La 

CI 1 1 

Stp 

L u 

As 

Tota l 2 7 9 

L A 2 2 3 
Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LA2 2 2 

A n 2 4 6 

Ch 1 1 

A1 2 2 

As 

M 

CI 

To ta l 4 7 11 
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L A 2 2 4 

Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Total 

L A 2 4 4 

A1 1 4 5 

Stp 2 2 4 

A n 2 1 3 

Ch 1 1 

CI 

As 

La 

Total 9 8 17 

L A 2 2 5 

Part icipants N e g mean ing N e g f o r m To ta l 

L A 2 2 2 

A n 1 2 3 

M 1 1 

Stv 1 1 

CI 

A1 

Stp 

La 

Ch 

Su 

Tota l 4 3 7 

L A 2 2 6 

Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

LA2 4 1 5 

M 

A n 1 2 3 

A1 2 2 

Ch 1 1 

D i 

Stv 1 1 

As 

Tota l 5 7 12 
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L A 2 2 7 

Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Total 

L A 2 4 1 5 

M 

A1 3 3 

Ch 1 1 

A n 1 1 

As 1 1 

Stv 1 1 

La 

Total 7 5 12 

L A 2 2 8 

Part icipants N e g m e a n i n g N e g f o r m Tota l 

L A 2 5 2 7 

M 3 1 4 

C h 1 2 3 

A n 2 2 

A1 1 2 3 

As 

La 

Stp 

Stv 

Total 10 9 19 

L A 2 2 9 

Part icipants N e g mean ing N e g f o r m Tota l 

L A 2 

M 2 2 

Stp 1 5 6 

Ch 

As 

A1 

L u 

To ta l 1 7 8 
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Negative Feedback in LAI Group 

LAI 1 
Recipients r c s t / u p t k fcst/yes rest correct ion Tota l 

D 1 2 3 

Mi 1 1 1 3 

La 1 1 

Li 1 1 2 

Tota l 4 1 1 3 9 

LAI 2 
Recipients r c s t / u p t k res t /yes rest correct ion To ta l 

D 1 1 

Mi 
Re 

Li 

Tota l 1 1 

LAI 3 
Recipients r c s t / u p t k res t /yes rest correct ion Total 

D 2 1 1 4 

Mi 

Sa 1 1 

La 

Ch 
Tota l 2 1 2 5 

LAI 4 
Recipients r c s t / u p t k res t /yes rest correct ion Total 

D 1 1 

Li 1 1 

C h 

Ma 

Li 

Sa 
Tota l 2 2 
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L A I 5 

Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

Mi 

D 

La 

Ma 

Total 0 

L A I 6 

Recipients r c s t / u p t k f c s t /yes res t correct ion Total 

D 

Mi 

La 

C h 

Total 0 

L A I 7 

Recipients rcst/uptk r e s t /yes rest correct ion To ta l 

D 

Mi 1 1 

Ma 

Re 

Tota l 1 1 
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Negative Feedback in LA2 Group 1 

L A 2 1 1 
Recipients res t / u p t k r e s t / ye s rest correct ion To ta l 

P 3 2 5 

S 1 1 

SA 2 2 

Ke 1 1 2 

Ka 1 1 

SB 1 1 

N 1 1 

Total 8 1 4 13 

LA2 1 2 
Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

P 1 2 3 

S 1 1 

SB 1 1 

Ka 
SA 
Ke 1 1 

N 

Ly 

D 

Rav 

To ta l 2 4 6 

LA21 3 
Recipients r c s t / u p t k r e s t / ye s rest correct ion Total 

P 4 1 5 

Ka 2 2 

S 

Ke 
SA 2 2 

SB 
N 

Ly 

Total 6 3 9 
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L A 2 1 4 
Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest eorreet ion To ta l 

P 1 1 

S 

Ka 
N 

SA 
SB 
Total 1 1 

LA21 5 
Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

Ka 1 1 

Ke 
SA 1 1 

SB 
Ly 

N 1 1 2 

To ta l 1 1 1 1 4 

LA2 1 6 
Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

P 1 4 5 

S 2 1 3 

D 

Ke 
SA 1 1 

SB 
La 

N 

Total 4 5 9 

209 



L A 2 1 7 

Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

Re 

SA 

Ka 

K e 1 1 

D 

R a v 

SB 

Ly 

Total 1 1 

L A 2 1 8 

Recipients res t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

Re 1 1 2 

SA 

Rav 

D 

SB 

N 

A1 

K e 

Ka 1 1 

To ta l 1 2 3 

L A 2 1 9 

Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

SB 

SA 1 2 3 

K e 

N 

D 

Ka 1 1 

Ly 

Total 1 1 2 4 
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Negative Feedback in LA2 Group 2 

L A 2 2 1 
Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

A1 

A n 

CI 

C h 

Su 2 2 

Stp 1 1 

Stv 

L u 

A s 

To ta l 2 1 3 

LA2 2 2 
Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

M 1 1 

Su 2 1 3 

C h 

A1 

La 

CI 1 1 

Stp 

L u 

As 

To ta l 3 2 5 

L A 2 2 3 
Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

A n 1 1 

Cb 
A1 2 2 

A s 

M 

CI 

To ta l 3 3 
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LA2 2 4 
Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

A1 

Stp 1 1 

A n 1 1 2 

Ch 

CI 1 1 

As 

La 

To ta l 1 1 2 4 

LA2 2 5 
Recipients r e s t / u p t k r e s t / ye s rest correct ion To ta l 

A n 1 1 

M 

Stv 1 1 

CI 

A1 

Stp 

La 

Ch 

Su 

Total 1 1 2 

L A 2 2 6 
Recipients r e s t / u p t k r e s t / ye s rest correct ion Total 

M 

A n 1 1 

A1 

Ch 1 1 

D i 

Stv 1 1 

As 

To ta l 2 1 3 

212 



L A 2 2 7 

Recipients r c s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion Total 

M 1 1 

A1 2 2 

Ch 

A n 1 2 1 4 

As 

Stv 

La 

Total 3 2 2 7 

L A 2 2 8 

Recipients R e s t / u p t k r e s t /yes rest correc t ion To ta l 

M 

Ch 

A n 1 1 

A1 

As 1 1 

La 

Stp 

Stv 

Tota l 1 1 2 

L A 2 2 9 

Recipients r e s t / u p t k r e s t /yes rest correct ion To ta l 

M 

Stp 

Ch 

As 

A1 

L u 

Total 0 
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